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constantemente secundarizados quando prevalece um
pensamento tecnicista e acritico. Existem sem espaco
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RESUMO

Esta pesquisa analisa a relagao dialética entre a identidade profissional docente dos
professores de Filosofia da carreira EBTT e o ethos institucional do Instituto Federal
de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). Parte-se do
pressuposto de que a identidade profissional docente constitui-se historicamente nas
mediacdes entre trajetéria pessoal, formacgdo, pratica profissional e instituicbes
sociais. A investigagdo possui carater explicativo e abordagem qualitativa, orientada
pelo método materialista histérico-dialético, que possibilita compreender o fendmeno
investigado a partir das categorias de totalidade, mediagdo e contradigao.
Metodologicamente, o estudo articula pesquisa bibliografica sobre identidade,
identidade profissional docente, profissdo docente, educacido profissional e
tecnologica e ethos discursivo; analise documental do Projeto Politico-Pedagogico e
de Projetos Pedagodgicos de Curso do IFRN; e entrevistas semiestruturadas com
professores de Filosofia da instituicdo, analisadas por meio da Analise Textual
Discursiva. Os resultados indicam que a identidade profissional docente do professor
EBTT de Filosofia constitui-se em um processo dialético de identificacdo e
desidentificacdo em relagdo ao ethos institucional. A identificacdo manifesta-se na
convergéncia entre os objetivos formativos do exercicio filoséfico e os principios
institucionais de formacdo humana integral defendidos no discurso oficial do IFRN.
Entretanto, tais principios nédo se realizam plenamente na materialidade curricular e
nas praticas institucionais, nas quais a Filosofia frequentemente ocupa um lugar
marginal ou instavel, revelando contradigdes entre o ethos prescrito e sua efetivagao
concreta. Nesse contexto, a identidade desses docentes tende a assumir como traco
predominante a figura do fildsofo-professor, comprometido com a formagao critico-
reflexiva dos estudantes em uma instituigdo marcada por uma vocagao formativa
majoritariamente técnica. Conclui-se que a identidade profissional do professor EBTT
de Filosofia estabelece uma relacdo dialética com o ethos institucional, sendo
continuamente moldada pelas convergéncias e contradigbes que atravessam o lugar

da Filosofia no interior da escola na sociedade capitalista.

PALAVRAS-CHAVE: Identidade profissional docente; professor de Filosofia EBTT;
educacado profissional e tecnoldgica; materialismo histérico-dialético; ethos

institucional.



ABSTRACT

This research analyzes the dialectical relationship between the professional identity of
Philosophy teachers in the EBTT career and the institutional ethos of the Federal
Institute of Education, Science and Technology of Rio Grande do Norte (IFRN). The
study is based on the assumption that professional teacher identity is historically
constituted through mediations between personal trajectory, professional training,
professional practice, and social institutions. The research has an explanatory nature
and adopts a qualitative approach guided by the historical-dialectical materialist
method, which allows the phenomenon to be understood through the analytical
categories of totality, mediation, and contradiction. Methodologically, the study
combines bibliographical research on identity, professional teacher identity, teaching
profession, professional and technological education, and discursive ethos;
documentary analysis of IFRN's Pedagogical Political Project and Course Pedagogical
Projects; and semi-structured interviews with Philosophy teachers from the institution.
The interview data were analyzed using Discursive Textual Analysis. The results
indicate that the professional identity of EBTT Philosophy teachers is constituted
through a dialectical process of identification and disidentification with the institutional
ethos. Identification emerges from the convergence between the formative aims of
philosophical practice and the institutional principles of integral human education
defended in IFRN’s official discourse. However, these principles are not fully realized
in the materiality of curricular organization and institutional practices, in which
Philosophy frequently occupies a marginal or unstable position, revealing
contradictions between the prescribed ethos and its concrete implementation. In this
context, the identity of these teachers tends to assume as its predominant feature the
figure of the philosopher-teacher, committed to the critical-reflective formation of
students within an institution predominantly oriented toward technical education. It is
concluded that the professional identity of EBTT Philosophy teachers establishes a
dialectical relationship with the institutional ethos, being continuously shaped by the
convergences and contradictions that permeate the place of Philosophy within the

school in capitalist society.

KEYWORDS: Professional teacher identity; EBTT Philosophy teacher; professional
and technological education; historical-dialectical materialism; institutional ethos.
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1 INTRODUGAO

A identidade é um tema de grande complexidade, sendo amplamente
investigado tanto pela Filosofia quanto pelas Ciéncias Sociais. Disciplinas como a
Sociologia, a Antropologia e a Psicologia abordam essa tematica sob perspectivas
distintas, utilizando-se de diferentes teorias e métodos para explora-la.

Quando os estudos se detém, especificamente, na identidade profissional
docente, o interesse se volta para as dinamicas entre a percepgao pessoal do
professor, sua pratica profissional e a maneira como ele compreende seu papel na
sociedade e no ambiente institucional. O intuito & identificar os elementos —
experiéncias e saberes — que moldam a construcdo da identidade e analisar como
esses fatores influenciam a formacgao e a atuagao do educador, pois, de acordo com
Machado (2002), a andlise das identidades €& essencial para entender
comportamentos e praticas, sejam eles individuais ou coletivos, 0 que ressalta sua
importancia para os estudos que se dedicam ao ser humano.

Estudar a identidade profissional docente é buscar compreender quem € o
professor enquanto ator social inserido dentro do processo educativo
institucionalizado, a partir das mediacdes em que ocorre o desenvolvimento de sua
praxis docente nos aspectos pedagogicos, sociais, politicos e burocratico-
institucionais. Assim sendo, qualquer abordagem que deseje lograr éxito precisa
considerar que a docéncia, por ser uma profissdo, possui determinagdes histérico-
sociais tal como todas as demais profissoes.

Sousa Neto (2005) destaca que a palavra profissdo deriva do termo latino
officium, que significa servigo ou sentimento de dever. A palavra latina remete a um
tipo de trabalho prestado em favor de alguém, fortalecendo a caracteristica social da
profissao. A partir da analise desse termo, é possivel perceber que qualquer profissao
possui ao menos trés componentes estruturantes: o lugar (a oficina), a praxis
profissional (o oficio) e o profissional (o oficineiro).

De fato, quando se imagina um profissional em exercicio, ndo se costuma
enxerga-lo fora de seu lugar de trabalho, realizando uma tarefa teérico-pratica: se é
um engenheiro, em um canteiro de obras acompanhando o andamento da obra ou em
um escritorio elaborando projetos; se € um juiz, na sede de uma comarca ou tribunal
exercendo sua magistratura; se € meédico, em um consultorio ou hospital exercendo a

pratica médica. No caso do professor n&o € diferente: o exercicio profissional exige
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uma instituicdo ou sala de aula (presencial ou virtual), nos quais um profissional
especialista no processo de ensino executa a tarefa da docéncia.

Essa acepcgao do conceito de profissdo enquanto atividade que se executa em
um Jocus, por meio de uma praxis realizada por um sujeito especialista, permite
compreender melhor a identidade profissional docente de forma situada e as
mediag¢des que produzem tragos identitarios e geram processos de identificagdes ou
desidentificagbes.

Se todo oficio esta ligado a um saber-fazer — pois o exercicio profissional
implica que o executor seja capaz de realizar uma tarefa especifica compreendendo
a teoria, a técnica e as particularidades presentes nela — entao, o profissional € aquele
que tem dominio sobre sua praxis, que € capaz de planeja-la, executa-la e avalia-la
com precisao.

Se a profissdo necessita de um locus, porque ao exercer seu trabalho em local
préprio, no qual se partiiham ferramentas (materiais ou nao) e praticas, os
profissionais criam entre si o sentimento de identificacdo com o oficio e com os demais
oficineiros, gerando um autorreconhecimento, que na visdo de Sousa Neto (2005),
proporciona a criacdo dos papeis sociais; infere-se que a existéncia do profissional
possui enlaces também institucionais que medeiam sua agao na sociedade.

Em geral, a profissionalidade e o exercicio docente estdo vinculados a algum
tipo de instituigdo de ensino que oferta algum tipo de formagéo. Tendo em vista que
as instituicées tracam as linhas gerais do fazer docente segundo os seus objetivos
institucionais, elas tendem a influenciar a profissionalidade de seus professores. De
fato, como afirma Dubar (2020), o conceito de identidade profissional passa
inevitavelmente por dois polos constitutivos: as percepgdes do proprio individuo sobre
si, isto é, a identidade para si; e as percepgdes construidas a partir da 6tica dos atores
sociais envolvidos no seu exercicio profissional, ou seja, a identidade para o outro.

Dessa forma, local (oficina), sujeito (oficineiro) e pratica (oficio) compdem a
triade basica para definicdo de uma profisséo, pois sdo seus elementos constituidores.
Por conseguinte, percebo que a identidade profissional docente é constituida a partir
influéncias oriundas desses trés ambitos. No entanto, ha de se ter em mente que cada
um deles n&o produz tracos identitarios de modo isolado, mas estdo em uma relagao
dialética, formando uma totalidade concreta, na qual cada um medeia o outro, ao
mesmo tempo em que podem estar em contradicao entre si, sendo a identidade

profissional docente o resultado desses constantes movimentos.
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Portanto, € por meio desse processo dialético, que nao € dualista, mas mediado
pelos constituintes de cada um desses ambitos, que se forja a identidade profissional
docente: o professor se percebe professor a partir desse processo dialético que
envolve sua subjetividade, pela qual percepciona o mundo e 0 modo como os outros
Ihe definem, suas relagdes institucionais e sua praxis.

Lancando o olhar para o Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte — IFRN e buscando especificamente seus professores de
filosofia, esta pesquisa parte do seguinte questionamento: a partir da percepgéo dos
professores EBTT de Filosofia do IFRN, quais relagdes se estabelecem dialeticamente
entre a identidade profissional docente desses professores e o ethos institucional do
IFRN?

Nesse diapasao, o objetivo desta pesquisa € analisar, dialeticamente e a partir
da percepcéao dos professores de Filosofia EBTT do IFRN, a relacao entre a identidade
profissional docente desses professores e o ethos institucional. Para alcancga-lo, foram
estabelecidos quatro objetivos especificos, que nortearam a constru¢do de cada
sessdo tematica deste trabalho: a) analisar a identidade profissional docente; b)
Examinar o ethos institucional do IFRN apresentado no discurso do Projeto Politico-
Pedagdgico; c) Identificar contradigdes e convergéncias existentes entre o ethos
institucional e o lugar da disciplina de Filosofia no IFRN e as consequéncias para o
professor EBTT de Filosofia.; e d) Analisar quais tragos identitarios foram forjados
pelas experiéncias e saberes adquiridos nas diversas dimensdes vivenciais e como
eles interagem com os ethos institucional, moldando a relagédo do professor EBTT de
filosofia com a instituicao.

A tese aqui defendida é que a identidade profissional do professor EBTT de
Filosofia possui uma relacéo dialética com o ethos institucional, sendo permeada de
convergéncias e divergéncias em razao dos reflexos das contradi¢des que a disciplina
de Filosofia enfrenta dentro da escola na sociedade capitalista.

Ademais, como o foco é o professor de Filosofia, entendo que sua profissao
(oficio de professor) se da em torno das mediagées que esta disciplina sofre/vem
sofrendo no dmbito da escola publica brasileira. De fato, no locus deste estudo, é a
disciplina de Filosofia — sua presencga ou auséncia nos cursos, sua carga horaria, seus
objetivos e conteudos — que determinam em Uultima instdncia a contratacdo de
professores EBTT de Filosofia; a quantidade de vagas existente no instituto e sua

disposicéo nos diversos campi; os tipos de conhecimentos necessarios para atuagao
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docente; e a pratica docente desse professor. Dessa forma, ao estudar dialeticamente
as relagdes entre identidade profissional docente e o ethos institucional, espero
encontrar as mediagdes e contradigdes presentes nessa realidade e esclarecer como
a partir do lugar ocupado pela filosofia no IFRN, os professores vao (re)construindo
suas identidades docentes.

Decerto, por ser a identidade profissional um tipo de identidade social,
compreendo que a trajetéria pessoal anterior a formagéao docente inicial; a formagéao
inicial e continuada; o papel social do professor; a autoimagem de professor; e as
experiéncias profissionais tém sua contribuicdo na constituicdo identitaria do
profissional docente.

Esta pesquisa se faz importante para o campo cientifico da educagao em geral,
da educacao profissional e da area do ensino de Filosofia, porque o estudo sobre o
professor EBTT de Filosofia podera, de modo geral, ser um referencial para os
estudiosos desses campos. Também se vislumbra a possibilidade desta pesquisa ser
util para a reflexdo de professores, alunos de Filosofia nas graduagdes e poés-
graduagdes, além dos sujeitos que atuam na gestdo escolar, pois acredito que ela
oferece esclarecimentos acerca de uma tematica pouco estudada; pode contribuir
com possiveis propostas de intervencgdes; e dialoga com a tematica de forma original.

Em uma busca seletiva' nas plataformas Scielo e Oasisbr?, a pesquisa pelo
primeiro descritor: “Identidade profissional do professor de Filosofia no IFRN”, n&o
trouxe nenhum resultado, apontando o ineditismo da pesquisa ou a sua importancia
diante de um tema pouco estudado no meio académico. Ainda assim, foi realizada
nova busca com os descritores: “identidade profissional docente” and “professor de
Filosofia” e “identidade profissional do professor de Filosofia”, também n&o houve
resultado em nenhuma das plataformas consultadas. Por fim, utilizou-se o descritor
Identidade profissional dos professores de Filosofia sem utilizar aspas, mas o
resultado também n&o logrou sucesso. No entanto, a busca com o descritor
“ldentidade profissional docente” encontrou 199 (cento e noventa e nove) artigos na

plataforma Oasisbr e apenas 8 (oito) na Scielo.

! Pesquisa realizada nos sites: https://oasisbr.ibict.br/vufind/ e https://www.scielo.br/, no dia 02 de
agosto de 2024. Como a pesquisa nao logrou resultados especificos sobre a tematica, decidiu-se por
nao listar os 207 artigos encontrados com o descritor “identidade profissional docente”.

2 A plataforma Oasisbr contempla em suas buscas o banco de Teses e Dissertacdes da CAPES além
de outros artigos de revistas indexadas. Por essa razdo, nao foi necessario uma pesquisa especifica
no site do Catalogo de Teses e Dissertagoes da CAPES
(https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/).
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Esses resultados demonstram que as pesquisas sobre identidade profissional
docente estéo presentes nas discussdes do campo cientifico da educagao, mas muito
pouco ou nada se pesquisa sobre identidade dos professores de Filosofia. Contudo,
isso ndo quer dizer que a literatura cientifica ndo aborde as questdes de identidade
profissional docente desses professores. Em todo caso, essas rapidas buscas
demonstram uma lacuna cientifica que esta pesquisa almeja contribuir para diminuir.

Em relagao as possiveis contribuicdes ao IFRN, esta pesquisa alcangando uma
melhor compreenséo do perfil identitario dos docentes EBTT de Filosofia e sua relagao
com ethos institucional podera ajudar como subsidio para: elaborar propostas de
formagao continuada; repensar modelos politicos de participagao; abrir novos dialogos
sobre a tematica; e ampliar a colaboragdo mutua entre docentes e Instituicio.

Enquanto pesquisador, a tematica ajudara a compreender melhor o papel da
Filosofia e do professor de Filosofia dentro do IFRN e a estreita relagdo com a
instituicao; sera de grande utilidade também para a continuidade dos estudos iniciados
no curso de mestrado em ensino, cujas pesquisas foram relacionadas ao professor de
filosofia e ao ensino de filosofia no ensino médio; como também sera o inicio de novos
estudos a serem desenvolvidos posteriormente em Programas de Pds-graduacao,
enquanto futuro professor desse nivel.

Em consonancia com o objeto de estudo deste trabalho, escolhi a abordagem
qualitativa, porque sendo uma pesquisa que busca compreender identidades
profissionais constituidas nas vivéncias pessoais e sociais de individuos, nao poderia
se delinear de outra forma, tendo em vista que se deseja obter resultados sérios e em
conformidade com a condigdo humana. Assim sendo, optei por essa abordagem de
pesquisa, ndo apenas por ser esta uma pesquisa da area das Ciéncias Humanas e
Sociais, mas porque o objeto pesquisado solicita esta abordagem, coleta e tratamento
de dados, de modo que se possa descrevé-lo adequadamente.

Conforme define Holanda (2006), os métodos qualitativos sao frequentemente
caracterizados como abordagens empiricas diferenciadas, especialmente
direcionadas ao estudo dos fendmenos humanos. Desse modo, distanciam-se da
associacao tradicional com os pressupostos empirico-positivistas de medicao e
controle.

Assim, a escolha entre uma abordagem qualitativa ou quantitativa ndo depende
exclusivamente da area cientifica a qual a pesquisa esta vinculada, mas sim do objeto
de estudo e da forma como ele sera investigado (DESLAURIERS; KERISIT, 2014;
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HOLANDA, 2006). Ademais, Garnica (1997) complementa que, nas abordagens
qualitativas, o conceito de pesquisa adquire um novo significado. Ela é entendida
como um percurso circular em torno daquilo que se busca compreender, com o foco
voltado para a qualidade e para os elementos que se mostram significativos ao
pesquisador. Nessa perspectiva, a compreensao € definida como uma capacidade
inerente ao ser humano, de natureza essencialmente racional, influenciada pelo
contexto em que esta inserido e da qual extrai seus fundamentos.

Esse conceito concorda com os pressupostos cientificos do materialismo
historico-dialético, pois para Marx, de acordo com Paulo Netto (2011), uma teoria nao
€ um exame sistematico das formas dadas de um objeto, por meio de detalhamentos
e hipéteses de causa e efeito, para explicar o movimento visivel do objeto (viséo
empirista-positivista), nem € a construgdo de enunciados discursivos, cuja validade se
estabelece no consenso cientifico da comunidade académica (visdo pés-moderna). A
teoria € uma modalidade peculiar de conhecimento entre outros, tais como a arte e o
senso comum (conhecimento pratico cotidiano). O conhecimento teodrico € o
conhecimento do objeto (estrutura e dindmica) tal como ele € em si mesmo, na sua
existéncia real e efetiva, independente da subjetividade do pesquisador. A teoria € a
representacio ideal, realizada pelo sujeito-pesquisador, do movimento real do objeto
estudado. Por ideal, entende-se que a teoria € a reprodugdo do real no plano
intelectual do pesquisador e sua interpretagédo. Assim, o objeto, tendo carater objetivo,
cabe ao pesquisador encontrar a esséncia (estrutura e dindmica) do objeto para além
do fendbmeno (aparéncia).

Desse modo, considerando que estudar um objeto exige determina-lo a partir
de concepgdes epistemoldgicas e categorias de analise, defendo que seja ndo apenas
possivel, como também necessario, analisar a profissao e a identidade profissional a
luz do materialismo historico-dialético, pois a profissdo nao existe de forma abstrata.
Ela € uma especializagao do trabalho historico dentro das relagdes econémico-sociais
da sociedade capitalista e as identidades, forjadas e transformadas em suas
interagdes, participam diretamente das relacdes de mediacdo e contradigdo dessa
organizacao social. Assim sendo, as profissbes e as identidades profissionais
precisam ser encaradas como objetos situados em uma totalidade concreta, com
mediacdes multiplas e contradigdes.

Como em todas as ciéncias sociais, 0 objeto de estudo precisa ser construido,

haja vista que suas delimitagdes tedricas e/ou materiais sdo realizadas a partir de
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Oticas de analise cujos pressupostos epistemologicos, escolhidos a priori, permitem a
elaboragao de categorias; neste estudo que empreendo, assumo a epistemologia e o
método do materialismo historico-dialético, cujas categorias permitem apreender o
objeto dentro da totalidade, com relagdes de mediagao e contradigao.

Especificamente, esta pesquisa assume carater ndo apenas explicativa e de
cunho qualitativo (Marx, 1996; 2008; 2011), mas deseja compreender e explicitar o
objeto em suas relagdes com a concretude, pois é orientada pelo método Materialista
Historico-dialético, cuja epistemologia e categorias — totalidade, mediacdo e
contradicao — permitem uma analise do movimento real do objeto e possibilita sua
apreenséao dentro das relagbes materiais da sociedade.

Segundo Marx (2008), a analise do objeto vai da aparéncia para a esséncia,
tendo em conta que aquilo que a percepcdao humana compreende como dado nao
passa de uma abstragcdo. Para apreender o movimento real de um objeto, isto €, sua
esséncia, € necessaria uma analise que parta da percepg¢ao abstrata para o pensado
concreto, pois o ser existe antes da compreensao pelo sujeito, sendo assim, o objeto
€ determinante em relagao ao individuo que busca conhecé-lo.

Em outras palavras, conforme Marx (2008), para compreender algo é
necessario entender o objeto em suas multiplas relagdes e contradigdes, situando-o
em meio a totalidade na qual esta inserido e com as quais possui estreitas relacoes.
Apos apreender as diversas mediagdes e contradicdes, que permitem perceber as
relagbes de forga e de determinagéo, o sujeito retorna para o objeto, que nao existe
mais de forma abstrata, mas € um concreto pensado e compreendido.

Nas palavras do préprio Marx (2008, p. 258):

O concreto é concreto, porque € a sintese de muitas determinagoes, isto é,
unidade do diverso. Por isso, o concreto aparece no pensamento como o
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, embora
seja o verdadeiro ponto de partida e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representagao.

Assim sendo, na perspectiva do materialismo historico-dialético, a
compreensao de um objeto sé é possivel apds as analises de seus condicionantes,
de suas relagdes, situando-se historicamente seus processos de construgdo e
reconstrucao e, principalmente, analisando as relagdes econdémicas e sociopoliticas
presentes em sua construcao e em suas determinacdes atuais.

Valido é lembrar que, para Marx (2008, p. 47):
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[...] na producgao social da prépria existéncia, os homens entram em relagdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relagdes
de produgao correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de
suas forgas produtivas materiais. A totalidade dessas relagcbes de producgao
constitui a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de producéo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Nao € a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, € o seu ser
social que determina sua consciéncia.

Por isso, ao estudar fenbmenos humanos, ndo se pode deixar de lado a
estrutura material na qual os individuos estdo situados. O estudo de identidades
profissionais docentes, a luz do materialismo historico-dialético, ndo pode ser
realizado de forma isolada de seu contexto sociopolitico e econémico. Caso contrario,
corre-se o risco de perceber apenas as aparéncias do fenémeno.

Aidentidade profissional docente deve ser analisada como uma totalidade, pois
€ tomada como um objeto de estudo para o qual se volta a analise metodoldgica
empreendida pelo sujeito pesquisador. Isso nao implica que n&o se deva proceder a
sua analise também enquanto particularidade ou totalidade menos inclusiva e de
menor complexidade. A identidade também ¢é parte de uma totalidade que é a propria
profissdo docente, histdrico e socialmente determinada; que por sua vez, esta inserida
em outra totalidade ainda mais abrangente e inclusiva: a escola publica brasileira na
sociedade capitalista neoliberal.

Partindo dessas premissas, elegi o materialismo histérico-dialético como
método de orientacao de toda esta pesquisa, pois as diversas facetas que influenciam
na constituicado das identidades profissionais docentes, precisam ser analisadas como
partes desse todo em suas multiplas media¢des e contradigcdes. Embora Marx nao
tenha se debrugcado sobre a questdo da identidade, seguirei seus passos
metodoldgicos por entender que para além de um economista, Marx €, antes de tudo,
um cientista social.

De acordo com Gadotti (1997), Marx inaugurou uma nova perspectiva da
dialética que passou a ser considerada a ciéncia das leis gerais do movimento do
mundo exterior e da consciéncia humana. Se nos sistemas filoséficos anteriores a ele,
em especial no pensamento hegeliano, a dialética se baseava no pensamento, Marx
(1996; 2008; 2011) aponta para a materialidade como origem da dialética. A natureza
e 0 pensamento sdo per si dialéticos, porque esse € o0 modo como se originam,

regulam-se, modificam-se e evoluem.
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Nas palavras de Gadotti (1997, p. 21):

A dialética ndo € um movimento espiritual que se opera no interior do
entendimento humano. Existe uma determinagao reciproca entre as ideias da
mente humana e as condi¢des reais de sua existéncia: ‘o essencial € que a
analise dialética compreenda a maneira pela qual se relacionam, encadeiam
e determinam reciprocamente, as condi¢cdes de existéncia social e as
distintas modalidades de consciéncia. Nao se trata de conferir autonomia a
uma ou outra dimenséo da realidade social. E evidente que as modalidades
de consciéncia fazem parte das condi¢cbes de existéncia social’. Marx nao
coloca apenas de ‘cabega para cima” a logica hegeliana. Ele a inova
profundamente, comprovando a sua veracidade, aplicando-a a realidade
social, econdémica e politica. [...] A dialética considera cada objeto com suas
caracteristicas proprias, o seu devir, as suas contradigbes. Para a dialética
nao existem, portanto, ‘regras universais’ more marthematico, como queria
Descartes.

Sob essa perspectiva material, a dialética ganha novos contornos em seus
principios, pois ndo se trata de uma formulagéao légico-racional cujos fundamentos sao
metafisicos, mas de uma forma de apreender o movimento do préprio objeto, suas
relacbes mediadas e suas contradigdes inerentes. Por isso, Gadotti (1997), destaca
quatro leis da dialética marxista: principio da totalidade; principio do movimento;
principio da mudanca qualitativa; principio da contradigao.

A primeira lei implica que tudo se relaciona. Para a dialética, os objetos se
apresentam como um todo coerente no qual os fendmenos estao ligados entre si, com
condicionamentos reciprocos. Para a compreensao dessa rede de relacbes, €
necessario apreender o objeto inserido dentro da totalidade, pois o sentido das coisas
esta na sua totalidade, haja vista que tudo esta ligado em uma conexao universal. Nao
apenas as partes estdo ligadas ao todo, mas também o todo ndo pode ser
compreendido de forma petrificada como se fosse apenas a unido de suas diversas
partes.

A segunda lei é o principio do movimento. Tudo se transforma € uma das
maximas da dialética, que considera todas as coisas em seu constante devir. Dessa
forma, compreende que a sociedade e a natureza n&do sdo acabadas. Em todas as
coisas, esta presente o movimento de contradicdo ou em outras palavras, o processo
de negacéo da negacéao. As coisas estao em constante devir porque em seu interior
as contradi¢des produzem as mudangas em ciclo continuo de tese-antitese-sintese
(nova tese). A afirmagao engendra a negagao, porém a negagado nao prevalece. As
duas sao sempre superadas em um processo de sintese.

A terceira lei é o principio da mudanga qualitativa. Sob essa 6tica, os objetos
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se transformam a partir do acumulo de elementos quantitativos, que em um dado
momento produzem o qualitativamente novo. Desse modo, no processo de
contradicdo novos elementos sédo assimilados e sdo eles que provocam a mudanca
qualitativa. Logo, a mudancga é o apice de um processo dindmico de transformacgdes.

A quarta lei € o principio da luta e da unidade dos contrarios ou a lei da
contradicdo. A transformacao s6 é possivel porque coexistem no interior das coisas
forgcas opostas que tendem simultaneamente para a contradi¢ao e para a unidade. Os
contrarios nao se aniquilam, pois somente pode haver um lado a partir do seu oposto.
E uma unidade heterégena, cujas significacdes sdo constituidas pela oposicao.

Por conter esses quatros principios ou leis, para fins de estudo dos objetos, o
método materialista histérico-dialético, tal como posto em pratica por Marx (1996;
2004; 2008), defende que o conhecimento tedrico sobre algo exige a apreensao do
movimento real do objeto em suas relacbdes e determinagdes. Por isso, adota como
principais trés categorias: totalidade, mediagdo e contradigao?.

De acordo com Paulo Netto (2011), por totalidade entende-se a realidade
concreta, diferente do todo, pois nédo é constituida de partes justapostas. A totalidade
do objeto € constituida de totalidades de menor complexidade que obedecem a
mesma legalidade. Segundo Kosik (1986), a totalidade nao ¢é imediatamente
cognoscivel ao homem, mas exige um processo de abstracdo através da qual é
percebida pelo sujeito ativo, que apds compreender suas determinagdes, mediacdes
e contradigdes, consegue alcanga-la enquanto concreto pensado.

Totalidade nao significa o todo existencial, como se ao falar em analisar a
totalidade, estivesse se desejando realizar uma analise de tudo quanto existe. Kosik
(1986, p. 35-36 — Grifos do autor):

3 Qutros autores trazem algumas outras categorias, tal historicidade para Ciavatta (2016) e praxis para
Kuenzer (2013). Com as devidas vénias, compreendo que a historicidade faz parte da esséncia do
método, daquilo que o compde, pois as relagdes do objeto que implicam o aspecto de totalidade, as
medic¢des e as contradigdes somente podem ser entendidas de forma material, de forma histérica e
de forma dialética. Quanto a categoria praxis, compreendo ser um trago essencial do sujeito, que diz
relacdo ao modo como o sujeito opera em meio as suas relagdes sociais. A praxis, enquanto agéo
transformadora, esta relacionada, portanto, ao exercicio do sujeito e esta epistemologicamente ligada
ao conceito basilar de trabalho. Acredito, que a praxis seja muito mais um objeto de estudo do que
propriamente uma categoria. Em todo caso, compreendo que essas categorias, ao serem utilizadas
pelas autoras em questdo, oferecem importante contribuicdo para a apreensdo do objeto em sua
esséncia e dinamicidade. A opcgao pelas categorias, tais como séo elencadas por Paulo Neto (2011),
foi uma decisdo metodoldgica por entender que essas trés categorias ja ofereceriam as condi¢des
necessarias para a analise desejada.
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Existe uma diferenca fundamental entre a opinidao dos que consideram a
realidade como totalidade concreta, isto €, como um todo estruturado em
curso de desenvolvimento e de autocriagéo, e a posicao dos que afirmam que
o conhecimento humano pode ou nao atingir a ‘totalidade’ dos aspectos e dos
fatos, isto &, das propriedades, das coisas, das relacdes e dos processos da
realidade. No segundo caso, a realidade é entendia como o conjunto de todos
os fatos. Como o conhecimento humano n&o pode jamais, por principio,
abranger todos os fatos — pois sempre é possivel acrescentar fatos e
aspectos ulteriores — a tese da concreticidade ou da totalidade é considerada
uma mistica. Na realidade, totalidade nZo significa fodos os fatos. Totalidade
significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual
um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo significa ainda
conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em seu conjunto) nao
constituem, ainda, a totalidade.

Desse modo, a categoria totalidade diz respeito a compreensdo marxiana de
que todos os fendmenos sociais ndo existem separadamente em si, tampouco séo
apenas a soma de suas partes. A totalidade implica que o fendmeno seja encarado e
estudado como fruto das multiplas relagdes e compreendido nessa sintese enquanto
concreto pensado.

Quanto as mediacdes, ndo sdo apenas 0s meios pelas quais as relagdes se
dao, mas como afirma Ciavatta (2016), sdo as compreensdes de como essas relagdes
estdo interagindo da dindmica do objeto a partir da totalidade, pois o objeto se situa
em uma particularidade que é o campo das mediagdes. Isso significa compreendé-lo
enquanto processo e reconstrui-lo a partir de uma determinada realidade.

Kosik (1986) explica que as mediagdes sdo as perspectivas necessarias para
a compreensao do objeto como um todo concreto, pois a realidade social ndo existe
por puro efeito da causa e da consequéncia, mas ela se desenvolve, cria-se e se
recria, a partir das multiplas relagcdes. Por isso, apreender o real como um todo
estruturado exige o conhecimento dos fatos da realidade e de como eles influenciam
na constituicdo desse objeto estudado.

Nesse caso, a categoria mediagao exige que o conhecimento seja visto como
um processo dialético de concretizagdo que procede do todo para as partes e das
partes para o todo, dos fenbmenos para a esséncia e da esséncia de volta para os
fendbmenos, em um processo de correlagdes em espiral, no qual todos os fatores
entram em movimento reciproco, implicam-se e se elucidam mutuamente. Essa
interagcdo das partes pressupde a mediacdo como dispositivo metodoldgico para sua

viabilizagcdo e compreenséo real.
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A aplicagdo tedrica da categoria mediagdao objetiva incluir na analise do
movimento real do objeto, como propriedade dele mesmo, as diversas conexdes que
o definem dentro de um contexto especifico no tempo e no espago. Isso permite
percebé-lo em seu significado proprio dentro de sua particularidade, enquanto
totalidade imersa em outras totalidades. Por isso, Paulo Netto (2011) defende que é
por meio da categoria contradi¢gao que se entende que a totalidade € dinamica, movida
pelas contradicbes de suas totalidades menores, com ritmos, limites, controles que
dependem da legalidade da totalidade inclusiva. Por fim, a categoria mediagao implica
a compreensao de que as relacgdes entre totalidade constitutivas e totalidade inclusiva
sao dadas por sistemas de mediagbes, com base na estrutura peculiar de cada uma
delas.

Na totalidade, segundo Barata-Moura (2012), também estdo presentes as
contradicbes. Elas s&do constituidas a partir do jogo de forgcas entre os polos da
contradicdo, imprimindo-lhe a marca para a resolugdo, mas suas relagdes nao
implicam meras formacdes simétricas de oposi¢cao. Isso acontece porque nem sempre
o polo dominante possui o poder de determinagao.

Portanto, na visao de Barata-Moura (2012), dentro da totalidade existem forcas
dominantes que possuem a hegemonia sobre aquele processo e forgas
determinantes, que sao capazes de modificar tais hegemonias, de acordo com a forga
que lhes sao proprias. Por isso, a totalidade € permeada de contradicbes que
tendencionam os polos, possibilitando a fluidez do processo dialético.

No jogo de forgcas, as mudangas histéricas acontecem justamente pelo
exercicio do poder de determinagdao. Quando o poder de determinagao coincide com
os interesses dominantes, o status quo se mantém ou as mudangas contribuem para
a manutencédo do polo dominante no poder. Quando o contrario ocorre, ou seja,
quando o poder de determinagao ndo se encontra nas maos daqueles que sio o polo
dominado, mudangas estruturais ou concessdes sao alcangadas ou podem ser
alcancadas.

Considerando, pois, os pressupostos epistemolégicos e metodolégicos aos
quais me afino nesta pesquisa em razao do objeto de estudo, compreendo que a
identidade profissional docente € uma autodefinigdo elaborada dialeticamente por
cada sujeito-professor que, por meio de seu trabalho ontocriativo e histérico, cria,
percepciona, significa e ressignifica suas caracteristicas profissionais, em meio as

mediacdes e as contradicdes existentes nos campos pessoal e social.
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Nessa autodefinigdo estdo envolvidos: a subjetividade, a pratica profissional e
as instituicdes sociais; e atuam como fatores influenciadores: a trajetéria de vida; os
principios éticos, morais, estéticos e politicos; os diversos conhecimentos adquiridos;
as concepcdes de ser humano e de sociedade; as representagcdes sociais que
emergem de si mesmo, das instituicdes e do contexto social no qual o individuo esta
inserido; as vivéncias profissionais; a imagem que tem de si no presente e as
expectativas em relacio ao futuro.

Visando, pois, alcangar o objetivo almejado, para esta pesquisa, recorri a
métodos diversos, utilizando-os de forma subsumida a epistemologia e ao método do
materialismo historico-dialético. Sendo o objeto o determinante no caminho de sua
apreensao, estruturei esse trabalho em seis sec¢des, sendo esta introdugao a primeira
delas e a ultima as consideragdes finais deste texto. Nas segdes II, llI, IV e V, utilizei
metodologias proprias adequadas a cada objeto analisado, no intuito de realizar os
objetivos especificos deste trabalho.

Na segunda secao, intitulada Identidade Profissional Docente: reflexbes
epistemoldgicas e conceituagbes fundamentais, com o intuito de analisar a identidade
profissional docente, utilizei-me de pesquisa bibliografica (Gil, 2008) para as devidas
analises dos conceitos, explicitando suas relagbes com a totalidade nas quais estao
incluidos. A secéo foi dividida em duas subsecoes, que tratam respectivamente da
questao da identidade e da identidade profissional docente.

Na terceira secdo, nomeada de O ethos Institucional do IFRN: a imagem da
instituicdo veiculada no discurso oficial, buscou-se examinar o ethos institucional do
IFRN apresentado no discurso do Projeto Politico-Pedagdgico. Compreendido como
um elemento discursivo, o ethos se apresenta como a imagem de si produzida através
do discurso com o objetivo de convencer o enunciatario. Dessa forma, tomei como
corpus de analise fragmentos do Projeto Politico-Pedagdégico (IFRN, 2012b), no qual
o IFRN propde, através de escolhas epistemoldgicas e principios, uma imagem de si.
Optei por fazer uso da pesquisa e analise documental (Gil, 2008). Essa sec¢édo, no
entanto, exigiu um referencial de anadlise discursiva mais especifico. Considerando
que esta pesquisa se interessa pela relagao dialética entre a identidade profissional
docente e o ethos institucional do IFRN, foi necessario conceitua-lo e capta-lo na
perspectiva de Maingueneau (1995; 2008a; 2008b; 2005; 2018).

A secdo terceira ficou composta por duas subsecbes, nas quais tratei,

respectivamente, do conceito de ethos na teoria de Maingueneau (1995; 2008a;



24

2008b; 2005; 2018) e da autoimagem institucional do IFRN, que se apresenta como
uma instituicdo contra-hegemonica.

Na quarta secao, intitulada de A filosofia no curriculo do IFRN: contradigbes
entre o ethos institucional e o modelo hegeménico de educagéo, busquei identificar
contradicdes e convergéncias existentes entre o ethos institucional e o lugar da
disciplina de Filosofia no IFRN e as consequéncias para o professor EBTT de Filosofia.
Para tanto, utilizei-me também da pesquisa e analise documental (Gil, 2008) para
estudar os Projetos Pedagdgicos dos Cursos de graduagéo: engenharias, tecnologos
e licenciaturas; e dos cursos de técnicos nivel médio: integrados, integrado EJA e
subsequentes. Essa se¢cdo possui duas subse¢des, na quais analisei o lugar da
Filosofia, enquanto disciplina, no Ensino Superior e no Ensino Técnico de Nivel Médio
no IFRN.

Por fim, a quinta se¢do, nomeada de Sobre a Identidade do Professor EBTT de
Filosofia, tem como objetivo analisar quais os tracos identitarios foram forjados pelas
experiéncias e saberes adquiridos nas diversas dimensdes vivenciais e como eles
interagem com os ethos institucional, moldando a relacédo do professor EBTT de
filosofia com a instituicao.

Nesse intuito, foram selecionados 10 (dez) participantes, equivalente a 1/3 (um
terco) do universo populacional estudado, para serem entrevistados pessoalmente ou
de forma virtual com o auxilio do aplicativo Google Meet. Para a caracterizagdo dos
professores EBTT de Filosofia do IFRN participantes, foram coletadas informacgdes na
base de dados do Sistema Unificado de Administragcdo Publica — SUAP/IFRN e
plataforma lattes, sendo coletados os seguintes dados: nome do servidor; tempo de
servico do servidor na instituicdo; planos individuais de trabalho do servidor; portarias
emitidas para o servidor; atividades de ensino desenvolvidas pelo servidor; projetos
de extensdo coordenados pelo servidor; projetos de extensdao com participagao do
servidor como membro; nucleos de extensdo com a participagado do servidor; demais
atividades extensionista com a participacdo do servidor; projetos de pesquisa
coordenados pelo servidor; projetos de pesquisa com participagao do servidor como
membro; nucleos de pesquisa com a participacdo do servidor; e, demais atividades
vinculadas a pesquisa com a participacado do servidor. O acesso a esses dados foi
autorizado pela reitoria.

Considerando que a identidade profissional docente encontra-se vinculada a

fatores pessoais subjetivos e grupais, por isso, precisa ser estudada a partir das
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percepgdes e processos de sintese pessoais, como também através da analise da
materialidade social na qual o sujeito professor se encontra inserido, busquei, unir ao
método materialista historico-dialético, com suas categorias de totalidade, mediagao
e contradicao (Marx, 1996; 2008; 2011), as categorias de analise de Dubar (2020) que
privilegiam a percepcao dialética e dialégica entre os processos biograficos e
relacionais, realizando uma rearticulagcéo categorial das ultimas as epistemologia das
primeiras.

Consequentemente, nessa quinta secéao, realizei o esforgo por esclarecer como
essas duas epistemologias dialogam para a melhor compreensédo do objeto a partir
de uma rearticulagdo categorial (Martins, 2019), que permita a subsuncdo das
compreensdes teoricas do Dubar (2020) ao referencial tedrico-metodolégico do
marxismo (Marx, 1996; 2008; 2011).

Os dados provenientes das entrevistas foram tratados e analisados por meio
de Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016) e sua interpretacao se deu na
confluéncia das categorias do materialismo historico-dialético auxiliado pelas
categorias de Dubar (2020) acerca dos processos dialéticos de constituicdo
identitarias.

A secdo quinta ficou composta por duas subsecdes, nas quais tratei,
respectivamente, da metodologia utilizada para coleta e analise dos dados; e

identidade professional docente do professor EBTT de filosofia do IFRN.
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2 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS E
CONCEITUAGOES FUNDAMENTAIS

A Identidade € um tema complexo e objeto de estudo tanto na Filosofia como
nas varias Ciéncias Sociais. Ao seu modo, a Sociologia, a Antropologia, a Psicologia
se interessam por essa tematica e utilizam diferentes enfoques tedricos e
metodoldgicos para aborda-la. Segundo Machado (2003), os estudos sobre
identidades sao importantes para a compreensao das praticas, tanto singulares como
coletivas, por isso, sua relevancia para os diversos campos de estudos sobre o ser
humano.

Quando se trata, especificamente, de identidade profissional docente, o foco se
volta para a analise das relacdes interativas entre a percepcéao individual do professor,
seu exercicio profissional e sua compreensao em relagao ao seu papel na sociedade
e na instituicdo, buscando entender quais fatores influenciam nos processos de
constituicdo identitaria e como os influenciam.

Certamente, por ser a identidade profissional um tipo de identidade social,
devem ser considerados os saberes e as experiéncias provindos de suas dimensdes
vivenciais: a trajetoria pessoal anterior a formagao docente inicial; a formagao docente
inicial e continuada; o papel social da profissao de professor; a autoimagem de
professor, em suas perspectivas motivacional, representacional e socioprofissional; e
as experiéncias profissionais em instituicdes educacionais ou mesmo fora delas.

A fim de melhor compreender a questdo da identidade e da identidade
profissional docente, dividi esta secao, em duas partes. Na primeira delas, realizo uma
reflexdo sobre concepgdes epistemologicas e definicdes de identidade, realizando
uma aproximagao ao método materialista histérico-dialético para, ao fim, estabelecer
um conceito de identidade que considero adequado a esta pesquisa.

Na segunda parte, discuto acerca da identidade profissional docente em um
movimento que vai da conceituacdo dos tipos de identidade até a analise das
dimensdes vivenciais que influenciam no processo de constituicdo identitaria,
considerando em todas elas o processo dialético e dialdgico entre sujeito e sociedade.

Assim sendo, esta secado tem por objetivo especifico analisar a identidade
profissional docente e o fago por meio de pesquisa e revisao bibliografica sobre as
tematicas relacionadas a este objeto de estudos, haja vista que para a melhor

compreensao da identidade profissional docente é preciso aprofundar teoricamente
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os conceitos que delimitam esse objeto. Portanto, espero que esta discussdao em que
ora me aventuro a tecer, possa clarificar os pressupostos tedricos fundantes deste
estudo.

Para tanto, utilizei-me de pesquisa bibliografica cujo escopo, conforme explica
Gil (2008), é o levantamento sistematico de conhecimentos ja produzidos sobre
determinado tema. A pesquisa bibliografica é o estudo sistematizado realizado a partir
de fontes secundarias ja publicadas, como: livros, artigos, teses, trabalhos de
congresso e materiais disponiveis na internet; que permitem analisar e interpretar
contribuicbes teodricas existentes sobre um determinado problema ou tema de
investigacao.

Ap06s delimitagcdes e estudos, para as devidas analises dos conceitos basilares
que envolvem diretamente a identidade profissional docente, elegeu-se o corpus
tedrico desta secao, destacando-se, principalmente, os seguintes autores conforme
as tematicas: os conceitos de identidade (Machado, 2003; Hall, 2011; Maheirie, 2002;
Sawaia, 2009; Ciampa, 1997); identidade pessoal, identidade social e identidade
profissional (Dubar, 2020); profissdo (Martins, 2019); e identidade profissional docente
(Caldas, 2021; Pimenta, 1999; Tardif, 2014).

2.1 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS DE IDENTIDADE

O termo identidade, de acordo com Abbagnano (2007), possui varias acepgoes.
A primeira foi utilizada por Aristételes para designar unidade de substancia, dentro das
regras da légica simbdlica. Assim, o conceito de identidade para o estagirita referia-se
a coisas que podem ser consideradas como unas por serem compostas de uma unica
substancia ou compartilharem entre si essa mesma substancia. Devido a sua
influéncia nos séculos seguintes, a concepgao logica de identidade formulada por
Aristoteles tornou-se fundamento para diversas correntes filosdéficas que passaram a
adotar essa mesma compreensado da identidade como uma categoria essencial e
imutavel dos seres.

Somente com o advento das ciéncias sociais, a identidade assumiria um carater
mais categorico, passando também a ser utilizada para exprimir a subjetividade
prépria, garantidora da individualizagdo do ser pessoal. Por meio de ciéncias como a
sociologia, a antropologia, a psicologia, a identidade pessoal e grupal passou a ser

objeto de estudo e recebeu diversas conceituag¢des, de acordo com a compreensao
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sobre a capacidade e niveis de influéncia da sociedade na constituigao identitaria.

Dessa forma, a fim de problematizar a questao, para depois refletir sobre os
diversos conceitos e tipos de identidade, interesso-me pelas concepcgdes que estao
ligadas a esse segundo grupo de concepgdes identitarias, haja vista que a definigao
ontoldgico-categorial de Aristoteles ndo é capaz de explicar, per si, as multiplas
relagdes e modificagdes que fazem parte do processo de construgdo das identidades.

Ao analisar os conceitos modernos de identidade, Hall (2011) afirma que esse
termo é complexo e polissémico demais para que se efetue uma defini¢ao fixa dentro
das ciéncias sociais. Contudo, em uma tentativa de sintese minima, aponta trés
concepgoOes de identidade: a do sujeito do iluminismo; a do sujeito sociologico; e, a do
sujeito pds-moderno.

Segundo esse autor, a concepgao de identidade do sujeito do iluminismo estava
assentada em uma visao tedrica que percebia o individuo como totalmente centrado,
dotado de razdo, de consciéncia e de agao e cujo nucleo interior surgia no nascimento
e permanecia essencialmente o mesmo, apesar de seu desenvolvimento ao longo da
vida do individuo. Assim, a identidade era o centro essencial do eu.

A segunda concepcao, segundo Hall (2011), a do sujeito socioldgico,
constituida a partir da crescente complexidade do mundo moderno, apontava para a
percepcgao de um sujeito que nao era totalmente autdnomo e autossuficiente, mas que
era formado nas relagdes com outros individuos. Assim, a identidade era
compreendida como producdo na interacdo entre sujeito e a sociedade, embora
permanecesse a ideia de nucleo central ou esséncia interior (Eu real), que se modifica
em um permanente dialogo com o mundo cultural no qual esta inserido a partir das
identidades oferecidas por esses meios, conservando, no entanto, altos niveis de
autopercepcdes em razao da permanéncia de papeis sociais.

Hall (2011) explica que a identidade, dentro da concepgédo de sujeito
socioldgico, funciona como um elo entre o externo e o interno, auxiliando no processo
de coeséo social, pela qual o individuo se compreende como parte de um determinado
grupo e nele se reconhece. A identidade € uma sintese do eu interior com o eu social
atribuido pelas instituicdes garantidoras dos papeis sociais.

Por fim, de acordo com Hall (2011), a concepgao de identidade atrelada as
teorias do sujeito pds-moderno é produto das mudangas estruturais e institucionais da
contemporaneidade. Nessa concepc¢ao tedrica de sujeito, 0 ser humano é entendido

como ser fragmentado, composto de varias identidades, algumas vezes contraditérias
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e mal resolvidas, haja vista, que as estruturas que Ihe serviam de conformacéao
passam por constantes e rapidas mudancas.

Desse modo, para Hall (2011), a identidade do sujeito pés-moderno sé pode
ser descrita como movel, formada e transformada continuamente de acordo com os
modos nos quais o individuo é representado nas diversas instancias sociais ocupadas.
Nessa perspectiva, a identidade nao é fixa, nem pode ser essencial ou permanente,
pois esta sempre em constru¢ao e reconstrucao.

Essas trés concepgdes permitiram ao longo dos ultimos séculos ferramentas
conceituais para a compreensiao da questdo da identidade. Nas ultimas cinco
décadas, a concepg¢ao de sujeito poés-moderno ganhou destaque ancorada
principalmente nas teorias filoséficas e socioldgicas de base pds-moderna ou pos-
estruturalista.

Contudo, mesmo tendo bases epistemolégicas que ndo consideram a
materialidade social (estrutura) como fator que em ultima instancia oferece papeis
sociais fixos para a constituicdo identitaria, compreendo que nio seria correto afirmar
que a concepgao de sujeito pdés-moderno esta de todo desassociada da realidade
material em que os individuos produzem sua existéncia.

Ciente, pois, que a adocgao integral de uma abordagem pds-moderna e pos-
estruturalista ndo seja condizente com a epistemologia materialista historico-dialética,
proponho-me e defendo que as trés concepgdes identitarias (sujeito do iluminismo,
sujeito socioldgico e sujeito pés-moderno), com suas particularidades ndo deixam de
ser fruto do desenvolvimento material da sociedade, cujas contradicoes permite as
mudancas nas formas de organizagdo e compreensao dos papeis sociais.

Por isso, ao realizar uma analise sob o crivo da epistemologia e do método
materialista histérico-dialético, quero demonstrar como as concepgdes de identidade
sao frutos de mudangas de ordem econdmica, social e cultural para, sob essa
perspectiva, colher aquilo que em suas formulagdes contribuem para uma abordagem
materialista historico-dialética da identidade do sujeito no espago-tempo da pos-
modernidade.

Em primeiro lugar, € preciso demonstrar que existem bases conceituais na
teoria marxista/marxiana para a compreensao da identidade como objeto de estudo,
considerando que o proprio Marx e Engels nao trataram do tema de forma particular.
Ao demonstrar isso, pretendo também afastar uma critica contumaz que vem sendo

feita a0 pensamento de Marx acerca de um pretenso determinismo teérico que tudo
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reduz ao fator econémico.

Ainterpretacao de Dubar (2006) quando discorre sobre a questao da identidade
espelha essa critica reducionista. Ele aponta que as condigdes do capitalismo
industrial, as discussdes tedricas com os economistas classicos e com os socialistas
utdpicos, nao predispuseram Marx a tratar especificamente da questao da identidade.
Ent&o, ndo seria possivel encontrar em suas obras aportes diretos a essa tematica.

De acordo com Dubar (2006), tendo Marx uma visdo estritamente social, a
identidade dos individuos estaria vinculada aos modos de producgao e, por isso, seria
alienada no capitalismo e livre a partir da instauragdo de um comunismo futuro. Essa
identidade estaria, de certa forma, presente no proletariado, formando uma
consciéncia de classe por identificacdo grupal.

Dubar (2006) afirma que a historia comprovou que a identidade de classe nao
€ a mesma para todo o proletariado, fato que demonstraria uma limitacdo do
pensamento marxista em entender a subjetividade e identidade pessoal do proletario,
do burgués e de outras denominagdes.

Em minha analise, Dubar (2006) compartilha de uma interpretacao dos escritos
marxistas criticada por Paulo Netto (2011), que consiste em atribuir a determinagao
econbmica o status de critério unico de explicacdo para todas as relagdes sociais,
resultando em uma visdo monocausalista e economicista.

Quando adentro na teoria marxista/marxiana, percebo que o homem & um ser
histérico. Nao considerar isso, gera uma grande distor¢ao interpretativa dessa teoria.
Nao é possivel aceitar que a identidade seja vista em uma concepgao fatalista de
cunho apenas econdémico ou, em situacao extremamente oposta, defender que o
estudo da identidade seja dissociado das relagbes sociais.

Paulo Netto (2011) se contrapbe veementemente a essa interpretagéao
reducionista acerca do pensamento de Marx. Para ele, Marx desenvolve uma teoria
social cujo lastro é a analise da sociedade de seu tempo, a saber, a sociedade
burguesa, na qual o modo de produgéao capitalista encontrava-se na fase que hoje é
conhecida como capitalismo industrial do século XIX. Ele aponta que varias distor¢des
foram feitas no pensamento de Marx, principalmente pelos seus seguidores
posteriores e por seus inimigos politicos e teoricos.

Entre essas distor¢des, encontra-se a ideia de que a analise do fator econémico
seria capaz de fornecer explicagdes de todas as outras esferas sociais. Para Paulo

Netto (2011), uma analise acurada dos textos de Marx e Engels é capaz de comprovar



32

que nao existem bases para afirmar que a teoria marxista/marxiana € monocausalista,
haja vista, que a historia, o individuo, a sociedade devem sempre ser compreendidos
na totalidade de suas relacbdes, em suas mediacdes e contradi¢gdes. Portanto, ndo
seria a economia o fator principal de analise, mas aquilo que mais caracteriza o
homem enquanto ser social: o trabalho.

De acordo com Marx (1996; 2008), o trabalho possui dois sentidos: o
ontoldgico, enquanto realizagdo humana proépria, pela qual o ser humano transforma-
se a si mesmo e ao mundo, imprimindo-lhe significado; e como pratica econémica,
historicamente situado, caracterizado de acordo com os modos de producao.

No primeiro sentido, para Marx (1996), o trabalho ontolégico € um processo de
mediacao de primeira ordem no processo de producédo e objetivagao da vida humana.
Através dele, o ser humano supre suas necessidades, produzindo para si as
condicdes de existéncia material e cultural. E por meio do trabalho — uma praxis que
envolve teoria e pratica de forma indissociavel — que o ser humano configura a sua
existéncia no mundo, ao mesmo tempo em que intervindo na natureza, configura para
si 0 mundo que o rodeia.

Historicamente situado, o trabalho € o produtor de riquezas. No entanto,
conforme esclarece Marx (1996), a exploracdo econémica tem sido a tdnica dada ao
trabalho imposto pelas classes dominantes aqueles materialmente e intelectualmente
subjugados ou alienados. Assim, o trabalho histérico nos diversos modos de produgéo
tem configurado a sociedade em classes, cujos interesses ndo sdo 0s mesmos e cujas
tensdes produzem modificagdes estruturais.

Em razio disso, é sobre a perspectiva do trabalho, enquanto caracteristica
principal, que se pode afirmar que os homens sao seres histérico-sociais. Segundo
Paulo Netto (2011), esse debate acerca da primazia entre histéria e economia
confundiu a muitos leitores, mas na sua visdo, os escritos de Marx e Engels
comprovam a defesa pela analise materialista histérico-dialética. E evidente que, se
historicamente as sociedades sao organizadas segundo os modos de produgao e
reproducdo econémica da vida social, a economia € a forca que move, transforma e
organiza as sociedades, mas sO pode ser assim entendida, porque assim o0 € na
histéria. Ademais, em ultima instancia, tanto a economia quanto a histéria sao
constituidas por meio do trabalho humano, que possui sobre elas a primazia.

Consequentemente, como defende Paulo Netto (2011), um marxismo

fatoralista, cujo fator econémico goza de uma suposta onipoténcia, ndo esta de acordo
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com a realidade histérica, haja vista que Marx e Engels sempre defenderam a
necessidade da compreensao do objeto em sua totalidade de relagbes. Por isso, nao
haveria impossibilidade de realizar analises de conceitos que ndo eram tidos como
problemas no tempo de Marx e Engels e que se apresentem para além de uma analise
meramente econdmica, desde que se conserve a base materialista historico-dialética
e se proceda a analise utilizando as categorias metodologicas e conceituais do
pensamento marxista.

Assim sendo, retomo a pergunta: existem bases conceituais em Marx para a
definigdo clara do objeto de estudo em questdo? E possivel colher fundamentos que
permitam uma abordagem sobre o individuo, o sujeito e a identidade na tradi¢céo
marxista? Atesto que sim. Defendo que ao se compreender o conceito de homem na
perspectiva marxista e, mais ainda, o conceito de individuo, como um sujeito ativo, é
possivel langar bases para a discussao da identidade em uma perspectiva materialista
historico-dialética.

Os homens sao seres histérico-sociais que produzem sua existéncia por meio
do trabalho. Esse € o principal pressuposto antropoldgico do materialismo historico-
dialético de Marx. Tal pressuposto nasce da constatagdo de que n&o € a consciéncia
dos homens que determina seu ser, mas o contrario: a consciéncia do homem é
determinada pelo seu ser social (Marx, 2008; Marx; Engels, 2007). Assim, como
reforga Plekhanov (1980), os individuos sdo dependentes das condi¢oes materiais de
producgao, portanto, para além da natureza biofisica, 0 homem possui também uma
natureza histérica.

E sobre esse pressuposto que Dubar (2006) tece sua critica. Na perspectiva do
autor, esse postulado aparece na sexta tese contra Feuerbach, na qual Marx e Engels
afirmam que a esséncia do homem ndo é uma abstracao propria do individuo isolado,
mas € o conjunto das relagdes sociais.

Esse principio foi interpretado pelos seguidores de Marx de forma diversa,
gerando assim duas correntes de pensamento. Uma delas defende que, por ser
determinado pelas condigdes materiais, 0 homem ¢é fruto direto das configuragdes
sociais e sua autonomia € limitada, ndo existindo assim espaco para a individualidade
na teoria marxista, haja vista que, somente com o advento do comunismo, o0 homem
seria livre.

A outra linha, no entanto, defende que, embora se tenha certa determinagao

histérica dependente das condicbes materiais, 0 homem é também produtor das
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relagdes sociais, podendo incluir em seu ser relagbes diversas daquelas que o
socializaram. Nesse caso, os que endossam essa vertente tedrica defendem que o
individuo possui mais autonomia e liberdade na constituicdo do seu ser.

Afiliando-me a essa segunda linha, justamente pela compreensédo historico-
dialética desse processo, trago a andlise de Chagas (2012) para fundamentar tal
escolha tedrica. Ele defende que existe uma teoria sobre o individuo presente nas
obras de Marx e que quatro sdo os pressupostos que a embasam.

O primeiro pressuposto, segundo Chagas (2012), é que, em Marx, o individuo,
enquanto ente singular, € natural corpdéreo e concreto, como também naturalmente
consciente. A partir das analises das obras Ideologia Alem&, o autor destaca que Marx
e Engels entendem o individuo como ser concreto que, por meio do trabalho, busca
satisfazer suas necessidades fisioldgicas, produzindo e reproduzindo as condigdes
materiais de sua existéncia. Dessa forma, o individuo & um ser real, concreto e vivente
e nao pode ser compreendido como uma abstragéao.

O segundo pressuposto evidenciado por Chagas (2012) diz relagdo a
compreensao marxista do individuo humano enquanto ser historico e que possui um
desenvolvimento histdrico. Assim, ele ndo é dado; nem perene; nem eterno. Significa
dizer que, em Marx, o individuo ndo existe abstratamente, mas esta inserido na
histéria — localizado no tempo, em um determinado tipo de sociedade — que o
influencia e é por ele influenciada. Os homens, portanto, enquanto seres sociais, séo
produtos histéricos e produtores da histéria.

O terceiro pressuposto marxista indicado por Chagas (2012) é o entendimento
sobre a condi¢ao social do individuo, isto é, para Marx, o homem ¢é especificamente
um produto social e participa da sociedade. Nao Ihe é anterior, isolado, apartado dela.
O autor relata que em A Critica da Filosofia do Direito de Hegel (1843-1844), um dos
primeiros escritos de Marx, ja estava presente a ideia de que o homem é um individuo
social-consciente, que transcende as limitagdes biologicas.

Para o autor, em Manuscritos Econémico-Filoséficos (1844), essa concepgao
de homem também é corroborada, pois € possivel perceber que o individuo é definido
como ser social, cuja manifestacdo vital aparece de forma imediata na vida
comunitaria, realizada conjuntamente com os outros seres humanos. Assim, 0
individuo é expressao e confirmacao da vida social. Nessa dimensao social, no
entanto, a individualidade nao se dissolve, pois o individuo permanece particular,

sendo essa particularidade a condigdo para que seja um ser comunal e
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verdadeiramente individual ao mesmo tempo.

O quarto e ultimo pressuposto dentro da perspectiva marxista, apontado por
Chagas (2012), diz respeito a compreensao do individuo humano como um ser ativo,
dinamico, que se autoforma. Chagas (2012, p. 5, grifos nossos) nota que, nos escritos
de Marx, o individuo ndo é dado imediatamente pela natureza, mas € autoconstituido

através do trabalho:

O individuo humano nao &, portanto, exclusivamente um ser natural, mas
natural humano-social, dotado de consciéncia e liberdade, que,
diferentemente do animal, tem consciéncia de si, de sua atividade vital, de
seu trabalho, e que nao é passivo diante das condi¢des naturais, mas
ativo, que intervém a seu favor e transforma tais condi¢gdes para a sua
realizagao. O processo de transformacéo, de criagdo das condig¢des, ou seja,
de autoprodugao, autoconstituicdo, autodeterminacdo do individuo, se da
gracas ao trabalho. Pelo trabalho, o individuo se afasta das barreiras
naturais e se mostra como um ser ativo, consciente, individual e
genérico.

Dessa forma, resta claro que existe uma teoria do individuo no pensamento
marxiano/marxista, cuja compreensao aponta para um ser biolégico, histérico, social
e conscientemente ativo. Por conseguinte, considerar o ser humano como totalmente
determinado pelas condi¢ées econdmicas, sem que haja espagos para a atuagao livre,
criativa e consciente € uma interpretacao errbnea do pensamento marxiano.

Se assim é o individuo, entao, as bases para uma teoria da identidade em
conformidade com o materialismo histérico-dialético estdo lancadas e a materialidade
historica, quando utilizada como lastro da analise, demonstra que as trés concepcgodes
identitarias elencadas por Hall (2011), apesar de diferentes, sdo frutos do
desenvolvimento historico-econdmico-social e, embora, tenham servido de base para
compreensao das identidades em um determinado momento histérico, oferecem ainda
elementos importantes para a compreensao das diversos aspectos que formam a
identidade.

Desse modo, compreendo que a constituicado identitaria € um processo que
implica: a) uma individualidade, caracteristica ja presente na concepc¢éo do sujeito
iluminista; b) uma interrelacédo entre o individuo e o grupo, como evidenciado na
concepgao de identidade do sujeito socioldgico; ¢) a constante mudanga diante das
modificagdes das estruturas e das instituigdes, fator fulcral nas teorias do sujeito pos-
moderno.

Por essas razdes expostas, compreendo que apesar das diferencas que podem
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ser consideradas muito mais como alargamento de compreensao do que superagao
total da concepgao anterior, as concepgoes de identidade do sujeito do iluminismo, a
do sujeito sociolégico e a do sujeito pdés-moderno sao expressdes conceituais que
sintetizam o processo histérico da compreensao pela qual a questdo da identidade
tem sido assumida em diversos periodos. A partir de uma o6tica materialista histérico-
dialética, no entanto, essas concepgdes sao percebidas como ligadas a materialidade
social, pois suas proposicdes estdo alicercadas nos diversos ambitos sociais,
econdmicos e culturais que constituiam/constituem as sociedades do tempo em que
tais concepgoes foram produzidas.

De fato, nada que existe como producao cultural (artefatos e mentefatos) possui
existéncia per si, mas sao frutos humanos, proprios de uma estrutura material que lhe
permite a existéncia e a configuragcdo. De acordo com Marx (2008), na produgéo social
da prépria vida, os individuos contraem relagdes determinadas, necessarias e
independentes de sua vontade pessoal. Essas relagdes de producédo correspondem
sempre a um determinado modo de producdo econdOmica. Dessa forma, todo
desenvolvimento social e cultural possui na materialidade o seu arcabougo, que |lhe
da forma, sentido e aplicabilidade.

Na concepcao de sujeito do iluminismo, na qual a identidade era compreendida
como algo fixo — concepcgao cuja influéncia hegemobnica se estende até o século XVIlI
— a sociedade ainda estava organizada por formas culturais, econdmicas e religiosas
nas quais prevaleciam o carater estamental, com pouca mobilidade social e poucas
mudancas culturais, embora ja sofresse modificagdes provindas das relagdes do
capitalismo nascente que deu novos contornos a sociedade e as classes. Nesse
periodo, portanto, a concepc¢ao identitaria ainda possuia bases metafisicas e
encontrava alicerce nas reflexdes de alguns fildsofos modernos, como Descartes
(1983) e Kant (1994).

Com o advento da sociedade industrial — cuja génese se da no fim do século
XVIIl e cuja implementacéao se intensifica no século XIX — as formas de organizagao
social passam por mudancas estruturais impostas pelo modo de producio capitalista
e seu modelo produtivo industrial. As revolug¢des industriais, as revolugdes burguesas,
o desenvolvimento cientifico e tecnolégico acabaram por subverter a ordem
estabelecida e permitiram a compreensdo da mudancga na ordem das coisas. Nesse
periodo, nasce a sociologia, com o intuito de compreender a sociedade e 0 homem

como objeto cientifico.
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Embora essa ciéncia social inaugure, em um primeiro momento, um método de
analise e uma perspectiva alicergada nas ciéncias exatas, a partir do pensamento de
August Comte (1798-1857), seria, posteriormente, influenciada por pensadores como
Karl Marx (1818-1883), Emile Durkheim (1858-1917) e Max Weber (1864-1920). Ao
seu modo e com suas particularidades de analise da dindmica social, os quatro
pensadores alteraram a concepg¢ao metafisica e universal de homem presente na
filosofia antropologica iluminista e evidenciaram a mutua interlocugdo entre o individuo
e a sociedade na formacgao identitaria por meio da socializagdo. A concepc¢ao de
sujeito socioldgico €, portanto, herdeira dessas mudangas materiais e das correntes
filosoficas e socioldgicas a elas ligadas.

Por fim, a concepcdo de sujeito pds-moderno esta fincada nas profundas
mudancgas ocorridas no século passado. No final do século XIX e primeiras décadas
do século XX, a sociedade capitalista, cujo regime de acumulagao utilizava o
paradigma taylorista/fordista, ja permitia perceber escancaradamente as relagdes de
exploragéo naqueles paises cuja revolugdes econdmico-politicas imprimiram os tragos
da sociedade burguesa liberal. As promessas ndo cumpridas de igualdade, liberdade
e fraternidade no campo politico; como também as de desenvolvimento e
enriquecimento no campo econdmico, demonstravam uma sociedade dividida em
classes cujos discursos nao se coadunavam.

Nesse periodo conviviam dialeticamente duas explicagbes mais antagdnicas
entre si em relagdo a sociedade, pois de um lado, 0 marxismo nascente apregoava a
necessidade de uma revolugcdo que modificasse a ordem socioecondmica
estabelecida. De outro, o pensamento liberal, mesmo em meio as claras contradi¢oes,
defendia que o desenvolvimento econémico previsto por Adam Smith (1983) unido ao
desenvolvimento tecnolégico acabariam por resolver os problemas sociais.

Nesse mesmo periodo, as ciéncias ditas humanas comegam a se consolidar
em novos ramos e tipificacdes, principalmente a psicologia, a antropologia, as
diversas sociologias, a historia e a psicanalise. Embora com resultados diversos, tais
ciéncias passam a demonstrar cada vez mais o carater mutavel do homem, seja no
seu percurso historico, seja no seu desenvolvimento intrapessoal.

Essas descobertas se ddo ao mesmo tempo em que as obras de alguns
pensadores, que refletiam sobre a sociedade de seu tempo, apontam para uma
desconstrucdo das principais certezas que serviram de alicerce a sociedade e ao

by

homem, quais sejam: as criticas a metafisica, a razdo, a religido e a moral
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implementadas por Marx (1996, 2004; 2008), Freud (2006) e Nietzsche (1998).

Considerando-se a necessidade de explicagdo mais condizente com a
compreensao do homem apds a derrocada de tais alicerces, sado inauguradas novas
correntes de pensamento. S0 desse periodo, as explicagdes da fenomenologia,
desenvolvida por Husserl (2015), ampliadas por Merleau-ponty (1999) e levadas ao
extremo pelo existencialismo ateu de Sartre (2005). Tais pensadores, feitas as devidas
ressalvas, compreendiam o ser humano em constante mutacdo, constituido por
dimensbes imanentes e transcendentes, cuja mutabilidade reside na liberdade
pessoal de autoconstituicao.

No segundo quadrante do século XX, os eventos das duas grandes guerras
mundiais, cujas motivos foram majoritariamente econdmicos, instauraram o
sentimento e a certeza de crise, tanto no ambito das ideias, como no ambito material.
Falava-se em mal-estar moderno, cujas consequéncias foram ainda mais influentes
para o processo de constituicdo da concepgao de sujeito pos-moderno.

A seu modo, segundo Galimberti (2006) e Nogare (1988), as guerras
demonstraram o fracasso humano em empregar a técnica para o bem comum e
puseram em xeque, pela primeira vez, a existéncia humana no planeta, haja vista,
terem sido construidas — com ajuda da ciéncia e da tecnologia — bombas capazes de
aniquilar a existéncia humana como espécie.

Apos os acontecimentos das duas grandes guerras, a crise dos paradigmas
tornou-se ainda mais intensa. A esse cenario somam-se os diversos estudos sobre a
linguagem desenvolvidos na primeira metade do século XX, especialmente por
fildsofos como Wittgenstein (1994; 2014), frequentemente apontado como um dos
principais responsaveis pela chamada virada linguistica. Esse movimento filoséfico
teve inicio com uma compreensao analitica da linguagem e, ao longo do século XX,
foi ampliado por outros pensadores que compartilhavam a ideia de que a linguagem
possui uma dindmica prépria, possibilitando a interpretacdo da realidade a partir de
uma perspectiva predominantemente discursiva.

A impossibilidade de criar uma linguagem que traduza objetivamente os
problemas filosoficos, abriu espago para a compreensao da relatividade dos conceitos
e signos cujas significagdes somente poderiam ser obtidas dentro de certo espaco-
tempo e na dindmica de seus usos. Contudo, ao reduzir as questdes filosoficas da
existéncia humana a organizagdes linguisticas relativizadas, o critério de verdade

passou a ser substituido pelo critério linguistico que impossibilitava desde as raizes a
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construcdo de verdades universais e necessarias. Como consequéncia, adveio
desses pressupostos a compreensao ampla da relatividade nos diversos campos da
vida social, tais como ética, politica, ciéncia, metafisica, religido, dentre outras.

E de Lyotard (2021) a critica das metanarrativas e a proposicdo de que a
sociedade pés-moderna é fruto do abandono dos paradigmas e explicagdes universais
e da descrenga em suas propostas para solugdo dos problemas da sociedade
humana. Segundo esse pensador, apos os eventos das duas guerras e suas
consequéncias cientificas, econdmicas, politicas e sociais, as grandes narrativas tais
como: a metafisica, a ciéncia, a ética, a politica, o préprio marxismo; perderam a
significagao, restando uma predisposi¢cdo a abordagens e analises linguisticas e a
impossibilidade de construgdo de verdades universais.

Por isso, segundo Lyotard (2021), a segunda metade do século XX foi palco
das grandes crises das metanarrativas, seja pela derrocada do ideal iluminista-
positivista de ciéncia apos os eventos da segunda guerra mundial, quando o potencial
salvador da técnica e das ciéncias aplicadas fora negado historicamente; seja pelas
experiéncias de modelos sociais baseados nas ideias comunistas, que acabaram por
ser implementados em forma de regimes totalitarios na entdo Unido das Republicas
Socialista Soviéticas.

Instaurada a crise acerca das grandes narrativas de cunho comunitario e
paradisiaco, restou ao ser humano a sua individualidade, categoria que havia sido
introduzida por Locke (2001) como fundamento antropolégico na Idade Moderna para
o capitalismo nascente e que, segundo Bauman (2001), no século XX ganhou tragos
de individualismo ainda mais radical, haja vista sua consagracdo como um dos
fundamentos da sociedade capitalista contemporanea.

Atrelado a isso, 0 pensamento de Foucault (2013) acerca do poder e de sua
distribuicdo na sociedade, permitiu uma leitura que favoreceu lutas de grupos
minoritarios, na busca por afirmacéao, espaco politico, respeito social. A perspectiva da
microfisica do poder considerava em ultima analise que era possivel conquistas
individuais e grupais sem que para isso a estrutura maior do capitalismo precisasse
ser reformada por completo. Essa percepg¢ao propiciou também a compreensao
identitaria desses grupos minoritarios, fazendo com que um sujeito possa se identificar
com diversos contextos (classe social, etnia, orientagcdo sexual, género,
nacionalidade) ao mesmo tempo.

A concepgao identitaria do sujeito pos-moderno tem suas bases fincadas
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nessas correntes filoséficas e sociais, pois compartilha das ideias de percepgao
fenomenoldgica; da perspectiva de uma existéncia unicamente material e fatalista; da
defesa de uma luta por direitos individuais e sociais de grupos minoritarios; e,
principalmente, da compreenséo relativista de verdade e de valores éticos, morais,
politicos e cientificos. Essas bases dao sustentagcdo a ideia de mutabilidade, de
individualidade e a constituigdo subjetiva multifatorial.

Contudo, embora possua embasamento em tantas concepg¢des filosoficas
distintas, a sua constituicdo enquanto concepcgao identitaria ndo escapa a analise
materialista historico-dialética. Devo ressaltar que em todos esses processos de
constituicdo da concepcg¢ao identitaria do sujeito pds-moderno, o contexto
socioecondmico ndo pode ser desconsiderado. Ao contrario, uma breve analise dessa
conjuntura demonstra que também existem bases materiais para essa percepg¢éo de
mutabilidade e acenos a um individualismo.

A visdo de sujeito pdés-moderno tornou-se presente na literatura entre as
décadas de 1970-1980. Nesse mesmo periodo, o capitalismo se reorganiza em nivel
mundial a partir de trés fortes mudangas estruturais: o neoliberalismo, a globalizagao
e o regime de acumulacéo flexivel.

O neoliberalismo, segundo Harvey (2008) € uma doutrina que data da década
de 1920-1930, mas que somente ganhou a forgca e os contorno atuais a partir da crise
do petroleo de 1973, quando paises como Estados Unidos e Inglaterra colocam em
pratica um pacote de mudangas econémicas, resgatando os principais conceitos do
liberalismo classico: liberdade econémica, propriedade privada e individualismo. O
neoliberalismo trouxe um misto de controle minimo da economia pelo Estado e uma
profunda desarticulacdo do Estado de Bem-social, proibindo a atuacao do Estado nas
politicas publicas. Entre outras, no plano das ideias, fez com que o discurso que
defende que os individuos precisam se responsabilizar pelo seu desenvolvimento e
engajamento na economia retornasse ao campo econdmico-politico-social,
reforgando a concepgéao de individualismo, competitividade e meritocracia.

A abertura de mercados propiciada pelo neoliberalismo foi acompanhada do
processo de globalizagao que chegou a seu apice com a era da informacao. Esta, que
foi considerada a terceira onda da revolugao industrial, possibilitou a informatizacao

de todos os ambientes da vida humana, desde o trabalho até a dimensao doméstico-
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particular. A internet e as entdo novas tecnologias de informagdo e comunicagéo*
(NTIC) alteraram significativamente as relagdes pessoais e trabalhistas, estreitaram
lagos, encurtaram distancias, criaram tantas outras em nivel social.

Nesse processo de informatizagdo, o modelo de producéo iniciado no Japao,
que ficou conhecido por Toyotismo, passou a ser a referéncia hegeménica de
producao do capitalismo neoliberal. Chamado de regime de acumulacgéao flexivel por
Harvey (2010), ele apoiou-se na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados, dos produtos e dos padrdes de consumo e possibilitou a emergéncia de
novos setores de producdo, novas formas de oferta de servigos, de inovagao
comercial, tecnoldgica e organizacional, sendo acompanhado de instalagédo de
industrias, principalmente, em regides subdesenvolvidas e a criagdo de varios nichos
de emprego no setor de servigos.

Esse regime de acumulagéo flexivel trouxe consigo, como marca essencial, o
conceito de flexibilidade e adaptagao para o mundo do trabalho. De acordo com
Kuenzer (2017), a légica da produgédo nesse regime se da nado pela produg¢do, mas
pela demanda. E por meio da demanda que toda a organizacdo da cadeia produtiva
se estrutura. Dessa forma, considerando o produto demandado (tipo e quantidade),
as empresas ofertam vagas e organizam em diversos setores a producao que apos a
conclusdao da demanda é desfeita, iniciando-se uma nova cadeia para um novo
produto demandado. Isso implica que o trabalhador precisa se inserir na cadeia de
acordo com as vagas ofertadas naquele momento e para aquele espago curto de
tempo.

O regime de acumulagao flexivel p6s em xeque o conceito de profissao, pois
se antes, no regime taylorista-fordista, o trabalhador se qualificava para uma
determinada profissdo e nela se especializava durante sua vida produtiva, pois a
exercia desde o inicio até o fim da carreira; no regime de acumulagao flexivel, nao
existe a necessaria ligacao entre formacao profissional e desempenho da funcéo.

Segundo Kuenzer (2017), no processo de formagao e de atuacgao profissional,
vale muito mais a capacidade de adaptagcao do que o conhecimento acumulado,
exceto para um pequeno grupo altamente qualificado que ocupa o cume da cadeia

produtiva. Desse modo, a vivéncia profissional ndo permite, muitas vezes, a

4 Atualmente, denominam-se: Tecnologias digitais de informagéo e comunicagdo (TDIC), em raz&o da
evolugao das tecnologias digitais.
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configuracao identitaria mais estavel, pois o trabalhador se vé€ em meio a constantes
mudancas de instituicdo de trabalho, de colegas e de fun¢des exercidas.

Essa triade, no entanto, ndo afeta apenas o mundo do trabalho, haja vista que
pelo trabalho, os individuos constroem para si suas significagdes e suas organizagdes
sociais. Se em uma organizagcao histérica do trabalho, capitalismo neoliberal,
globalizagao e regime de acumulagao flexivel tornam-se a referéncia para a formagéao
e para a execucao das profissdes e servigos na sociedade, posso afirmar que isso
afeta também o individuo e sua percepcéo de si.

Os tracgos de flexibilidade presente nas constantes mudancgas profissionais, nas
alteracbes de enderegco em razao dos empregos, nos niveis de qualidade de vida, nos
tipos de formacgao profissional, nos préprios ambientes de trabalho promovem e
exigem uma constante adaptagdo interna ao que esta sendo demandado pelas
diversas instituigcdes sociais.

Ao se conjugarem esses fatores de flexibilidade a teoria do capital humano
(Schultz, 1973), que prega que o individuo € o responsavel por se qualificar para
ingressar no mercado de trabalho, tem-se, entdo, a triade flexibilidade, individualismo
e mutabilidade que fundamentam também o sujeito pés-moderno. Portanto, é na base
material que se encontram as explicacdes dos novos paradigmas emergentes em que
a concepcgao de identidade do sujeito pdés-moderna tem suas raizes, pautando-se na
mutabilidade, na instabilidade, na incerteza e na individualidade.

Considerando essa 6tica, € possivel, pois, afirmar que o materialismo historico-
dialético é uma epistemologia e um método capaz de analisar a questao da identidade,
haja vista, ser capaz de interpretar as diversas concepg¢des de identidade a partir da
otica material, da historicidade de cada um e das mediacdes e contradigdes presentes
na constituicdo identitaria dos individuos.

Ademais, quero ressaltar que o objetivo dessa reinterpretacao nao é refutar as
teorias do sujeito pés-moderno, da pés-modernidade e pds-estruturalismo em si, mas
apenas demonstrar que € possivel interpretar esse individuo situado nesse periodo
histdrico particular que se entende como sujeito pdés-moderno e compartilha de suas
determinacgdes histérico-socioeconémico-cultural.

Em uma analise materialista historico-dialética das trés concepcdes identitarias
pode-se colher de cada uma delas tragcos importantes para o estudo da questao da
identidade pois, embora diversas, essas concepgoes, a partir de um olhar mais critico,

totalizador e dialético, ofertam elementos basilares para uma compreensao holistica
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da definicao de identidade.

A concepcao iluminista defende uma ideia de permanéncia identitaria. De fato,
se nao é possivel defender atualmente que a identidade seja rigida, imutavel e fixa, &
necessario admitir que no processo de construgédo identitario do sujeito existe a
consciéncia de um self, que permite ao individuo reconhecer-se em diversas fases da
vida, mesmo que seu corpo (materialidade) e mentalidade (intelectualidade) tenham
sofrido modificacdes pertinentes e notorias.

Em meados do século passado, Erikson (1968) defendia que a identidade
pessoal era muito mais do que simplesmente a definicdo de um individuo por seu
nome ou posi¢ao que ocupava ha sociedade, isto é, fatores sociais, pois anteriores a
eles, € preciso que exista um sentimento subjetivo de continuidade da existéncia e
uma memoria coerente.

Em outro momento, Erikson (1972, p. 210) defende acerca da identidade

pessoal:

Identidade, em sua acepgao mais vaga, sugere, € claro, muito mais do que
tem sido denominado Eu por varios investigadores, seja na forma de um
conceito do eu, de um sistema do eu, seja naquela flutuante experiéncia do
eu descrita por Schiller, Federn e outros. ( ... ) Estamos aqui interessados,
principalmente, na continuidade genética de tal representacdo do eu, uma
continuidade que deve ser atribuida, certamente, ao trabalho do ego.
Nenhuma outra agéncia interna poderia realizar a acentuacéo seletiva de
identificacdes significativas durante toda a infancia e a gradual integracao de
imagens do eu que culmina num sentimento de identidade.

Dessa forma, a identidade do ego, conforme Erikson (1972), é responsavel pela
compreensao de si enquanto sujeito individual, que embora sofra mudancgas durante
seu percurso historico, conserva em si a autopercepcao de continuidade individual.
Por isso, que para Erikson (1968), essa identidade do ego ou identidade psicossocial
possui caracteristicas mais elusivas, ao mesmo tempo individuais e sociais, subjetivas
e objetivas.

A necessidade de um nucleo identitario que permanece também tem sido
defendida na area da filosofia da mente. Costa (2005) explica que a identidade do
individuo ndo € um conceito cuja semantica remeta a uma similaridade exata de uma
coisa com a outra, nem de uma identidade légica garantida por meio de um
procedimento tautolégico. O conceito € de identidade numérica, de um individuo no
tempo, isto é, a identidade de uma pessoa consigo mesma nos sucessivos estagios

temporais de sua existéncia, pois € esse sentimento de autoidentificacdo garantido
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pelo eu, pela memoria e pela consciéncia que faz com que o individuo se reconhega
como unico apenas das mudangas qualitativas ocorridas durante sua historia.

Por isso, embora a percepg¢ao de si, os conteudos construidos, as vivéncias
experienciadas estejam sempre em constante mutagdo — pois até mesmo a
compreensao que o individuo possui sobre si e sobre suas experiéncias estdo em
constante ressignificacdo a partir do vivido atual, como defendem Henrique,
Cavalcante e Nascimento (2015), — a consciéncia da continuidade do self na histoéria
pessoal demonstra a permanéncia de um nucleo individual.

A concepc¢ao iluminista possui a limitagdo de atribuir a esse nucleo uma
essencialidade inalteravel durante a historia pessoal, mas ao estabelecer sua
existéncia oferece bases para a construcdo das outras concepcdes identitarias, pois
o processo de identificagao ndo € possivel sem o processo de diferenciacdo com um
outro, exigindo, por isso, a dialética entre um self e um alter.

Por sua vez, a concepcao de identidade do sujeito sociolégico, oferece uma
compreensao mais ampla, ao demonstrar como esse self é influenciado e influencia a
sociedade que lhe rodeia. De fato, essa concepc¢ao identitaria permite compreender o
individuo em relagdo dialética com a sociedade da qual faz parte. E um processo
dialético, pois ndo ha como analisar a identidade individual sem o seu par, isto €, sem
a identidade social, mas também nao € possivel analisar a identidade social sem uma
identidade pessoal que a lastreie. Em uma dupla mao, a identidade individual ganha
significado a partir da sua relagdo com o mundo social que rodeia o sujeito, em
contrapartida, ndo existe sociedade sem os diversos individuos que a compdem e que
exercem nela seus papeis sociais.

A limitagdo da concepg¢ao identitaria do sujeito sociolégico reside no fato de
atribuir de forma determinada e determinante a influéncia social a capacidade de forjar
identidades individuais e sociais estritamente ligadas a estrutura social. Nessa
perspectiva, a liberdade de autoconstituicdo do sujeito individual se encontraria tolhida
pela estrutura social e ao individuo ndo seria dada a capacidade para se
autodeterminar. O contraponto é evidente, ao se ter em vista, que as sociedades se
transformam, evoluem ou decaem, renovam-se ou perecem. Em todos os casos, a
transformacao é fruto de uma mudanca realizada pelos individuos que a compdem
com base na materialidade da existéncia. E em razdo do movimento dialético entre o
eu e o mundo, que tanto a compreensao da identidade (realidade intrinseca) quando

a compreensao de sociedade (realidade extrinseca) se alteram em um constante fluir.
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Por sua vez, a concepgao pés-moderna ao defender um ser fragmentado e de
multiplas identidades nao extingue por completo a concepgado anterior do sujeito
socioldgico, pois conserva o pressuposto de que a identidade esta ligada aos papeis
sociais exercidos e disponiveis em uma determinada sociedade. A mutabilidade de
papeis experienciadas pelo individuo na sociedade moderna nao possui fundamentos
abstratos, mas se referem também a materialidade social, ao modo como a sociedade
capitalista atual esta organizada e aos papeis sociais atribuidos em seu interior.

Se a identidade do sujeito pos-moderno se encontra fragmentada, composta
de varias facetas que podem estar em contradicdo e em constante mudanca, isso
pode ser compreendido como fruto direto das mudangcas de um mundo com novos
paradigmas cientificos, globalizado, cujas trocas culturais, arranjos econdmicos e
decisdes politicas acabam por gerar constantes modificagdes na organizagdo e
funcionamento das sociedades.

Desse modo, a concepgao identitaria de sujeito pdés-moderno ndo surge na
histéoria sem precedentes, mas partiiha com suas antecessoras pressupostos
basilares, seja a categoria sujeito, a qual imprime novos contornos teoricos; seja a
influéncia da sociedade sobre o individuo, que permite compreender a relagao
individuo-sociedade.

Além disso, ao afirmar a mutabilidade, a fragmentacao e as contradigbes da
identidade do individuo inserido nas relagdes sociais do mundo pds-moderno, a
concepgao do sujeito pos-moderno oferece bases para uma compreensido da
identidade que permite a apreensao dos individuos na atualidade.

Portanto, considerando as contribuicbes de cada concepg¢ao identitaria e a
perspectiva materialista historico-dialética, afino-me com o pensamento de Ciampa
(1997), para quem a identidade € uma totalidade, cujas diversas combinacdes
concorrem para sua formacgao. Uma totalidade contraditéria, multipla, mutavel, mas
una. Nessa perspectiva, o individuo € compreendido com uma unidade de contrarios,
multiplo nas mudancgas e na multiplicidade. O homem € um ser histérico, por isso, ndo
€ possivel aceitar que a identidade seja vista em uma concepg¢ao fatalista ou que o
estudo da identidade seja dissociado do estudo da sociedade, pois as possibilidades
de diferentes configuragdes da identidade estdo em relacao direta com as diferentes
configuragdes disponiveis na ordem social.

Em especifico, concordo também com o pensamento Mahaeirie (2002) ao

defender que, embora mutavel como um vir-a-ser sempre inacabada, a identidade une
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diferenga e igualdade no movimento de igualar-se e diferenciar-se ao longo da vida
do individuo, ndo podendo, assim, ser compreendida jamais de forma estatica e
definitiva.

Percebo a ambiguidade desses processos identitarios como contradi¢cdes
dialéticas, assim como Mahaeirie (2002, p. 41) que defende que a constituicdo da
identidade: “tem a marca da ambiguidade, da sintese inacabada de contrarios, daquilo
que é individual e coletivo, daquilo que é préprio e alheio, daquilo que é igual e
diferente, sendo semelhante a uma linha que aponta ora para um polo, ora para outro”.
Por isso, sempre é tensionada pelos fatores subjetivos e objetivos que Ihe configuram.

Afino-me, também com a perspectiva de Sawaia (2009, p.121), ao verificar que
a concepcao de identidade multipla e mutavel ndo é contraditéria, pois, “Uma
concepgao ndo anula a outra, e uma ndo € melhor que outra, ao contrario, a tenséo
entre ambas permite conceber a identidade como ‘identificagdes em curso’, isto &,
identidade que, ao mesmo tempo que se transforma, afirma um modo de ser”. Para a
autora, o uno e o multiplo ndo se excluem, mas se constituem na relacao interacionista
com o outro. O uno contém o outro, ao mesmo tempo que supera o outro, pois &
preciso garantir uma representacdo subjetiva, como também, as relagbes
intrapessoal, interpessoal e intergrupal.

Posto isto, em uma sintese conceitual, entendo que a identidade é una e
dialeticamente mutavel, em um processo de constantes reconstru¢cdes, nas quais
estdo implicados os fatores subjetivos, tanto em nivel de consciéncia intrapessoal,
como de trajetdria histérica pessoal; e os fatores objetivos, a partir das significacoes
e embates estabelecidos com o outro na interac&o social, imersa na materialidade do
real, pois cada individuo insere-se em um contexto social (Totalidade), no qual suas
acoes sao realizadas por mediacdes e permeadas de contradi¢des. Como resultado,
a identidade é aquilo que caracteriza o ser enquanto sujeito individual e sujeito grupal
em uma amalgama de suas percepg¢oes pessoais histdricas sobre si mesmo, a partir
da sintese dialética entre o seu interior e 0 meio (multiplo de relagbes) que orienta

suas acdes na sociedade.
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2.2 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: A CONSTRUCAO DA IMAGEM DE S|
NO TRABALHO A PARTIR DA IDENTIDADE PESSOAL E SOCIAL

A compreensao da identidade como dialética e em constantes construgdes e
reconstrugdes implica os dois polos que influenciam na constituicao identitaria: o polo
subjetivo e o polo objetivo, isto €, o entendimento subjetivo do individuo acerca do seu
Eu e a visdo pessoal acerca de como se é percebido pelo grupo social ao qual faz
parte.

Essa concepcgao de identidade exige, portanto, como pressupde Machado
(2003), dois niveis de analise: o pessoal e o social, haja vista que a identidade pessoal
esta ligada a uma construgédo individual do conceito de si; ao passo que a identidade
social trata do conceito de si a partir da vinculagdo com 0s grupos nos quais o
individuo esta inserido, orientando assim as praticas no meio social.

De acordo com Machado (2003) e Dubar (2020), a identidade pessoal € uma
construcéo subijetivo-psicologica cuja finalidade € a explicagdo do conceito individual
de si mesmo. Ela é construida por meio de constantes intermediagdes entre as
identidades assumidas e as identidades visadas, por meio da interagédo social com os
outros.

Para Machado (2003), a dinamica da identidade é sempre alimentada por uma
busca individual constante pela unidade subjetiva, adequando o seu ser as
expectativas do outro acerca de si mesmo. Assim, a construcao identitaria € sempre
uma busca de equilibrio — ou equilibracdo em termos piagetianos, conforme Dubar
(2020) — entre aquilo que se é e aquilo que os outros esperam que o individuo seja,
porque o outro é sempre o espelho social que permite ao individuo
autorreconhecimento, autoavaliagcéo e autoaprovacao.

Nas palavras de Machado (2003, p. 54):

Embora exista em cada individuo um senso de individualidade, a construgéo
do autoconceito é inseparavel do outro; portanto, as experiéncias de
socializagao constituem o principal referencial para formagao das identidades
[...] Ao viver essas experiéncias, o individuo busca a nogao de si, da presenga
subjetiva, na tentativa de definir as fronteiras de si, de preserva-las e de
reencontra-las.

Assim, a autora defende que a identidade ¢€ resultante das multiplas

identificacdes e esta sempre em processo de construcao e de reconstrucdes. Ciampa
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(1997) corrobora esse mesmo entendimento afirmando que o conhecimento de si é
sempre dado pelo reconhecimento objetivo dos outros individuos inseridos em
determinados grupos sociais, com suas histérias, tradicées, normas e interesses.
Desse modo, a identidade pessoal € sempre dialética e imersa em um fluxo continuo
de mediagao grupal e ac¢ao individual.

Outro processo dialético pode ser deduzido a partir daquilo que postula
Machado (2003) ao afirmar que a identidade pessoal € também fruto da luta entre o
consciente e o inconsciente, pois 0s processos inconscientes ressoam na consciéncia
produzindo significados, ajudando a depurar o que pode/deve ser absorvido pelo meio
e 0 que pode/deve ser descartado ou ignorado. A partir do momento que o sujeito
equilibra os processos psicoldgicos, ele se individualiza e fortalece seu autoconceito.

Nesse processo de construgao e reconstrugdes identitarias, segundo Machado
(2003), a identidade pessoal ancora-se na memoria, como fungao cognitiva superior
capaz de garantir a percepg¢ao da continuidade de um nucleo individual, que segundo
Costa (2005), é o responsavel pela consciéncia de uma identidade numérica ou uma
mesmidade ao longo do tempo. Em razéo, dessa triade: self (nucleo interior), memoaria
e consciéncia, pode-se afirmar que a identidade pessoal € sempre reconhecida e
traduzida no relato histérico pessoal, nas descricbes de experiéncias que
conformaram o sujeito e nas lembrangas que garantem a sua mesmidade durante os
diversos estagios de vida.

Por fim, a identidade pessoal, segundo Machado (2003), € um fenémeno que
se processa ao longo da vida do individuo. Ainda que durante os periodos da infancia
e da adolescéncia o individuo tenda a um esforgco mais ativo de construgdo e
reconstrucdes, esse processo nao desaparece na vida adulta. A identidade pessoal é
sempre um processo dialético que considerara o conceito de si e a percepg¢ao do outro
sobre si, como mobilizadores e definidores das modificagdes.

Por sua vez, a identidade social, de acordo com Machado (2003) diz respeito a
representacdo que um individuo atribui a si mesmo dentro da dindmica de um grupo,
isto €, 0 modo como ele se concebe enquanto membro participante daquele grupo
social. Assim sendo, em sua constituicao estao presentes tanto fatores psicologicos
subjetivos quanto fatores sociais. Tal como a identidade pessoal, a social consiste em
um processo dialético dindmico, em continua evolugcdo, constituido pela diade
semelhanga/oposigdo em relagdo aos diversos grupos com o0s quais os individuos

mantém lagos de pertencimento. Nesse contexto, o grupo é de fundamental
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importancia.
Conceitualmente, de acordo com Braghirolli, Pereira e Rizzon (2013, p. 122-
123), o termo grupo possui muitas definigdes, mas em uma rapida reviséo de literatura

eles apontam e elegem duas definigdes mais significativas:

Uma definicdo bastante conhecida é a de Olmsted (1970: p.12), que entende
grupo como ‘uma pluralidade de individuos que estdo em contato uns com os
outros, que se consideram mutuamente e que estdo conscientes de que tém
algo significativamente importante em comum’ [...] A definicdo de Krech,
Crutchfield e Ballachey (1975, p. 443) diz que ‘um grupo psicolégico pode ser
definido como duas ou mais pessoas que se reunem e satisfazem as
seguintes condigdes: 1) as relagbes entre 0s membros sao interdependentes
— o comportamento de cada membro influi no comportamento de todos os
outros; 2) os membros aceitam uma ideologia — um conjunto de crengas,
valores e normas que regulam a conduta mutua’. [Italicos do texto original]

Dessa forma, destacam Braghirolli, Pereira e Rizzon (2013), que a partir da
primeira definicdo é possivel compreender que o grupo implica dois ou mais individuos
que mantém interacao, que partilham algo em comum e estabelecem respeito mutuo.
Esse conceito de grupo difere-se de classe ou de conglomerados justapostos, pois
esses ndo implicam, necessariamente, interagao e respeito entre seus componentes.
Acerca da segunda definicdo, Braghirolli, Pereira e Rizzon (2013) evidenciam a
influéncia mutua dos componentes do grupo entre si e a aceitagao de normas, crengas
e costumes.

Desse modo, partindo dessas concepgdes, entendo que o grupo pode ser
definido como um conjunto de pessoas, cujas interagdes sdo ativas e responsivas,
cujas agdes e omissdes dos componentes influenciam na percepg¢ao e conduta dos
outros e que compartilham entre si o respeito, artefatos e mentefatos.

Braghirolli, Pereira e Rizzon (2013) falam ainda de dois tipos de grupos: os
primarios, caracterizado por lacos afetivos intimos e pessoais e que se constituem um
fim em si mesmo, a exemplo da familia e dos grupos de amigos; e o secundarios, cujo
objetivo esta voltado para fins externos ao grupo, tais como os grupos de trabalho,
religiosos, politicos. Todos os grupos contribuem para que as identidades sociais
sejam forjadas, pois neles o individuo confronta-se com os outros membros e recebe
deles aprovacao ou reprovacao, estabelecendo a¢des de continuidade ou ruptura em
relagao a sua identidade social.

Nesses grupos, os individuos desempenham papeis sociais que envolvem

relagbes variadas. Segundo Braghirolli, Pereira e Rizzon (2013, p. 137), “o papel
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designa o modelo de comportamento que caracteriza o lugar do individuo no grupo ou
organizacgao”, isto é, o papel social diz relagdo a um conjunto de determinados
comportamentos que se espera do individuo que ocupa certa posi¢cao e status no
grupo.

Para os autores, os conceitos de posicdo e status sao essenciais para
compreensao dos papeis sociais. Cada individuo do grupo possui uma posig¢ao
ocupada no grupo ou na organizagao. Investido em determinada posi¢éo, o individuo
adquire para si direitos e deveres. Assim, conforme a posi¢ado ocupada, o grupo tende
a esperar comportamentos especificos do individuo, dentro de relacbes de poder
estabelecida.

Contudo, posigdo ndo se confunde com status, cuja definicdo compreende a
valorizagdo de determinado membro do grupo, que ocupa certo lugar. O status diz
relacdo a importancia do individuo seja por suas capacidades, por sua influéncia, ou
por suas atribuicdes e implica diretamente na relagao de direitos e deveres. Por essa
raz&o, ainda segundo Braghirolli, Pereira e Rizzon (2013), o papel social, delimitado
em sua posicao e status, fornece as linhas definidoras de conceituagao acerca de
comportamentos que o grupo espera de determinados individuos.

Porém, o processo de identificagdo social com os papeis nem sempre é
pacifico. Quando as exigéncias sao recebidas pelos individuos e assimiladas de forma
harmoniosa, modificando assim sua identidade social, conflitos externos serao
minimos. Entretanto, quando ha desvios ou conflitos de papeis, originados pelo
choque entre a compreensao de si pelo individuo e a compreensao que 0s outros
possuem e esperam dele, apresentam-se estratégias de negociacédo ou estratégias
coercitivas, que tendem a reestabelecer o nivel de harmonia para a manutencao
saudavel do grupo.

Na ¢ética de Machado (2003), a identidade de um grupo repousa sobre uma
representacio social construida, que permite a coletividade compreender seu papel e
diferenciar-se de outros grupos, mas isso néo garante por si s6 uma harmonizacao.
Por isso, a identidade social € construida ndo apenas por identificagdo com o grupo,
mas também por oposi¢cao a outros.

O grupo também oferece certos niveis de seguranca existencial. Segundo
Machado (2003), a identidade social € uma necessidade dos individuos para estar no
mundo. Ela ajuda a diminuir as incertezas subjetivas, pois o0 grupo é capaz de dar

significagcao e propiciar relagdes afetivas de pertencimento e de solidariedade. Além
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disso, a identidade social permite também ao individuo escolher o campo de agao e
modo de atuagao, haja vista, que as caracteristicas exigidas pelo grupo acerca de um
referido papel social poderédo ser tomadas como modelos a serem seguidos.

Em suma, como afirma Machado (2003, p. 56): “[...] o grupo constitui a imagem
de uma totalidade unificada; a identidade social resulta na sua unidade e no processo
de identificagcéo e distingado, pelo qual cada um procura fundar sua coesao e marcar
sua posicdo em relagdo aos outros”, ou seja, posso afirmar a partir disso que o grupo
e o individuo estdo em relacdo histérico-dialética, pois apresentam-se como
totalidade, estdo imersos em uma variada rede de mediagdes, nas quais as
contradi¢cbes forjam novas sinteses e significagoes.

A identidade social, portanto, junto a identidade pessoal, sdo as bases para a
compreensao de outros tipos identitarios, tais como identidade profissional dos
diversos agrupamentos. Neste estudo sobre identidade profissional docente,
considero a identidade profissional como um tipo peculiar de identidade social, que
compartilha com essa categoria os mesmos processos formativos identitarios, ao
passo que, apresenta uma particularidade que Ihe especifica com um subtipo préprio.

A Profissao e seus processos de profissionalizagdo ocupam lugar primordial na
vida dos individuos na sociedade, pois conforme Ciampa (1997), a identidade nao é
dada pela predicacéo substantiva que adjetiva o sujeito, mas pela predicagao verbal,
isto é, o individuo é aquilo que ele faz.

De acordo com Dubar (2020), o termo profissdo remonta as corporagdes de
oficio europeias no periodo da ldade Média, cujas cerimbnias de admissao de
membros comportava uma profissdo de fé juramentada, na qual os nedfitos prometiam
observar as regras, guardar os segredos do oficio e respeitar seus superiores. Nesse
tempo, profissdo e ocupagao nao possuiam significados diferentes.

Segundo Martins (2019), o estudo das profissdes surge quando novas
especialidades passam a influenciar e a variar o mercado de trabalho capitalista.
Essas novas especialidades, tais como médicos, engenheiros, advogados, néo
realizavam trabalho bracgal e repetitivo, possuiam rendimentos maiores que os antigos
artesaos e operarios fabris e desempenhavam um papel social muito mais ativo.

Conforme esclarece Dubar (2020), esses profissionais se distinguem dos
demais, principalmente pela forma como a profissdo é reproduzida e o modo como o
trabalho é realizado. A aprendizagem da profissdo se da por meio da formagéao

universitaria e nao apenas da repeticdo do trabalho do mestre, acompanhada de
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fundamentos conceituais e ideias abstratas, ao passo que o trabalho possui um
carater intelectual e certo grau de liberdade e autonomia.

Martins (2019) elenca trés correntes de pensamento que compdem a sociologia
das profissdes: a funcionalista, a interacionista e a neoweberiana. Segundo Martins
(2019), o funcionalismo — corrente tradicional da sociologia das profissdes, cujo maior
expoente € Talcott Parsons, compreende o profissionalismo em termos estaticos, isto
€, independentemente da profissdo, todas possuiam os mesmos elementos
essenciais. O funcionalismo estruturante parsoniano definiu profissdo, tomando como
referéncia o exercicio do médico, a partir de trés dimensdes especificas do papel do
profissional: a especializacdo do saber; o interesse imparcial ou desprendimento
afetivo; e uma especializagao funcional.

Segundo Dubar (2020), o critério da especializagao do saber diz relagdo a um
saber pratico que articula duas competéncias: o saber tedrico adquirido no decorrer
da formacéo profissional e o saber técnico a ele vinculado. Por sua vez, o interesse
imparcial que alia as estratégias de neutralidade afetiva em relagdo aos
procedimentos profissionais e o interesse empatico pelo cliente e por suas
expectativas. Por fim, a especializagao funcional que diz respeito a uma competéncia
especializada com dupla capacidade: autoridade para atuar somente na sua area e
autoridade para diagnosticar e prescrever intervencgoes.

Nessa concepgao, consoante Martins (2019), seriam profissionais aquelas
estruturas que possuem dominio sobre um conjunto especifico de saber e agbes
legitimadas pelo Estado e cuja reproducdo se da por meio do ensino académico,
garantidor de uma socializagdo sui generis daquele grupo, e cujos agentes se
relacionam com os clientes com base em uma confiabilidade sustentada por uma
vocagao.

A segunda corrente é o interacionismo simbdlico, cujo maior expoente € Everett
C. Hughes. Dubar (2020) explica que o interacionismo considera o termo profissao
como uma categoria da vida cotidiana, cuja fungdo nao indica uma descrigdo, mas
apenas um juizo de valor. A profissdo deve ser analisada dentro das relagdes de
trabalho e da divisdo deste.

Segundo Martins (2019), duas sao as carateristicas principais do
interacionismo simbdlico. Primeiro, as profissdes sao vistas como processos, em uma
articulagao de praticas, identidades e institui¢des, cujo pano de fundo é a divisao social

By

do trabalho. Segundo, a legitimacao profissional esta atrelada a certificacdo das



53

universidades, que garantem o controle do Estado. Assim, como pontua Dubar (2020)
o profissional recebe um diploma e um mandato que lhe garantem os direitos do
exercicio profissional e o obrigam a seguir seus deveres. Martins (2019) destaca que
sdo justamente o diploma e o mandato que garantem o monopdlio do exercicio
profissional de um determinado grupo. Essa corrente tedrica, segundo Dubar (2012),
foi complexada e ampliada varias vezes, resultando em quatro principais teses.

A primeira delas nega que a profissdo seja um status daqueles profissionais
mais abastados economicamente, como defende o funcionalismo. Todos os
trabalhadores, desde que exercam uma atividade especifica, com saberes e
competéncias especificos daquele oficio, possuem uma profisséo.

A segunda tese defende que a aprendizagem de uma profissédo n&o esta restrita
a formacéo inicial, mas se prolonga durante toda a vida, assim a formagéo continuada
€ tdo importante quanto a inicial.

A terceira tese afirma que o trabalho, em certas condi¢des, pode ser formador,
fonte de experiéncias e de novos saberes, assim sendo, € possivel que alguém se
forme em uma profissao por meio de estagios e aprendizagem praticas com os demais
profissionais mais experientes.

Por fim, a quarta tese defende que a formacdo e exercicio das carreiras
profissionais esta sujeita a imposicdo de rentabilidade e exigéncias do mercado,
embora também sejam graduadas segundo niveis de prestigio social diferentes em
cada pais ou cultura.

De acordo com Martins (2019), o grande mérito da corrente interacionista foi
romper a visao de profissbes como formas homogéneas e superiores de trabalho,
alicercadas em processos controlados de socializacdo, como defendiam os
funcionalistas.

Aterceira corrente, segundo Martins (2019), é herdeira do pensamento de Eliot
Freidson. Para essa linha de pensamento, a dindmica profissional &€ vista como um
movimento estruturado e fortemente determinado pelas relacbes de poder. O
profissional é aquele que faz parte de uma instituicdo tem monopdlio sobre uma
determinada divisdo do trabalho, dominando a atividade especifica, os meios de
formagao dos futuros profissionais e o controle sobre o trabalho a ser realizado.

Assim, a estrutura do corpo profissional divide-se em trés: a classe ocupacional,
que exerce a profissdo cotidianamente e cujo grupo € mais numeroso; a classe

administrativa, cuja atribuicdes de fiscalizagdo |he da a responsabilidade sobre a
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defesa da atividade ocupacional; e o grupo das autoridades intelectuais, que nao
estdo diretamente ou muito pouco inseridas no exercicio profissional, resguardando
para si a autoridade de formar os novos profissionais por meio do ensino.

A partir das conceituagdes das correntes de pensamento que influenciam a
sociologia das profissbes pode-se perceber que: de um lado, encontra-se o
funcionalismo, isolado e mais tradicional, que defende a diferenga e separagéo entre
ocupacgoes e profissdes; de outro, os interacionistas e neoweberianos, diferengas a
parte, defendem uma compreensdo de profissdo que ndo excluem as diversas
ocupagdes, mas que é resultado do processo de legitimagao dessas.

Também os neoewberianos possuem vantagens sobre o funcionalismo.
Conforme explica Martins (2019), as profissbes seriam vistas como uma tentativa
articulada dos trabalhadores para garantir melhor status, renda e o dominio de suas
acgdes. Assim, a profissao aparece como uma estrutura para a defesa e promogao do
interesse daquele conjunto de individuos.

Tais teorias, no entanto, permitem perceber que o termo profissdo, embora
polissémico, diz relagdo ao exercicio de uma atividade especifica, cuja formagao
inicial se da em uma instituicdo capaz de atestar os conhecimentos alcangados e de
garantir as prerrogativas para o exercicio profissional. Além disso, toda profisséo
estaria ligada a conjuntos de saberes e praticas especificos daquele grupo, que detém
a autorizacao para exercé-los.

No entanto, é preciso esclarecer que as trés perspectivas ndo sao consideradas
teorias criticas, pois segundo Martins (2019), elas se limitam a analisar as relagdes
sociais que legitimam as profissdes, desconsiderando sua origem dentro das
contradicdes materiais que formam a sociedade capitalista. Ao passo que, as analises
marxistas da sociedade buscam explicar a origem e o funcionamento do objeto real,
em sua totalidade, mediacdes e contradi¢des. Dessa forma, nas palavras de Martins
(2019, p. 46):

[...] o distanciamento entre as perspectivas esta assentado ndo apenas nas
suas diferentes orientagdes e énfases, mas também na estrutura légica dos
padrdoes de cientificidade que as colimam. Isto &, enquanto a teoria das
profissées se conforma por meio de um conjunto de coordenadas heuristicas
esquematizadas (de ordem dialdgica ou instrumental), ou seja, através de um
modelo conceitual, visto como um ferramental de anadlise para expor leis,
discursos ou relagdes significativas, o marxismo tem como alvo a verdade
cientifica (tida como um dos meios de mudanca do real), voltando-se a
problematica do ser e as coisas da efetividade.
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Portanto, as diferencgas entre as teorias das profissdes e a bases materialistas
do marxismo nao sdo apenas na orientagdo, mas sao de ordem categorial. Isso nao
quer dizer, conforme defende Martins (2019), que ndo se possa fazer uma
aproximacao entre ambas, permitindo que a concepg¢ao marxista amplie a analise das
teorias das profissdes.

Nao ha, na teoria marxista, uma elaboragdo categorial em relagdo aos
fendmenos das profissdes, conforme esclarece Martins (2019). Essa teoria preocupa-
se com a tematica do trabalho, dos processos de producao e reproducao social. Assim
sendo, o problema das especificidades das profissdes acaba sendo tangenciado no
debate marxista. Como explicitado na questdo sobre identidade, ja abordada nesta
secao, as preocupagdes de Marx e Engels, durante o século XIX, era a sociedade
capitalista (Paulo Neto, 2011). Dessa forma, também as profissées ndo sdo tratadas
diretamente por Marx.

Compreendo, no entanto, que isso ndo seja um impedimento, mas, ao
contrario, ao se buscar os pressupostos categoriais da teoria marxista € possivel
enquadrar a tematica para uma analise de vertente materialista historico-dialética.
Dessa forma, alinhando-se as reflexdes de Martins (2019) e tomando de empréstimo
algumas ponderacdes de Paulo Netto (2011) acerca do pensamento de Marx, busco
explicitar que tanto a analise da tematica, quanto a reinterpretacdo das teorias
sociologicas das profissbes sdo conceitualmente viaveis, sem que haja nisso
contradicado de principios epistemoldgicos.

De acordo com Paulo Netto (2011) e Evangelista (1992), Marx nao é apenas
um economista e suas analises nao se limitam a essa dimensao. Antes de tudo, Marx
€ um cientista social e sua teoria € uma teoria social, sendo, portanto, colocado entre
os classicos da sociologia ao lado de Durkheim e Weber. Dessa forma, as analises de
Marx tinham um objeto concreto: a sociedade burguesa propria ao capitalismo.

Enfatizo isso porque uma restricdo do pensamento marxista apenas aos
problemas existentes em seu tempo ou querer encaixar a realidade atual nas mesmas
mediacdes que existiam no tempo de Marx, vai de encontro aos principios
epistemologicos de sua teoria e método. A teoria e 0 método marxista partem da
histéria, do concreto, daquilo que esta dado para buscar compreender o movimento
do real, indo da aparéncia a esséncia, conforme defendem Kosik (1986), Evangelista
(1992) e Paulo Netto (2011). Portanto, para problemas que tiveram sua origem

posterior as vivéncias de Marx e Engels, o pesquisador, conforme defende Martins
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(2019) deve proceder uma rearticulagdo categorial, que permita a abordagem do
problema no padrao de cientificidade marxista.
Nas palavras de Martins (2019, p. 52):

Ha que se considerar, nesse angulo, que o pensamento marxista (como
qualquer corrente cientifica) ndo é fechado e avesso ao conjunto do debate
da teoria social (o que o tornaria um mero grupo sectario), contudo a abertura
a descobertas e apontamentos exdgenos nao pode ser feita sem critério, sob
o risco de comprometer tanto o pensamento incorporado como o sistema
receptor (PACO CUNHA, 2012). O processo de rearticulagdo categorial
aparece, assim, como a devida caracterizagdo de conceitos e descobertas
exteriores no contexto da perspectiva marxista, que apods situados e
ressignificadas, adquirem coeréncia nesse campo teérico.

Portanto, a tomada de novos problemas resultantes do constante aumento de
complexidade da sociedade capitalista, desde que feitas as devidas rearticulacbes
categoriais das teorias que buscam sua compreensao, sao viaveis para analise
materialista histérico-dialética. Contudo, em que pressupostos Martins (2019) se
ancora para afirmar tal processo? Esses pressupostos sao retirados da prépria teoria
marxista.

De acordo com Martins (2019), a teoria marxista é, antes de tudo, um
instrumento de transformacao da realidade, pois as elaboragbes tedricas partem do
esforco humano para resolver problemas, originados nas diversas dimensdes da
existéncia social. Assim, a teoria deve elucidar os nexos que configuram os objetos
sociais, distinguindo a aparéncia da esséncia.

Em Marx, conforme Martins (2019), Kosik (1986) e Paulo Netto (2011), as
descobertas sao sempre explicitagbes do conteudo dos objetos do real. Tais
explicitagdes sao idealizadas pelo sujeito em sua mente na busca de compreender o
movimento préprio do objeto.

Para os mesmos autores, embora o objeto central da pesquisa de Marx fosse
a sociedade burguesa do século XIX, a teoria marxista possui como base
antropoldgica o conceito de homem que se define pelo trabalho ontoldgico. Dessa
forma, o homem é um ser social e historico. Sua histéria € construida por meio do
trabalho, através do qual os homens estabelecem relagbes, constroem para si o
mundo, produzem e reproduzem os meios de sua sobrevivéncia. Por isso mesmo, a
maneira como 0s homens se organizam para produzir € a chave de interpretacao,
classificacao e elucidagao dos tempos historicos. Portanto, a teoria marxista deve ser

capaz de compreender as mudancas historicas pelas quais os homens passaram.
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Para os trés autores Martins (2019), Kosik (1986) e Paulo Netto (2011), resta
claro que, na teoria marxista, o objeto € ponto central, ndo o sujeito, que embora tenha
a funcdo de captar o objeto em suas multiplas relagdes, permanece ativo nesse
processo. Assim, € o objeto que determina a analise.

Segundo Paulo Netto (2011), o sujeito deve langar mao de todo o seu repertorio
de conhecimentos e instrumentos a fim de compreender o movimento real do objeto
em sua totalidade, mediagdes e contradi¢des, inferindo a partir disso suas leis de
funcionamento, que serdo enunciadas em categorias.

Na perspectiva de Kosik (1986), essa compreensao tedrica apresenta-se como
abstragdes, que sao apreensdes do objeto real, teorizadas, analisadas e
compreendidas a ponto de se tornarem um concreto pensado. Essas abstragcdes
permitem enxergar os pares contraditorios entre totalidade e particularidade e
compreender o objeto concreto no seio das relagdes sociais historicas.

De acordo com Paulo Netto (2011), o crivo de verdade é dado pela efetividade
na vida social. E a histéria, a concretude das relagées, conforme Martins (2019) que
comprovam se uma teoria acerca de um determinado objeto € realmente verdadeira,
mesmo que em carater provisorio.

Assim sendo, esses pressupostos visam cimentar uma base categorial que
permita analisar a profissao a partir da concepg¢ao marxista, pois uma analise fiel as
categorias marxistas pode lancar méo de produgdes teoricas e instrumentais de
analise — que per si sao limitados por nao tratarem da origem e relagbes desses
objetos na pratica social — para a compreensao aprofundada do fendmeno, desde que
seu tratamento seja objetivo e permita que o objeto seja situado no ambito da
producao e reproducao das relagdes sociais.

Dessa forma, embora a profissao seja um conceito tangencial ao pensamento
marxista, o seu enquadramento em uma analise critica é perfeitamente possivel, como
defende Martins (2019, p. 57)

Analisar as profissdes, portanto, € compreender a sua particularidade
enquanto manifestagdo histérica concreta, isto €, como a afirmacgdo e
manutencdo dos diversos tipos de especializacdo laborativa, com suas
funcdes politicas e econdmicas, colocadas por cada uma de suas trajetorias
e caracteristicas singulares. E também identificar as determinacdes
constitutivas do fenbmeno para além dos casos especificos, vendo-o0 como
processo de complexificagcdo dos sistemas laborais, como elemento da
divisdo do trabalho no capitalismo moderno. Ou seja, trata-se de apreender a
conexado profunda entre o profissionalismo e as dindmicas decisivas da
totalidade social.
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Tal afirmagao implica na possibilidade de que as profissdes sejam encaradas
conforme conceituagdo das teorias socioldgicas das profissbes — que servirdo de
instrumentais de analise — e na exigéncia que sejam criticamente explicitadas suas
conjecturas e enquadradas dentro das relagdes de producgao atuais, a saber: no modo
de produgao capitalista, especificamente, no regime de acumulacgao flexivel.

Se a profissdo, em uma perspectiva critica, deve ser encarada como um
resultado da complexificacdo dos sistemas laborais, isso ndo acontece fora da
dindmica do sistema capitalista. De fato, os conceitos que serviram de base para
conceituar as profissbes nas diversas correntes da sociologia das profissdées sao
apenas reflexos da forma como o trabalho histérico se caracterizou dentro daquele
momento de desenvolvimento do capitalismo, que vai desde a valorizagao pelo regime
de produgao taylorista-fordista de uma profissdo especializada para ocupar um posto
de trabalho fixo até o seu completo oposto, no qual se valoriza a flexibilidade para
ocupar lugares na cadeia produtiva e a diversidade de especialidades para ocupar os
postos nos setores de servigo, tal como no regime de acumulagéo flexivel.

Nessa mesma oética, ilumina-se os contornos materiais que influenciam a
identidade profissional. Se ndao ha profissdo desligada das relagdes materiais,
tampouco havera identidade profissional de forma descolada de tais relagdes, haja
vista que no exercicio do trabalho o ser humano vai criando para si as suas
significagoes.

Sendo, portanto, um tipo de identidade social, a identidade profissional esta em
relagao dialética com a sociedade e com a instituigdo em que o individuo esta inserido,
com o papel exercido e com o status a ele atribuido, por fim, com os sujeitos que com
ele interagem nas dinamicas profissionais e institucionais. Todas essas dimensdes
sdo objetos reais, que apos investigagao criteriosa e critica, deixam de ter um carater
de pseudoconcreticidade e se tornam cientificamente concreto pensado.

A identidade profissional, entendida como a compreensdo que o individuo
constréi acerca de seu papel no trabalho, implica a concorréncia de dois processos: a
identidade de si no trabalho e as relagbes com a identidade organizacional da
institui¢ao.

A identidade de si no trabalho, segundo Sainsaulieu (1995), é definida como o
modo pelo qual o individuo elabora para si um sentido em meio a multiplicidade dos
papeis sociais e a faz reconhecida para os seus companheiros de trabalho. Dessa

forma, pelo exercicio dos papeis na instituicdo, os individuos constroem ativamente
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suas identidades.

Para Sainsaulieu (1995), a empresa® constitui um lugar primordial de
socializacdo, sendo uma verdadeira instituicdo secundaria nesse processo, capaz de
modelar atitudes, comportamentos e produzir identidades profissionais. Dessa forma,
a socializagdo no trabalho é influenciada pelas relagbes de poder presentes na
instituicdo, através das quais as regras e normas de comportamento coletivo sao
oferecidas ou impostas ao individuo. Por isso, € possivel afirmar que a instituicdo
constréi, impde ou transforma um determinado papel social que propde ao individuo
a ela pertencente.

Ainda segundo Sainsaulieu (1995), as identificagdes do individuo estao ligadas
a trés fatores: o trabalho que realiza, cuja imersao tende a gerar bom desempenho e
abre caminhos para o reconhecimento e promog¢des (refor¢o positivo); a vinculagao
com a instituicdo, quando o individuo que com ela se identifica, sente-se protegido; e,
com a trajetdria, que une a histdria na instituicdo com os planos futuros que o individuo
possui acerca de seu cargo ou fungdo. Perpassando esses trés fatores, incluem-se
também as relagdes interpessoais com colegas e com 0s superiores, como
experiéncias importantes para a constituicdo de identidade profissional naquela
instituigao.

Para Sainsaulieu (1995), os modos de gestdo — mais autoritaria ou mais
participativa — influenciam a forma como os individuos constroem para si as
identidades profissionais, pois modos arbitrarios de governanga podem inibir agcoes
de cooperacao, de elaboracao de perspectivas futuras ou mesmo de identificagdo com
a instituigcao.

Também implicam nessa constituigao identitaria os fatores afetivos e cognitivos
do individuo, pois vivendo em uma estrutura coletiva, o individuo pode assumir a
mentalidade grupal, passando a interpretar a realidade conforme a visao do grupo e
estando em meio a outras pessoas também estabelece com elas lagos afetivos de
proximidade e imitagdo ou exclusao e rejeicdo, numa gama de sentimentos que vai
desde a apreciagao até a inveja.

Sainsaulieu (1995) conclui que os modelos organizacionais produzem uma

pluralidade de modelos identitarios, com variaveis graus de coeréncia identitaria, cujos

5 O autor utiliza o termo empresa. Contudo, como a identidade no trabalho refere-se aos
vinculos trabalhistas estabelecidos pelo individuo com a instituicdo e os pares, pode-se
compreender essa dindmica para além das empresas privadas.
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tipos podem ser: regulamentar, comunitario, profissional, profissional do servigo
publico; temporario, e empreendedor. Desse modo, considerando os diversos fatores
incluidos nos processos de construcio e reconstrugdes identitarias e as relagdes de
poder dinamizadas pelo modelo de gestéo da instituicédo, a identidade no trabalho ndo
€ generalizada, mas € reconhecida por cada individuo pertencente a instituicao de
forma diversa. Essa diversidade de assimilagcdo por parte dos individuos é
responsavel pelos niveis de identificagdo com a identidade organizacional da
instituicao.

Ateoria da identidade organizacional, segundo Machado (2003), esta lastreada
na compreensao de que as organizagdes e seus grupos sao categorias sociais e, por
isso, provocam no individuo a compreenséao de participagao neles. Assim sendo, cada
instituicdo possui também os seus tracos identitarios que definem suas fungdes
sociais, seus principios e sua forma de atuagao. Consequentemente, a identidade da
organizacao é, em diferentes graus, assimilada pelos individuos. Portanto, pode-se

afirmar que:

A identidade organizacional compreende o processo, atividade e
acontecimento por meio dos quais a organizagdo se torna especifica na
mente de seus integrantes (Scott e Lane, 2000). Esse processo compreende
as crengas partilhadas pelos membros da organizagdo sobre o que é central,
0 que a distingue e é duradouro na organizagdo (Albert e Whetten apud
Whetten e Godfrey, 1998). Ele se constrdi, dia apds dia, quando o individuo
vai internalizando a crenca de que a organizagdo na qual esta inserido é a
mesma que era ontem, simbolizando a sua existéncia temporal. [...] Albert e
Whetten (apud Whetten, 1998) ressaltam que a identidade organizacional tem
trés dimensdes: (1) a definida pelos membros da organizagédo, que € a
central; (2) o que distingue a organizacao de outras; e (3) o que é percebido
como trago continuo, ligando o passado ao presente. (Machado, 2003, p. 61)

Essas trés dimensdes permitem a compreensao que tal como o individuo, cada
instituicao também possui uma imagem que a configura segundo a percepgao de seus
membros, que permite diferencia-la das outras instituicdes e que é reconhecida como
um continuum apesar de suas possiveis mudancas temporais.

Outro fator importante € que a identidade da instituigdo também esta ligada a
fatores externos, cujas influéncia se dao na disputa de poder dentro da sociedade.
Toda organizagao social esta atrelada a um tipo determinado de sociedade e mantém
com ela relagbes mediadas por fatores econdmicos, culturais e ideoldgicos. Assim, as
instituicbes se configuram a partir de seu posicionamento social, auxiliando no status

quo ou se posicionando contraria a hegemonia social. Em todo caso, sofrera as
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influéncias e vivenciara as contradicbes mediadas pelos condicionantes sociais.

Segundo Machado (2003), a representagdo da organizagcao € expressa por
meio dos comportamentos, comunicagao e dos conjuntos de simbolos utilizados por
seus membros. Nesse caso, a idealizacao e a fantasia s&o fatores determinantes para
o processo de identificacdo do sujeito com a instituicdo, haja vista que o individuo
possui identidades visadas, que lhe dizem que tipo de profissional deseja ser. Quando
a instituigdo propicia a conexao entre o visado e o concreto institucional, a relagcéo de
identificacdo tende a ser mais linear e positiva. Dialeticamente falando, o oposto
também é verdadeiro, o que explica os processos de nao identificagao, de resisténcias
e de frustragdes com a instituicao.

Importante frisar que ao se falar em identidade organizacional, a identificacao

esta sempre presente, pois, como informa Machado, (2003, p.62):

Nao ha identidade sem identificacdo. [...] Essa identificacdo é, por vezes,
utilizada como sinbnimo de compromisso, embora seja mais internalizada do
que este e possa engendrar aderéncia a valores € normas grupais, assim
como homogeneidade de atitudes e comportamentos.

Assim sendo, para concluir, a identidade profissional & construida e
reconstruida a partir das percepg¢des que cada individuo faz de si mesmo em relacao
ao seu papel social na instituicao ao mesmo tempo em que se percebe como membro
de uma instituicdo e com ela mantém relagdes na diade identificacdo / nao
identificacao.

Em se tratando do profissional docente, pode-se questionar: afinal, quem é o
professor? Que profissional é esse? Segundo Sousa Neto (2005, p. 255), a definigao
do profissional docente esta intimamente ligada a sua funcéo social: professor é o
profissional responsavel por “ensinar aos outros aquilo que eles ainda nao sabem, ou
ainda nao sabem que sabem, ou apenas sabem de modo a-sistematico”.

Dessa forma, a identidade profissional do professor possui um nucleo central:
o ensinar. Um rapido passeio na literatura sobre a docéncia poderia trazer a tona a
quantidade de funcbes que aos poucos foram atreladas ao professor devido as
configuragbes atuais da escola, tais como, atividades de gestdo ou atividades
sindicais. Contudo, como reforga Duarte (1998), o papel fundamental do professor é
ensinar. Todas as outras atividades realizadas pelo professor, que inclusive sao de

alta relevancia e recomendaveis que ele o faga — como ser pesquisador, ser membro
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participante e ativo na gestdo — compdem o campo do trabalho do docente, mas sua
esséncia continua sendo o ensino.
Em uma sintese conceitual, Caldas (2021, p. 1671-1672) define o professor

como:

um profissional do ensino porque detém o conhecimento sobre o que e de
gue maneira ensinar a alguém. Seu trabalho é especifico porque consiste na
sistematizacao de saberes que dizem respeito a cultura erudita, vinculados a
ciéncia, a arte, a filosofia, em oposicdo aqueles de ordem popular, cotidiano
e espontaneo. E um trabalho realizado de modo intencional mediante a
apropriagdo de um conhecimento especifico que requer formagao
especializada e criteriosa. E uma tarefa complexa que envolve dominio
rigoroso dos campos técnico e didatico, além de constante postura de
questionamento sobre sua agéao.

Em acordo com essa conceituagao, entendo que o professor € o profissional
especialista no processo de ensino, que executa um trabalho intencional formativo
embasado em um saber praxiolégico (Curado Silva, 2017), no qual teoria e pratica
estdo intimamente imbricadas. Nas configuracdes atuais, esse trabalho &
desenvolvido na escola que, segundo Rodrigues (2001), tem assumido cada vez mais
o papel de instituicdo formadora da sociedade.

Essas caracteristicas de saber praxioldgico e de institucionalidade reforcam
ainda mais a concepcdo de profissdo. E preciso reafirmar categoricamente: a
docéncia € uma profissdo! Por isso, ndo € uma acdo que possa ser reduzida a um
fazer vocativo-missionario ou algo que deva ser exercido por qualquer pessoa com
base apenas em seus conhecimentos técnicos sobre determinado assunto,
desconsiderando a formacgao docente.

E evidente que todos os professores possuem, de alguma forma,
conhecimentos didaticos, tenham sido eles aprendidos na vivéncia escolar com seus
professores, ou aprendidos com colegas de trabalho. Por essa razdo, ndo se pode
afirmar a inexisténcia de algum tipo de formacao docente nesses casos. Contudo,
essas visdes deturpadas ajudam ainda mais no processo de desvalorizagao
profissional, dificultando o estabelecimento de uma profissionalidade.

Idealmente, o professor necessita ser aquele profissional que tenha dominio
dos diversos saberes docentes, ndo apenas de forma tacita, mas de modo refletido.
Essa exigéncia se aplica tanto aqueles que se formaram em cursos de licenciaturas,
quanto aqueles que provém de uma area técnica cuja formagao se deu por meio de

cursos superiores de tecnologia ou bacharelados.
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Assumir a docéncia como uma profissdo implica assumir também o professor
como um profissional, que realiza um trabalho que |he é préprio e socialmente
importante e necessario. E também assumir que esse exercicio implica saberes
epistemologicos e técnicos (tedrico-praticos) proprios ao exercicio profissional, sem
qual o fazer docente ndo pode ser considerado especializado. E ainda mais, é
considerar a materialidade da profissdo em relagao ao modo como ela é exercida na
sociedade, tais como prestigio social, condicbes salariais, condigdes de
infraestruturas em seus locais de trabalho, entre outros.

Diante de todos os aportes tedricos ja discutidos nesta pesquisa, compreendo
que a identidade é um processo socialmente constituido. Segundo Santos (2005) e
Dubar (2020), a identidade social de um individuo implica uma dualidade: o eu e os
outros. Por isso, na literatura € possivel encontrar conceito de identidade profissional
docente que sao permeados por esses dois polos.

Para Pimenta (1996), esse tipo de identidade €& construido a partir dos
significados que cada professor da a sua pratica docente no cotidiano, enquanto autor
e ator a partir de sua histéria de vida, de seus saberes, valores, concep¢des de mundo,
representagcdes, anseios e angustias. Por isso, a autora evidencia a percepgao do
professor sobre si mesmo na constituicao identitaria profissional.

Por sua vez, Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p. 48), entendem que a identidade

profissional docente se define como:

As posicoes de sujeito que sao atribuidas, por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas fungées em
contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto de representagdes
colocadas em circulagao pelos discursos relativos aos modos de ser e agir
dos professores e professoras no exercicio de suas fungdes em instituicbes
educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas

Dessa forma, a identidade profissional docente, segundo esses autores, € fruto
das acomodacdes intelectuais que o professor realiza a partir do conceito que as
instituicoes e a sociedade possuem sobre ele e sobre sua profissdo. De fato, o modo
como a profissao é reconhecida socialmente e institucionalmente tendem a influenciar
na pratica profissional, na aceitacdo de si e nos processos de identificacao.

As duas concepgdes se complementam, pois segundo Santos (2005), o
autoconceito soO € possivel através do outro, que avalia, reforga e atribui significagao

ao sujeito social. Esse processo relacional é produtor de percepgdes individuais que
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sdo importantes para alterar as configuragdes identitarias. Por isso, a identidade é
sempre fruto de uma negociagao subjetiva com aqueles que cercam o sujeito, embora
ela continue sendo algo pessoal.

Por fim, enquanto construgao pessoal e social, a identidade profissional, por
ser um processo desenvolvido por meio do trabalho humano, é fruto de uma praxis
(tedrico-pratica) do individuo em relagdo ao mundo. Assim, no seu processo de
vivéncia, o sujeito, por meio do seu trabalho, vai tendo novas experiéncias, adquirindo
saberes teoricos, aprimorando fazeres técnicos, firmando modos atitudinais de ser.

Entendo que a identidade profissional docente € uma autodefinicdo elaborada
dialeticamente por cada sujeito professor que, por meio de seu trabalho ontocriativo e
histérico, cria, percepciona, significa e ressignifica suas caracteristicas profissionais,
em meio as mediacdes e as contradigdes existentes nos campos pessoal e social.

Nessa autodefinicdo estdo implicados sua subjetividade, o exercicio
profissional e as instituicbes sociais, sendo fatores influenciadores: sua historia de
vida; seus valores éticos, morais, estéticos, politicos; seus diversos saberes; suas
concepcdes de homem e sociedade; suas representacdes sociais advindas de si
mesmo, das instituicbes e do meio social em que esta inserido; suas experiéncias
profissionais; sua autoimagem presente e suas perspectivas de futuro.

Dessa forma, compreendo que, estando situada no lastro concreto de uma
materialidade historica, concorrem para a constituicdo da identidade profissional
docente de um individuo as seguintes dimensdes vivenciais, pelas quais o sujeito tem
contato com experiéncias e saberes: a trajetoria pessoal anterior a formagao docente
inicial; a formacao docente inicial e continuada; o papel social da profissédo; a
autoimagem de professor; e as experiéncias profissionais. Essas dimensdes
vivenciais influenciam a sua constituicao identitaria, em um processo de constante
adequacdes e modificagdes.

De acordo com Dubar (2020), identidades sao formas relativamente estaveis,
que estdo sempre em uma dinamica evolutiva baseada nos resultados das diversas
transacgdes. Assim, reforco que as identidades n&o sao fixas e ndo se transformam
aleatoriamente. Ao contrario, sdo frutos de um processo dialégico e dialético entre o
individuo e o social. Dialogico, pois implicam uma constante troca que exige
reconhecimento e legitimidade entre as partes, ja que a identidade nédo pode ser
simplesmente imposta de modo arbitrario ou aceita contra a vontade individual sob a

pena de gerar ainda mais conflitos. Sua constituicdo se da em processos de dialogos
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construtivos e por meio de avaliagdes individuais sobre o passado, o presente e o
futuro. Dialético, porque esses processos implicam as mediagdes e contradi¢gdes
provindas da totalidade social em que o individuo esta inserido e movimentos
divergentes e convergentes realizados pelo proprio sujeito.

Alerto que essas dimensdes vivenciais foram aqui separadas apenas a titulo
de analise didatica, haja vista nao ser possivel atribuir a origem de um trago identitario
a uma delas em particular, de forma desarticulada das demais. O sujeito traz em si as
marcas identitarias dessas dimensdes de modo aglomerado e holistico, pois sao
marcas de origem multifatorial, regidas pela légica da interdependéncia dialética.

A primeira dimensao apontada nessa analise diz relagdo a trajetéria pessoal
anterior a formacado docente inicial, que € importante fator para a constituicao
identitaria, porque, de acordo com Pimenta (1999), antes do sujeito tornar-se
professor, ele traz consigo certos saberes acerca da docéncia, que configuram
determinada imagem do profissional. S&o esses saberes e experiéncias que |he
permitem estabelecer como adequados ou inadequados alguns métodos didaticos,
certas posturas atitudinais, alguns valores e contravalores.

Ainda segundo Pimenta (1999), os sujeitos antes mesmo da docéncia também
possuem alguns conhecimentos acerca das atribuicbes do professor, de seu papel
social, da desvalorizagdo que a profissao enfrenta na sociedade. Como alerta a
autora, eles possuem varios conhecimentos sobre a docéncia e sobre o ser professor,
mas todos eles sdo constituidos a partir de um olhar de aluno, isto é, enxergam a
docéncia pelas experiéncias que vivenciaram enquanto alunos, portanto, possuem um
conceito ainda pouco elaborado.

Tardif (2014), ao analisar alguns resultados alcangados por ele e outros
companheiros de pesquisa®, conclui que as experiéncias pré-profissionais que se
relacionam a histéria pessoal e social produzem saberes relativos a profissdo que sao
bastante influentes na pratica dos professores. Segundo o autor, esses saberes sao
produzidos no processo de socializagao primaria no campo familiar e nas experiéncias
dos futuros professores enquanto alunos da educagao basica.

Entre os achados, Tardif (2014) aponta para as experiéncias da primeira
socializacao familiar, na qual é possivel encontrar pessoas com quem os futuros

professores conviveram e que influenciaram na escolha profissional pela docéncia ou

6 Raymond, Butt e Yamagishi (1993 apud Tardif, 2014); Lessard e Tardif (1996 apud Tardif, 2014) e
Tardif e Lessard (2000 apud Tardif, 2014).
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mesmo nas brincadeiras infantis, nas quais se performavam papeis sociais da vida
adulta. Por sua vez, dos processos da socializagdo secundaria na escola, Tardif (2014)
destaca a influéncia das relagbes com outros professores nas atividades escolares ou
em atividades extraclasse, tais como esporte e teatro. A partir delas, € possivel criar
identidades, eleger certos tipos de praticas e convicgoes.

Também estdo presentes nas pesquisas sobre a tematica, segundo Tardif
(2014), as explicagcdes para a escolha da profissao, principalmente quando alguns
professores relatam a origem de sua paixao pela docéncia, afirmando que sentira a
vontade de ser professor desde a tenra infancia ou mesmo a influéncia de familias em
cuja composigcao se encontravam professores. Nesses casos, além da ideia de uma
mentalidade de servigo, muito comum entre as mulheres — em razao das construgdes
socioculturais de uma sociedade patriarcal — apresenta-se um processo de escolha
da profissdo por uma espécie de habitus familiar.

Outros professores, segundo o apanhado de Tardif (2014), também relatam a
influéncia de certos docentes, os quais eles elegeram como exemplo a ser seguido,
ou mesmo o seu papel enquanto aluno que auxiliava outros alunos, ou ainda por se
sentir vocacionado a profissdo, numa espécie de compreensao pessoal acerca da
posse de caracteristicas e elementos natos para a docéncia.

Em sintese, as vivéncias anteriores ao exercicio da docéncia produzem marcas
identitarias que podem acompanhar o professor ao longo de toda a sua trajetéria.
Dessa forma, € necessario considerar, em uma analise da identidade docente,
aspectos relacionados a essas experiéncias, pois elas moldam certos modos de ser e
agir do professor, constituindo uma espécie de versao pré-concebida do que venha a
ser a docéncia.

Essas experiéncias sao influenciadoras do imaginario acerca da profisséo,
muitas vezes, romantizadas e acriticas. Em uma identidade docente em que esse
imaginario esteja muito enraizado, podem residir concepg¢des de praticas pedagodgicas
nao refletidas e condicionar agdes que sao mantidas apenas por pura imitacdo ou
tradicao.

Quando uma formacao solida permite a reelaboracao tedrica e pratica desse
imaginario e o estudo atento da realidade material oferece bases para a reconstrugao
critica do papel social do professor, pode-se encontrar professores mais conscientes
de seu papel social. Por outro lado, essas mesmas condi¢cdbes podem gerar

professores desanimados em relagcao a profissao, pois o contato com a realidade
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conflituosa e contraditoria pode ser bastante desanimador.

Portanto, essas experiéncias servirao de base para provaveis conflitos entre o
imaginado e o real, tendo como consequéncia desse confronto niveis de acomodagao
identitarias de diversas matizes entre a identificacdo e a ndo identificagdo, entre o
compromisso e a decepcao, entre a manutengao de uma visao romantica e a reflexao
da profissionalidade docente. Tal arcabougo experiencial quando posto diante das
vivéncias profissionais acabam por entrar na dindmica das transacgdes objetivas e
subjetivas expressas por Dubar (2020), em um processo de mediagéo entre os atos
de atribuicdo e os atos de pertencimento.

A segunda dimensao diz relacdo a formacao inicial e continuada dos
professores. A profissdo docente exige conhecimentos préprios do campo da
Educacao e areas afins. Diferente da ideia de vocacédo ou dom, o professor precisa

constituir uma gama de saberes para exercer sua profissdo. Segundo Ghedin (2009,
p. 6):

Entdo, ndo é qualquer um que serve e pode ser professor. Ser professor ndo
€ um trabalho de vocacionados, ndo € uma iluminagéo religioso-espiritual que
faz com que alguém seja professor, embora até seja possivel admitir que
alguém tenha uma inclinagdo espiritualmente para dar aulas, mas nédo é esta
“tendéncia” que o torna profissional da educagao e do ensino. O que os torna
profissional do ensino € um processo formativo, adequado, pensado
intencionalmente de uma determinada forma e agdo que permite intervir
politicamente na organizacdo da sociedade, considerando os limites
histéricos sociais e politicos, também da nossa propria atuagéo

Percebe-se que para ser um profissional qualificado exige-se do professor
conhecimentos proprios de sua profissdo, que sao adquiridos por meio de uma solida
formacdo. Esses conhecimentos precisam ser construidos e refletidos; nao apenas
copiados. A figura do aprendiz observando o mestre ndo se torna adequada no
processo de aquisicdo de saberes docentes, pois € preciso refletir sobre o que se
aprende e sobre como se colocar em pratica o que se aprendeu.

No caso do Brasil, por via de regra’, a formacao inicial de professores para a
educacao basica se da em nivel superior por meio de cursos de licenciatura nas
diversas areas do conhecimento. Em nivel de formagao continuada, encontram-se

desde os cursos de pds-graduacao lato e stricto sensu, a outros tipos de oferta tais

7 Excetuam-se a formagédo para professores da educacao infantil que podera ser realizada em nivel
médio e a auséncia de normativas claras acerca da formagao dos professores da area técnica na
modalidade da Educacéao Profissional.
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como: cursos de formacdo pedagdgica para bacharéis e tecndlogos, cursos de
aperfeicoamento, cursos livres, formagao em servigo durantes encontros e reunides
pedagogicas para aqueles que ja exercem a profisséo.

Nas ultimas décadas, a reflexdo sobre quais sdo os saberes docentes
necessarios para uma atuagcdo adequada tem sido objeto de estudos de alguns
pensadores da educacgao. Tardif (2014) propde cinco tipos de saberes: saberes
pessoais dos professores, saberes da formagao escolar anterior a profissdo, saberes
da formacgéao profissional para o magistério, saberes didaticos e saberes experienciais.

Saviani (1996) propde outra classificacdo: saber atitudinal, saber critico-
contextual, saberes especificos, saber pedagdgico, saber didatico-curricular. Por sua
vez, Ghedin (2009) propde também outra forma de os classificar: saberes da
dimensao ética, saberes da dimensdo estética, saberes politicos, saberes
epistemoldgicos e saberes técnicos. Embora divergentes entre si quanto a
classificagao, existem pontos de dialogo entre eles.

De acordo com Ghedin (2009), os professores precisam de saberes
epistemoldgicos, que estao relacionados aos conceitos préprios de uma area, isto €,
formam as bases tedricas que dao sustentacdo ao processo educativo. Nesses
saberes estdo incluidos a compreensao das significagdes da pratica educativa, a
escolha de paradigmas tedrico-conceituais (principios) que caracterizam e direcionam
a educacgéao para um objetivo formativo.

Por meio desses conhecimentos epistemoldgicos, é possivel optar por praticas
que sejam emancipatorias e rejeitar aquelas que tendenciam a manutencao das
desigualdades e injusticas sociais. Esses saberes dialogam com a compreensao de
Saviani (1996) acerca de saberes critico-contextuais, pelos quais o professor deve ser
capaz de compreender a realidade concreta e nela atuar.

Os saberes éticos, conforme defendidos por Ghedin (2009), sdo também
importantes dimensdes da formacao pedagdgica. De acordo com o autor, saberes
éticos estao relacionados a compreensao e ao respeito pelo ser humano enquanto
sujeito de direitos e dignidade inviolavel. Dizem respeito ao modo como o professor
compreende os valores humanos, como ele os defende em sua pratica docente e
profissional, como ele dialoga e influencia a criagdo desses valores. Conforme Rios
(2009), a ética é uma dimenséao fundante da formagao e da pratica pedagdgica, pois
funda-se nos principios do respeito, da justica, da solidariedade, que permite ao

professor compreender o seu aluno como um alter e um igual.
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Nessa mesma linha, os saberes estéticos, conforme Ghedin (2009),
complementam uma formagao integral do docente, pois a sala de aula ndo é um
espaco apenas para as teorias e as praticas, mas é um lécus carregado de emogdes
e afetividade. O profissional docente precisa ser uma pessoa imbuida de um senso
estético, de uma compreensao afetiva das relagées pedagdgicas, de uma abertura a
contemplagao das artes, das produgbes culturais humanas, além do respeito as
diversidades por meio de acdes de acolhida e respeito.

Outro conjunto de saberes importante, conforme Ghedin (2009), é aquele que
compreende os saberes técnicos, relacionados aos procedimentos metodoldgicos
implicados no ato de ensinar e os conhecimentos que lhes dao lastro tedrico. Saviani
(1996) elenca, entre esses saberes aqueles especificos das areas do conhecimento,
aqueles que sado chamados de didatico-pedagdgicos e aqueles que se referem ao
campo educacional (teoria, historia, psicologia da educacgao, sociologia da educacao,
filosofia da educagao).

S&o saberes essenciais para a formagao e para a pratica pedagdgica, porque
o professor precisa ter dominio dos conhecimentos tedricos e praticos de sua area
especifica, como também da ciéncia da educacdo. Como afirma Gramsci (1991, p.
132), “um professor mediocre pode conseguir que os alunos se tornem mais
instruidos, mas n&o conseguira que sejam mais cultos”, por isso, o professor precisa
possuir um conhecimento capaz de contribuir para a formag¢ao do aluno, numa troca
efetiva e dialdgica.

Por fim, sobre os saberes politicos, tanto Ghedin (2009), quanto classicos como
Freire (1996; 2014) e Saviani (2013) defendem que nao existe uma pratica pedagodgica
que nao seja, ao mesmo tempo, politica. Por isso, os saberes politicos permitem ao
profissional docente a capacidade de leitura critica de mundo, permite uma
compreensao de seu trabalho como uma atividade social que contribui de alguma
forma para a construgdo de um tipo determinado de sociedade. Os saberes politicos
sao necessarios para que o profissional docente tenha discernimento para escolher
entre os projetos hegemobnicos ou contra-hegemonicos e nao reproduza praticas sem
a consciéncia de seus objetivos e fundamentos.

O tipo de acesso e apropriacdo desses saberes implica diretamente na
constituicdo da identidade docente. De fato, € por meio desses conhecimentos que o
professor escolhe para si os elementos que constituirdo sua pratica docente, forjando

também sua identidade enquanto professor. Assumir uma determinada epistemologia
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como base de sua pratica docente acarreta configuragdes profissionais e pessoais
que condizem com a vertente escolhida, fazendo com que o docente tenha claro seu
projeto de educacdo. Assumir um tipo de concepgao ética, estética ou politica
implicara em posicdes e atitudes que atendem a um tipo de concepcdo social,
afetando diretamente o modo como o professor se percebe perante a sociedade e que
tipo de educacéo ele defende.

Os saberes técnicos, sejam eles os especificos da area ou aqueles
relacionados as ciéncias da educacao e da didatica, também dizem muito do
professor, pois permitem escolhas acerca de como sera exercido o ensino.
Certamente, existira percepcdes diversas entre professores que se acham bem
formados em relagao as suas areas de ensino e aqueles que acham que possuem um
conhecimento deficitario na sua area.

Da mesma forma, o dominio dos saberes pedagogicos e didaticos se evidencia
na pratica docente e nos resultados de sua atuagao. Ao considerar a interagdo com o
outro na construg¢ao da identidade, observa-se que o ambiente escolar € permeado
por juizos de valor emitidos pelos alunos e pelos companheiros de profissdo acerca
da pratica didatica dos professores. Ser reconhecido — e reconhecer-se — como um
bom professor passa, portanto, pelos critérios de avaliagdo estabelecidos pelos
demais sujeitos que compdem a escola.

Outra dimensao constituinte € o papel social da profissdo. De acordo com
Sousa Neto (2005), toda profissao precisa ter um lugar na sociedade para que seja
reconhecida como necessaria. Esse lugar nao é somente fisico, mas social. O lugar
social de uma profissdo esta ligado a evolugao histérica da sociedade, pois as
profissdes sao criadas, modificadas, e, as vezes, extintas. Portanto, as profissées nao
existem de forma isolada, mas estéo ligadas as modificagdes no mundo do trabalho.

Ainda de acordo com Sousa Neto (2005), essa caracteristica da profissao faz
com que as pessoas se reconhegam a partir do que fazem na sociedade. Dubar (2020)
destaca que a profissao € o modo como o sujeito adulto se insere na sociedade, sendo
muitas vezes sua identidade predicada a partir de sua ocupacdo. Dessa forma, o
exercicio de uma profissao consiste em um dos meios pelos quais o sujeito individual
assume um papel social util na teia das relagdes da sociedade.

Entdo, qual o lugar social da profissdo docente? Na sociedade, o professor é
responsavel pelo ensino nas instituicbes de educacado formal e informal. Saviani

(2013, p.13) define o trabalho do professor, ligando-o a natureza da educacéo, isto €,
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a especificidade da educagao ou o trabalho educativo que “é o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que €& produzida
histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Assim sendo, o trabalho docente € o meio pelo qual os conteudos culturais que
foram historicamente produzidos pelos homens sido repassados para as novas
geragoes, permitindo, assim, a continuidade da existéncia humana, enquanto ser
cultural. Sem a educacgao, o ser humano estaria fadado a um eterno recomeco distante
dos processos de humanizagédo necessarios ao (con)viver em sociedade.

Considerando essa dinamica, Sousa Neto (2005) destaca a importancia da
docéncia ao ponderar que, na sociedade atual, o professor é o profissional que forma
todos os outros profissionais, por isso, € uma das profissbes que tem grande
responsabilidade sobre o destino da sociedade. Essa compreensdo pode ser
reforcada pelo pensamento de Rodrigues (2001, p. 253), ao afirmar que aqueles
meios de formacéao tradicional, tais como pais, a igreja e a comunidade, estao

perdendo cada vez mais sua influéncia na formagéao integral dos novos individuos:

Ora, o que ocorre nos ultimos tempos? Assiste-se a uma desintegragao
dessas unidades educativas. As familias tém perdido sua hegemonia
educativa, na medida em que desestruturam as relagdes tradicionais entre
seus membros. E ndo estamos a nos referir apenas as familias das classes
pobres, mas de todas as chamadas unidades familiares. Os pais estdo cada
vez mais ausentes da vida dos filhos, desde os primeiros dias de suas vidas.
Igualmente, a Igreja deixou de representar uma instituicdo unitaria e
hegemoénica, capaz de dar direcdo moral as novas geragbes. E as
comunidades desapareceram nas formas novas de organizacédo da vida
coletiva nos tempos modernos. Cada vez mais as pessoas apenas vivem
fisicamente préximas, sem qualquer unidade de projetos sociais, de principios
éticos, de trabalho, de dever, de relagbes. As cidades, por sua vez, se
transformaram em simples aglomeragdes populacionais e ndo sao formas de
organizagdo humanitaria da vida coletiva. Como conseqiiéncia, ha enormes
perdas de meios educativos na vida contemporanea. A Unica instituigdo que
ainda mantém uma presencga universal € a instituicdo escolar. Curiosamente,
€ ainda a unica instituicdo para a qual se dirigem e séo dirigidas todas as
novas geragdes, desde seu nascimento.

Portanto, o papel do professor, enquanto profissional responsavel pelo ensino
assume novos patamares nunca vistos antes na sociedade. Esse fato, no entanto, ndao
deixa de ser contraditorio: se tdo grande se apresenta a importancia de ser professor,
tdo ambigua tem sido a sua existéncia profissional.

De fato, a profissao docente sofre ainda com os mesmos problemas que vem
enfrentando desde a sua origem. Em muitos casos — com as devidas ressalvas em

relagdo aos niveis experienciados nas diversas situagdes e instituicbes — como
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destacam Oliveira (2021), Hypdlito (2020) e Lengert (2011) e Santos e Silva (2016),
os docentes ainda estdo imersos em um processo de proletarizagao da profissao, com
condigbes precarizadas de trabalho, com baixos salarios, com uma desvalorizagao
social da profissdo. Portanto, como sintetizam Santos e Silva (2016), a identidade
profissional docente atravessa esse conflito eivado de contradigcbes entre sua
importancia na manutencao e construgdo social e a sua desvalorizagdo enquanto
exercicio profissional.

Sousa Neto (2005, p. 257) explica as motivagdes e consequéncias quando se
internaliza uma percepg¢ao negativa do papel social do professor. Segundo o autor, o
centro das insatisfacbes dos profissionais docentes sdo os baixos salarios, que
refletem a percepcao social que “o professor € uma coisa menor, desqualificada e
desqualificante, podendo-se exercer o oficio de qualquer modo, como se ganhar
pouco justificasse ao fim e ao cabo o descompromisso e a apatia”.

Por isso, continua Sousa Neto (2005), esse olhar depreciativo acaba por gerar
um processo de desidentificacdo com o trabalho que realiza e cria uma identidade
negativa, na qual o sujeito ndo se enxerga naquilo que faz e naquilo que é. A
identidade negativa é dolosa para a profissdo como um todo, pois enfraquece os lagos
entre os pares, gera desinteresse pelos objetivos do trabalho docente e arrefece as
lutas trabalhistas.

Por sua vez, a dindmica de constituicdo identitaria pode ser outra, quando,
mesmo diante das agruras da profissao, o sujeito se identifica com a profissdo que
escolheu. Sousa Neto (2005) afirma que a escolha por ser/continuar sendo professor
pode gerar uma percepg¢ao celebrativa de existéncia, pois 0 sujeito que sente prazer
em exercer a profissado ressignifica cada ato, percepcionando a contribuigdo social de
sua atividade docente e inaugura processos de militdncia pela profissao.

Muito ligada a essa dimensao da constituicado identitaria, destaco a influéncia
de outra dimensao, a saber, a autoimagem de professor, ou seja, a propria percepgao
acerca de si mesmo enquanto professor. Nascimento (2007) ao estudar a identidade
docente na formacado inicial apresenta trés subdimensdes® relacionadas a
autoimagem dos licenciandos em relacdo ao ser professor. a motivacional, a

representativa e socioprofissional. Entendo que essas trés subdimensdes nao estao

8 No texto original, Nascimento (2007) utiliza o termo dimensdes. Devido a analise das diversas
dimensdes que este texto realiza, optei por nomea-las como subdimensbes da dimenséao
autopercepgao enquanto professor.
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ligadas apenas ao periodo da formagao inicial, mas continuam sendo dimensdes que
imprimem mudangas na identidade docente.

Segundo Nascimento (2007), a dimens&o motivacional diz respeito ao projeto
profissional, incluindo as razdes da escolha e a motivacdo em ser professor. As
motivacbes da escolha profissional podem ter tanto fatores intrinsecos como
extrinsecos. Entre os primeiros, destacam-se o gosto pela profissao, o sentimento de
realizagao pessoal ou mesmo o ideal de servico a ser prestado a sociedade. Entre
aqueles fatores extrinsecos, estdo os motivos socioecondémicos de renda e de vagas
no mercado de trabalho.

Outro fator importante € o momento em que a escolha pela profissdo docente
foi realizada. A percepcéo individual de si tende a ser diversa quando a escolha é feita
de forma voluntaria, circunstancial, precoce ou tardia. Nascimento (2007), explica que
escolhas precoces costumam ser encontradas em pessoas que planejaram ser
docentes desde jovens; enquanto as tardias, revelam uma escolha feita por
necessidades variadas.

Por sua vez, as escolhas voluntarias e circunstanciais também demonstram
aspectos importantes para a identidade. Ser professor por escolha, por projeto de
vida, por se sentir identificado com a docéncia, certamente difere da percepcao de
quem se fez docente de forma circunstanciada.

Nao pretendo fazer julgamentos acerca de quais escolhas e motivagdes séo
mais corretas e adequadas, apenas apontar as possibilidades de autoimagem que
podem ser formadas a partir delas. Tanto um tipo de escolha quanto a outra, podem
gerar percepcodes positivas ou negativas acerca da profissao docente. O cotidiano da
profissdo, suas dificuldades e contradicdes podem ser decepcionantes para aqueles
que escolheram a docéncia desde cedo e sonharam com ela, caso possuam uma
visdo romantica da profissdo. Como também, pessoas que circunstancialmente
tornaram-se professores, embora nado fosse esse seu projeto de vida, podem
encontrar realizacio plena no exercicio da docéncia.

A segunda subdimensao, segundo Nascimento (2007), é a representacional
que esta relacionada com a percepgao profissional, isto €, com as imagens da
profissdo docente e de si mesmo enquanto professor. Essa subdimensao assume
posicao central interligando as duas outras, pois € um dos fatores que mais influencia
na escolha profissional. De fato, toda escolha pela profissdo docente implica uma

imagem do ser professor que € confrontada com a imagem de si e com seu papel
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social.

Sales e Chamon (2011) defendem que a identidade profissional esta
relacionada ao desempenho do papel social daquela determinada profisséo, existindo
sempre um ideal profissional, que é constituido como um modelo do bom profissional
que o individuo deseja ser. Esse ideal € composto por um conjunto de valores e
op¢des adotadas que configuram um tipo de exercicio e um tipo de identificagao, isto
€, uma imagem de um professor ideal ao qual o sujeito busca ou ndo se adequar.

De acordo com Nascimento (2007, p. 212), esse € um processo dindmico, pois:

Ao longo do seu desenvolvimento profissional, os professores vao elaborando
um conjunto de representagdes que os permite situar-se relativamente aos
contextos e as situagdes, adequando a sua acgéo e construindo um sentido
para o seu comportamento e desenvolvimento [...] O eu profissional, produto
da interacgdo com os contextos, € dindmico, evoluindo ao longo da carreira e
do desenvolvimento do sujeito. A teoria educacional subjectiva resulta das
experiéncias pessoais e profissionais e do modo como s&o integradas, mais
ou menos reflexivamente, pelo sujeito.

Dessa forma, a mudanca na percepc¢ao representacional é tdo mutavel quanto
0 é a realidade na qual o professor esta inserido. Nas ultimas trés décadas, as
constantes modificagdes sociais impulsionadas pelo desenvolvimento da informatica,
pela criacdo de tecnologias de informagdo e comunicagao, pela globalizagéo e pelo
regime de acumulagao flexivel, provocaram um redimensionamento no fazer do
professor, gerando novas exigéncias e constantes adequacgdes. Sado modificagdes que
afetam o campo intelectual, moral, social e técnico do professor. Essas mudancgas
podem colocar em xeque formas identitarias consolidadas, provocando alteragdes ou
incitando os mecanismos de defesa dos profissionais docentes.

O papel social do professor esta ligado as fases de evolugéo da propria historia
da profissdo docente. Assim sendo, a dimensao representacional € imbuida daquelas
grandes questdes referentes a ambiguidade da profissao docente, sejam eles conflitos
de classe, proletarizagao, desvalorizagao e precarizagao e/ou novos tipos de atuacao.

Por fim, segundo Nascimento (2007), a terceira subdimensao que influencia na
autoimagem do professor € a socioprofissional. Ela refere-se ao processo de
socializacdo, no qual o docente, inserido no exercicio profissional, constitui seu
desenvolvimento e se integra a um grupo de vivéncia no trabalho.

Dois sao os fatores que geram tragos identitarios socioprofissionais: a projegao

pessoal na carreira e os processos de negociagdo com o grupo. O primeiro é
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constituido pelos sonhos pessoais do sujeito para a carreira docente, o que se almeja
ser, posi¢cdes que deseja galgar, entre outros. Esse € um importante fator, porque
estando ligado as dimensdes motivacionais e a representacional, pode residir no
imaginario do docente de forma positiva ou negativa, resultando em sonhos ou
frustracoes.

Por sua vez, o processo de negociagdo com o grupo envolve uma constru¢ao
dialética de percepgao de si, na medida em que provoca no docente uma resposta de
identificacdo ou ndo identificagdo com aquele grupo social, com seus objetivos, com
suas concepgdes. E, portanto, um fator que implica fortemente na construcéo
identitaria, pois permite modificacbes a partir das adequacdes realizadas em nivel
psicolégico para se ajustar ao grupo ou resistir a ele.

Em suma, essas trés subdimensbes demonstram como a autoimagem
profissional pode ser constantemente reelaborada e ressignificada a partir do
confronto com o social e com as dindmicas do exercicio profissional. Elas influenciam
na identidade porque s&do geradoras de tragos identitarios e de tensdes que,
dialeticamente, conduzem a sinteses constantes acerca da percepcao de si enquanto
profissional docentes.

A ultima dimenséao diz relagao as experiéncias profissionais dos docentes, seja
na pratica da propria profissao, seja em outras atividades fora do campo da escola,
mas que se interligam ao ser docente. Refor¢go que essas experiéncias sédo, neste
texto, compreendidas a luz do conceito do trabalho ontocriativo e ndo apenas como
uma expressao histérica do trabalho, haja vista que na perspectiva marxista, o fazer
humano é encarado como pratica social e ndo apenas como uma mera profissdo, no
sentido de divisdo social do trabalho. Nessa perspectiva, a compreensao de saberes
e de praticas € ampliada e assumida como praxis.

De acordo com Curado Silva (2017), a categoria praxis implica a unidade
teoria/pratica e ela pressupde uma indissociabilidade entre elas, contrapondo-a ao
mero pragmatismo ou a um mero intelectualismo. A praxis nao € apenas um saber
fazer ou um refletir sobre o que é realizado, mas uma unidade que fundamenta todo
um conjunto de saberes proprios.

Consequentemente, compreendo que o exercicio profissional exige e gera
saberes tedrico-praticos provindos da experiéncia, mas nao dissociados de outros
saberes, nem superiores a eles. Alguns autores como Tardif (2014) defendem uma

primazia desses saberes sobre os demais, por isso, O necessario recorte e
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realinhamento. Se me valho das explicagdes de Tardif (2014) acerca dos saberes
experienciais, o fago em razao de suas definigdes e aplicagdes, mesmo discordando
de sua axiologia.

Segundo Tardif (2014, p. 11-12):

O saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagbes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola
[...] Os saberes docentes sdo sociais, pois sdo adquiridos no contexto de
socializagao profissional, ou seja, ao longo de sua carreira o professor vai
construindo progressivamente esses saberes, como conhecer o ambiente de
trabalho ao passo que nele se insere e o interioriza para a agdo docente

Desse modo, os saberes experienciais se inserem dentro de uma dinamica
social de formacao. O proprio Marx (1996) compreende que o trabalho modifica nao
apenas a natureza, mas modifica o préprio homem. Em outra perspectiva conceitual,
mas em acordo com essa otica, Dubar (2020), defende que o trabalho n&o serve
apenas para transformar um objeto ou situagdo em uma outra coisa, mas transforma
o0 homem que nele esta inserido. Portanto, altera também a sua identidade a partir das
trocas entre o individuo e a sociedade.

Segundo Tardif e Raymond (2000), é relevante considerar a trajetoria
profissional dos professores. Seus conhecimentos sao intrinsecamente ligados ao
tempo, uma vez que sio aplicados e desenvolvidos ao longo de uma carreira, que se
estende por um processo temporal de longa duragéo, no qual séo colocadas em jogo
dimensdes identitarias, socializacao de praticas e diversas fases de mudanca de si e
do campo de atuacao.

Na visdo dos autores, a carreira docente também € um processo de
socializacdo, onde os individuos sdo assimilados e incorporados nas praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. E importante destacar que, nessas
equipes, sao os professores que precisam se adaptar as praticas e rotinas
estabelecidas, e ndo o contrario. Isso significa que, ao ingressar na carreira e
prosseguir em seu desenvolvimento, os professores devem assimilar também
conhecimentos praticos especificos dos contextos de trabalho, incluindo suas rotinas,
valores, regras e outros aspectos relevantes.

De acordo com Tardif (2014), os saberes dos professores sao de natureza

social, pois sdo compartilhados por um grupo de profissionais que fazem parte do
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mesmo ambiente escolar, ou seja, os professores. Eles recebem uma formagao inicial
comum em suas areas especificas, embora possa variar de acordo com 0s niveis ou
graus de ensino.

Além disso, a validagao e legitimidade dos conhecimentos docentes também
tém um carater social, uma vez que o saber profissional de um professor néo é
determinado de forma isolada e individual. A legitimidade dos saberes é obtida através
de sistemas e estruturas que reconhecem e conferem importéncia aos conhecimentos
adquiridos, tornando-os parte integrante do conjunto de saberes reconhecidos na
profissao docente.

Acerca dos saberes profissionais, Ghedin (2009) defende que para ser
considerado um profissional qualificado, o professor deve possuir dominio de um
conjunto de conhecimentos que engloba praticas e experiéncias adquiridas ao longo
de sua atuacao profissional. Esses saberes iluminam e influenciam diretamente as
decisdes que tomam durante o processo de ensino e a pratica profissional.

Sendo, portanto, o exercicio profissional constituinte de saberes préprios,
infere-se também a eles a capacidade de influenciar na criagdo e modificacado de
tracos identitarios. A aprendizagem sempre implica uma transformagao qualitativa na
estrutura do pensamento, por isso, ao adquirir saberes profissionais, o professor pode
construir novas perspectivas sobre si, sobre sua profissdo e sobre sua pratica.

E valido relembrar que a identidade profissional é um tipo de identidade social
€ que sua constituicdo depende sempre das mediacdes existentes entre o individuo,
seus pares e a instituicao (Dubar, 2020). Dessa assertiva, retiro quatro corolarios.

Primeiro, de acordo com Tardif (2014), no exercicio da docéncia o professor
aprende com seus colegas, com os conteudos que ministra, com os métodos, com os
alunos e com todos os agentes da escola. Isso significa que n&o apenas o tempo,
como também, a diversidade de experiéncias, constituem elementos influenciadores
para uma identidade docente. Por isso, ela ndo esta vinculada apenas a uma
instituicao ou a pratica docente naquela area em que o professor atua no momento. A
diversidade desses fatores precisa ser considerada em uma analise de identidade
profissional.

Segundo, a depender do perfil profissional exigido pela instituigdo a qual o
docente pertence, podem ser exigidas dele outras atribuicbes além da docéncia.
Professores podem assumir cargos de gestao escolar, de coordenagéao pedagdgica,

de coordenacgido de cursos, serem pesquisadores e/ou extensionistas. O universo
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dessas possibilidades produz uma gama de elementos que influenciam na identidade
docente, pois novos saberes experienciais sdo agregados e permitem ao professor ter
compreensao sobre as dindmicas proprias de cada atividade e a compreensao de si
enquanto desempenha papéis sociais variados: coordenar e ser coordenador; estar
na chefia e ser subordinado; ser professor pesquisador ou extensionista e ser apenas
professor que ensina em sala de aula.

Terceiro, a dindmica experiencial também se estende a pratica desenvolvida
em atividade ndo docentes, mas que possuem com ela certa ligagdo. E o caso das
atividades relacionadas a representagdo politica e/ou sindical e de profissdes
secundarias que o professor assume durante sua vida. Como cidadao politico, com
direitos a participacao e eleigao, o professor pode experimentar papéis sociais como
agente politico (cargos do executivo ou do legislativo) ou mesmo de presidente de
sindicatos e associagdes cujos interesses estdo voltados para a representagao dos
profissionais da classe docente.

Devido a possibilidade, tanto constitucional quanto trabalhista, de conciliar
atividades profissionais, ao professor é facultado exercer outra atividade profissional
junto com a docéncia, que embora nao tenha vinculos diretos com ela, podem
influenciar em tragos de sua personalidade e ser acomodados ou conflitivos com a
identidade docente.

O quarto e ultimo corolario diz respeito ao papel das instituicdes. De carater
essencial, como anteriormente abordado na segunda se¢ao deste texto, a vivéncia na
instituicdo possibilita a criacdo de uma identidade de si no trabalho (Sainsaulieu,
1995). Assim sendo, as diversas relagbes com a instituicdo ou as instituicdes que
fazem/fizeram parte da vida profissional do docente, podem gerar tragos importantes
para a identidade. Diante das trocas dialéticas com as instituicdes, o docente optara
por assumir posturas de identificagao ou desidentificagao, criando em ambos os casos
mecanismos de modificacbes pessoais que afetam a identidade docente.
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Quadro 01: Quadro sintético das possiveis influéncias das dimensdes vivenciais

DIMENSAO . .
VIVENCIAL POSSIVEIS EXPERIENCIAS E SABERES PROPOCIONADOS

» Primeira imagem de docéncia:

Primeiro padrao de pratica docente;

Eleicao de certas convicgdes sobre a docéncia;
Suposicdes acerca do ser/fazer docente;
Influéncia do ambiente familiar;

Trajetoria pessoal . : I
anterior a formagio > Influéncia do ambiente familiar:

docente inicial e Familiares docentes;
e Experiéncias ludicas;

» Influéncia do ambiente escolar:
e Exemplo de professores admirados;
e Experiéncia com os colegas.

» Saberes epistemoldgicos:
e Saberes do campo da Educacéo;
e Saberes da pratica educativa;

» Saberes éticos:
e Compreensdo a respeito do ser humano como sujeito
de direitos e dignidade inviolavel,
e Compreensao dos valores humanos;
e Forma de dialogar com esses valores na pratica
educativa;

» Saberes estéticos:
e Cultivo do senso estético e da afetividade;
e Compreensao e valorizagao artistica;
e Praticas de acolhida e respeito com as diversidades

A formacgao para a culturais;

docéncia

» Saberes técnicos:
¢ Relacionados aos procedimentos metodoldgicos para
ensinar:
= Saberes especificos de cada area cientifica,
linguistica ou artistica;
= Saberes didatico-pedagdgicos;
= Saberes das ciéncias da educacao;

» Saberes Politicos:
e Compreensao da dimensao politica da educacao;
e Capacidade de leitura critica do mundo;
e Compreensdo da fungdo da educagdo na
manutengao/modificagdo da sociedade.
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O papel social da
profissao

» Compreensao do lugar social do professor:
¢ Influéncia da diade: valorizagdo/desvalorizacao;
e O papel do ensino;

» Aceitacao do status e posigcao social do professor:
e Internalizacdo das contradigbes: olhar depreciativo
sobre o profissional docente;
e Internalizacdo do papel social: olhar esperancoso na
contribuicdo do ser professor.

A autoimagem de
professor

» Subdimensao motivacional
¢ Diz respeito ao projeto profissional;
¢ Intrinsecamente, baseia-se no gosto pela profisséo, na
realizacao pessoal e/ou no ideal de servico;

e Extrinsecamente, marcada pelos motivos
socioecondmicos e vagas disponiveis no mercado de
trabalho;

e Momento temporal da escolha: escolha precoce x
escolha madura;
e Tipo de escolha: voluntaria x circunstancial.

» Subdimensao representacional
e Imagens da profisséo e de si mesmo enquanto
professor;
¢ Ideal de professor a ser perseguido;
e Percepcdo de classe: conflitos, proletarizacao,
desvalorizacdo, precarizagao.

» Subdimensao socioprofissional
¢ Processo de socializag&o e integragéo ao grupo:

= Quando positivo: identificagdo com o grupo projegao
na carreira, sonhos de crescimento profissional,
desejo de posig¢des a serem galgadas;

» Quando negativo: negociagdo com 0O grupo,
desidentificagdo com o grupo, com os objetivos e com
concepgoes.
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» Consciéncia pela praxis (teoria-pratica);
e Tipos de experiéncias profissionais;
e Duracao de experiéncias profissionais;
e Apreensdo das dindmicas laborais nas experiéncias
profissionais;
Experiéncias o R
profissionais » Saberes experienciais (instituicdo atual e instituicoes
anteriores):
e Aprendizagem com os outros (colegas e alunos);
e Saberes dos diversos perfis laborais;
e Processos de identificacao/desidentificagdo com as
instituicdes.

Fonte: arquivo pessoal do autor

Considerando, pois, essas cinco dimensdes vivenciais, posso afirmar a
existéncia de um processo etioldgico multifatorial da identidade profissional docente.
No entanto, isso ndo € o mesmo que afirmar que tal identidade seja composta por um
conjunto fragmentado de tragos identitarios confusos e justapostos, provindos de
causas avulsas.

A identidade profissional docente é uma totalidade, que embora seja mediada
por diversos fatores, apresenta-se como uma sintese realizada pelo sujeito e no
sujeito. Ela é formada a partir de diversas experiéncias e saberes, que por sua vez,
nao deixam de ser influenciados pelos contextos historico-sociais nos quais estao
envolvidos. Desse modo, ndo sendo apenas a soma das diversas partes que a
compdem, a identidade é um todo, que é mediado por outro pelos diversos fatores
que a influénciam. Por ser de origem multifatorial, a presenga de contradigbes pode
ser esperada, haja vista que, o processo de constituicdo € um continuum e o sujeito
tende a ir criando respostas para os seus conflitos internos e externos. Por isso, todo
estudo sobre identidade precisa estar atendo a dinamicidade desse objeto, que
demanda sempre uma abordagem dialética.

Neste estudo, defendo a tese de que a que a identidade profissional do
professor EBTT de Filosofia possui uma relacdo dialética com o ethos institucional,
sendo permeada de convergéncias e divergéncias em razdo dos reflexos das

contradicdes que a disciplina de Filosofia enfrenta dentro da escola na sociedade
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capitalista, por isso, tendo realizado a definicdo conceitual de identidade, procedo na

proxima segao ao exame do ethos institucional do IFRN.
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3 O ETHOS INSTITUCIONAL DO IFRN: A IMAGEM DA INSTITUICAO VEICULADA
NO DISCURSO OFICIAL

Apos discorrer sobre a questdo da identidade e a identidade profissional
docente e suas dimensdes constitutivas, considerando o objetivo desta tese, a saber:
analisar dialeticamente a relagao entre identidade profissional e o ethos institucional
na atuacéo docente dos professores de Filosofia no IFRN, esta se¢cao busca analisar
o ethos institucional do IFRN veiculado por meio do discurso oficial presente no Projeto
Politico-Pedagaogico.

Para tanto, utilizo a pesquisa documental, um procedimento metodologico que
utiliza fontes primarias para a investigacao cientifica, caracterizando-se pela analise
de materiais que ainda n&o receberam um tratamento analitico ou que podem ser
reinterpretados sob novas 6ticas. Segundo Gil (2008), a pesquisa documental vale-se
de documentos em estado bruto, como arquivos oficiais, cartas, relatérios e
regulamentos e Sa-Silva, Aimeida e Guindani (2009) reforgam que essa modalidade
permite ao pesquisador examinar o objeto de estudo em seu contexto original,
oferecendo uma compreensao histérica e social que muitas vezes nao é captada em
obras ja publicadas.

Desse modo, a utilidade cientifica dessa metodologia € ampla, especialmente
nas ciéncias sociais e humanas, pois possibilita a reconstrucdo de fendmenos
passados e a analise de estruturas organizacionais, pois conforme Cellard (2008) o
documento € um testemunho privilegiado que, quando submetido a um rigoroso
exame critico, permite desvelar relagdes de poder e nuances ideoldgicas presentes
na producgao desses registros, servindo como base sélida para a constru¢ao de novas
teorias.

Em suma, a pesquisa e analise documental objetiva um percurso de
descoberta, propiciando evidéncias empiricas de fontes diretas, pois como defendem
Lima Junior et al (2021), ao fornecer um suporte factual que fundamenta a
argumentacgao cientifica, essa técnica assegura que o conhecimento produzido nao
seja apenas uma repeticao do que ja foi dito, mas uma contribuigdo original baseada
na analise criteriosa de vestigios da praxis humana.

Para a analise dos dados coletados, sob a perspectiva discursiva, lango mao
do pensamento e ferramentas da analise do discurso de Maingueneau (1993; 1995;
1996; 2005; 2008a; 2008b; 2008c; 2015; 2018) para identificar o modo como o IFRN
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faz mostrar o seu ethos por meio do texto oficial. Essa perspectiva analitica de ethos
€ posta em analise também a luz das categorias do método materialista historico-
dialético, seja enquanto metodologia ou epistemologia, pois o discurso aparece
sempre como o abstrato, o aparente ou o pseudoconcreto. A analise aqui proposta
busca em ultima instancia, alcangar a concretude do objeto, apontando assim as

contradi¢cdes e mediacdes existentes no discurso.

3.1 ETHOS E DISCURSO: CATEGORIAS DE MAINGUENEAU E ANALISES
PRELIMINARES DO CORPUS

A analise do ethos do IFRN se faz necessaria em razdo do objeto desta
pesquisa. De fato, como anteriormente discorri, uma das dimensdes da constituicdo
identitaria profissional de um professor € a sua relacdo com a instituicdo na qual
desempenha sua pratica docente. Por isso, optei por compreender qual o ethos dessa
instituicdo, isto é, qual a imagem de si que o IFRN constréi por meio do discurso de
identidade presente no Projeto Politico-Pedagodgico (IFRN, 2012b) e oferece como
referéncia a seus professores, com o objetivo de mobiliza-los em sua pratica docente.

Diferentemente da categoria identidade profissional docente, escolhi captar a
singularidade do IFRN por meio da nogao de ethos e nao da nocgao de identidade. Se
identidade é aquilo que caracteriza o ser enquanto sujeito individual e sujeito grupal
em uma amalgama de suas percepgdes pessoais historicas sobre si mesmo, a partir
da sintese dialética entre o seu interior e 0 meio (multiplo de relagdes), e que orienta
suas agodes na sociedade; o mesmo nao pode ser dito sobre a identidade institucional,
pois nem sempre o que esta definido no ambito discursivo condiz com a realidade
concreta.

Dessa forma, embora o Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo (IFRN,
2012b, p. 18) afirme: “Aidentidade institucional confere singularidade ao IFRN e traduz
0 que se considera o ideal pedagdgico da instituicdo”, compreendo que esta defini¢ao
de identidade esta em nivel discursivo-propositivo, podendo n&o ser a realidade
concreta da vivéncia institucional.

Ao contrario, a categoria ethos promove uma analise mais acurada a essa
autodefini¢ao institucional, haja vista que ela é construida por meio do discurso, que
em Uultima instadncia, deseja alcancar uma adesdao de seus destinatarios

(Maingueneau, 2008a; 2008b). Por isso, ao possibilitar a criagdo de um ethos
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institucional por meio da enunciagao, o IFRN se apresenta como uma singularidade
dotada de determinado perfil, determinada fungao social, determinados compromissos
pedagogicos e determinados principios.

Porém, considerando que a instituicio € composta por diversos sujeitos
(gestores, docentes, servidores técnicos, estudantes) néo é possivel postular uma
necessaria identificacdo entre os sujeitos componentes e o discurso enunciado. Desse
modo, buscando ndo permanecer na aparéncia do fenbmeno, encaro o ethos, isto €,
a imagem de si produzida pelo enunciador, como uma proposigao ideal e ndo como
uma identidade real, haja vista que somente uma pesquisa com esse objetivo pode
desvelar possiveis similaridades entre discurso e pratica.

Como categoria do discurso, o conceito de ethos foi introduzido por Aristoteles
(2005) no livro | da Retodrica. De acordo com o autor, persuade-se por meio de trés
provas: pelo ethos, que consistem em convencer por meio das virtudes (atribuicoes
morais) pessoais apresentada pelo orador; pelo pathos, ou seja, apelando-se para os
sentimentos da plateia ou identificando-se com eles; ou pelo logos, isto €&, pelos
argumentos racionais.

Em suma, o ethos retérico aristotélico consistia em criar uma imagem, tanto por
meio do discurso quanto por meio do corpo (vestimenta, postura, entonacao de voz),
que pudesse facilitar a adesao da plateia ao que era proposto pelo orador. Embora,
Aristoteles (2005) advirta a necessidade desse ethos estara vinculado ao real carater
do orador, ndo deixa de recomendar que o orador deva se adequar ao carater da
plateia, deixando assim, entrever que nem sempre o ethos criado pelo orador condiz
com as caracteristicas pessoais dele mesmo.

De acordo com Maingueneau (1993; 1995; 2008a), a prova pelo ethos em
Aristoteles consistia em causar boa impressao através do modo pelo qual o orador
construia o discurso e oferecia uma imagem de si capaz de convencer o auditorio.
Esse conceito estava vinculado a oralidade, compondo uma categoria da arte retorica,
porém, nas abordagens da analise do discurso desenvolvidas no século XX, a nogao
de ethos assumiu uma conotagao mais ampla.

Na perspectiva de Maingueneau (1995; 2008a; 2008b; 2005; 2018), a nogéo de
ethos nao esta restrita ao discurso oral e ao texto argumentativo, pois mesmo em
textos escritos ou imagéticos, é possivel encontrar o ethos do enunciador. Assim,
Maingueneau (2008a, p. 12) destaca: “uma anadlise do discurso como a que pratico

nao pode apreender o ethos da mesma maneira que uma teoria da conversagao ou
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uma analise do discurso de inspiragdo psico-sociolégica”. Para além da atividade
persuativa, Maingueneau (2008b) defende que a nogao de ethos possibilita refletir
sobre o processo de adesao dos sujeitos a um discurso especifico.

Maingueneau (1993) realiza, portanto, um duplo deslocamento para encaixar a
nocdo de ethos em sua analise do discurso: primeiro, evitando a énfase
psicologizante, pois compreende que o processo de convencimento ndo esta no
locutor, mas no enunciador enquanto participe de uma formagao discursiva?; segundo,
nao privilegiando a oralidade, haja vista que o ethos pode ser encontrado nos diversos
textos, dos quais € possivel extrair uma voz e um tom.

Em diversas obras, Maingueneau (1995; 2008a; 2008b; 2005; 2018) apresenta
a ideia de tom do discurso como aquilo que caracteriza a imagem que o locutor quer
produzir de si mesmo a partir da enunciagdo. E por meio desse tom que se constréi a
ideia de um fiador, uma instancia subjetiva que apresenta: carater, composto de um
conjunto de tragos psicologicos e axioldgicos; e corporalidade, isto €, modos de vestir,
de se movimentar no espaco, de ser no mundo e biotipo.

A acédo do ethos (fiador) sobre o coenunciador (destinario), segundo
Maingueneau (2018, p. 322), da-se pela constituicdo de um processo de incorporagao,

que apresenta trés registros:

- a enunciagao confere uma corporalidade ao fiador, ela da corpo a ele;

- 0 destinatario incorpora, assimila através da enunciagdo um conjunto de
esquemas que correspondem a uma maneira especifica de se relacionar com
o0 mundo;

- essas duas primeiras incorporagdes permitem a construgdo de um corpo da
comunidade imaginaria daqueles que aderem ao mesmo discurso. [grifos do
autor]

Dessa forma, pela enunciagdo cria-se uma imagem de um enunciador que
apresenta certas caracteristicas que se espera que sejam as mesmas compartilhadas
entre aqueles co-enunciadores a quem o texto se destina. Esse processo permite
identificacdo/adesao ao discurso proposto, pois conforme defende Maingueneau
(1993, p. 48-49):

9 O conceito de formagéo discursiva em Maingueneau (2008b; 2008c; 1993) esta relacionado ao
sistema de regras de produgédo de enunciados diversos que € compartilhado com um determinado
grupo e que possui as mesmas leis de formagéo. Toda formagéao discursiva € afirmada a partir de um
outro em relagdo ao qual as regras do discurso se estabelecem para nega-lo, incorpora-lo ou
combaté-lo. Desse modo, sob o primado do interdiscurso, os enunciadores que participam de uma
determinada formacao discursiva sempre produzem seus discursos dentro de uma regularidade
especifica.
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Esta perspectiva desemboca diretamente sobre a questao da eficacia do
discurso, do poder que tem em suscitar a crenga. O co-enunciador
interpelado ndo é apenas um individuo para quem se propdem ‘idéias’ que
corresponderiam aproximadamente a seus interesses; € também alguém que
tem acesso ao ‘dito’ através de uma ‘maneira de dizer' que esta enraizada
em uma ‘maneira de ser’, o imaginario de um vivido. [...] convencer consiste
em atestar o que é dito na prépria enunciagao, permitindo a identificagdo com
uma certa determinagao do corpo. [Grifo do autor]

Desse modo, a possibilidade e o nivel de reconhecimento/convencimento
residem nao apenas na capacidade do enunciador de convencer, mas no fato de um
determinado fiador projetar-se dentro de uma determinada formagao discursiva e
atingir os destinatarios que compartilham, em maior ou menor intensidade, os
elementos daquela determinada formacao discursiva. Por isso, que Maingueneau
(2008c; 2015; 2008b) compreende que o ethos deve sempre ser analisado por meio
da mesma o6tica que se aplica aos discursos, a saber: a partir de uma semantica
global, dentro de uma cena enunciativa e sob o primado do interdiscurso.

De acordo com Maingueneau (2008c), um procedimento orientado por uma
analise semantica global n&o privilegia um dos planos do discurso apenas, mas 0s
integra tanto no que se refere ao enunciado quanto a enunciacdo. Desse modo, o
analista do discurso pode utilizar-se das varias dimensdes, observando seu objeto a
partir de uma o6tica mais ampla e realizando os recortes que compreende como
necessario. Em suma, o autor propde que se dedique atencao a intertextualidade; ao
vocabulario, tema e modos de coesao; a déixis enunciativa, que engloba o estatuto
do enunciador e do destinatario, a cronologia, a topologia; e ao modo de enunciagao,
isto é, o tom, a voz, o ritmo.

Todas essas dimensdes de uma semantica global permitem analises eficazes
quando aliadas a ideia de que um discurso é produzido dentro de uma cena de
enunciagao. Segundo Maingueneau (2015), o termo cena descreve melhor o processo
de enunciagao, pois traz consigo a ideia de quadro e de processo, haja vista que
possibilita a compreensdo de um espaco bem delimitado no qual o discurso €&
enunciado, mas também permite compreender a dindmica dos papéis
desempenhados e suas sequéncias dentro da enunciagdo. Considerada, pois, nao
como um bloco estatico e compacto, Maingueneau (2015) defende que a cena
enunciativa faz interagir trés cenas e sua composi¢cao: a cena englobante, a cena

genérica e a cenografia.
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Por cena englobante compreende-se o tipo de discurso utilizado, proprio de um
setor de atividade social. Dentro da cena englobante, que pode ser politica, literaria,
cientifica, por exemplo, o enunciador assume certos posicionamentos através dos
quais exprime seus modos de enunciar, os conteudos enunciados e a axiologia de
suas enunciacodes.

Nela, os sujeitos se utilizam de uma variedade de géneros de discurso, por isso,
a cena genérica funciona como normas proprias de um género, que como tal, suscita
certas expectativas. Desse modo, em meio a cena genérica € possivel compreender
e respeitar as finalidades da produgcdo dos enunciados, estabelecer papéis do
enunciador e do co-enunciador, determinar um lugar (fisico ou social) apropriado para
a enunciagao, uma temporalidade, um suporte textual, uma composicédo prépria e
recursos linguisticos adequados ao género escolhido.

Por sua vez, a cenografia € compreendida como a encenagao singular de uma
enunciagao, haja vista que o enunciar nao esta rigidamente preso ao tipo de género
de discurso utilizado. Por meio da cenografia, o enunciador cria o seu espaco
representativo, organizando sua performance enunciativa. Maingueneau (2015, p.
123) enfatiza: “a nogao de cenografia se apoia na ideia de que o enunciador, por meio
da enunciagao, organiza a situagao a partir da qual pretende enunciar”.

No entanto, as cenas da enunciacao nido sao apreendidas de modo fechado e
uma analise que utilize uma semantica global ndo pode o fazer sem considerar o
primado do interdiscurso. De acordo com Maingueneau (2008c), todo discurso é
permeado por outros discursos anteriores e constitutivos, com os quais a enunciagao
concorda, discorda, busca fortalecer ou superar. Todo texto esta impregnado de uma
dialogicidade que o coloca em ligagdo com o Mesmo e com o Outro, ainda que essa
ligacdo nao se apresente por um fragmento (citagdo) localizavel materialmente no
texto. Ao se considerar o primado do interdiscurso sobre o discurso, passa-se a
considerar uma enunciagao dentro de suas formagdes discursivas, o que permite, em
ultima instancia determinar seus reais significados, suas escolhas constitutivas e suas
estratégias de persuaséo.

Por essas razdes, a nogao de ethos em Maingueneau (2008a; 2008b) assume
contornos que a difere do ethos retérico ao mesmo tempo em que o incorpora também

enquanto estratégia de convencimento. De fato, Maingueneau (2008a, p. 17) afirma:
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— o0 ethos é uma nogéo discursiva, ele se constroi através do discurso, nao &
uma ‘imagem’ do locutor exterior a sua fala;

— 0 ethos é fundamentalmente um processo interativo de influéncia sobre o
outro;

— €& uma nocdo fundamentalmente hibrida (soOcio-discursiva), um
comportamento socialmente avaliado, que nao pode ser apreendido fora de
uma situacdo de comunicagdo precisa, integrada ela mesma numa
determinada conjuntura soécio-histérica. [Grifos do autor]

Portanto, sendo discursivo, interativo e de carater sécio-discursivo, o ethos,
enquanto estratégia enunciativa capaz de produzir uma imagem de si, serve ao
objetivo de suscitar adesao dos co-enunciadores a quem o enunciado se dirige e,
nesta pesquisa, auxilia na compreensao da imagem que o IFRN produz de si e a
oferece como identidade institucional através do discurso oficial do Projeto Politico-
Pedagdgico (IFRN, 2012b).

Para analisar, o ethos institucional do IFRN utilizo como corpus alguns trechos
do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b), nos quais o locutor apresenta a
identidade e os valores da instituicdo. Em razéo das diferengas de composigao textual

encontradas no corpus, dividi-o em fragmentos, conforme quadro abaixo:

Quadro 02: Caracteriza¢ao do corpus: fragmentos para analise
FRAGMENTO RECORTE TEXTUAL ASSUNTO

Capitulo 2: subtopico 2.1 (p. | Organizagao Institucional e perfil identitario
19-23)

Fragmento 01

Capitulo 2: subtdpico 2.2 (p. | A histéria do IFRN

Fragmento 02 23— 27)

Concepgdes institucionais de ser humano,
sociedade, cultura, ciéncia, tecnologia, trabalho
e educacéo;

Capitulo 3: subtépico 3.1;
Fragmento 03 | subtdpico 3.2; subtdpico 3.3;
subtépico 3.4; (p. 32-67) Concepgao de Gestao Educacional;

Concepgao de curriculo integrado;

Principios orientadores da pratica pedagdgica.

Fonte: Arquivo pessoal do autor

Esses recortes do corpus se justificam em razdo da propria enunciagao
destacada no texto. De acordo com Maingueneau (1993), o ethos pode estar explicito
no texto ou apenas apreendido por meio da leitura, sendo o discurso indissociavel da

forma pela qual toma corpo. No Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b, p. 19),
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afirma-se:

A identidade institucional confere singularidade ao IFRN e traduz o que se
considera o ideal pedagdgico da Instituicdo. Esse ideal encontra-se
representado na fungao social, nos compromissos pedagdgicos e nos
valores culturais, trés aspectos demarcados neste Projeto Politico-
Pedagogico. A funcao social define os sentidos da existéncia da Instituicao;
0s compromissos pedagogicos tangibilizam a situagdo desejavel para o
presente e para o futuro institucionais; e os valores constituem o parametro
para a circunscrigdo do que pode ser tomado como sensato e adequado no
contexto sécio-histoérico atual. [Grifo nosso]

Considerando, pois, esse trecho do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN,
2012b), percebe-se que a evidéncia de um ethos ao propor sua identidade, sua misséo
e seus principios axiolégicos. No entanto, devo esclarecer, como alerta Maingueneau
(1993; 2005; 2008a; 2008b; 2018), que existe uma diferenga entre ethos dito e ethos
mostrado. O primeiro nao precisa estar claramente expresso no texto, inclusive, pode
até ser negado. Ao contrario, o0 segundo esta sempre presente na enunciagdao. No
caso em tela, o ethos dito aparece explicitamente, bastando a analise compreender
se este condiz com o ethos que se almeja mostrar por meio dessa enunciagao.

Como exposto anteriormente, o ethos se constroi pelo processo de
incorporagao em meio as trés cenas enunciativas: a cena englobante, a cena genérica
e a cenografia. Por razbes analiticas, separei o corpus nos trés fragmentos descritos
acima, haja vista os motivos de sua caracterizacdo e a prevaléncia de
intertextualidades diversas. No entanto, conservarei algumas considera¢des que
serao aplicadas para o corpus em sua totalidade, ao passo que outras serao atribuidas
especificamente para cada um dos fragmentos.

A cena englobante aponta para um universo discursivo educacional, no qual a
enunciagao se projeta dentro de um campo do discurso pedagdgico, em um espago
discursivo que envolve os agentes de uma instituicdo escolar publica de educacéao
profissional. O tipo de discurso em tela traz as marcas das reflexdes politico-
pedagogicas criticas como também os seus embates, pois é marcado pelo
posicionamento de uma pedagogia de base marxista ou materialista histérico-
dialética, denominada Pedagogia Histérico-Critica, formulada por Demerval Saviani.

Busca-se no texto afirmar escolhas categoriais e axiolégicas que conformem
as respostas para os objetivos basilares de uma instituicdo de educagéao profissional
em um pais cuja histéria dessa modalidade educacional sempre foi marcada pela

dualidade. Abordando, assim, a identidade, a funcao e os valores da instituicao, o texto
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almeja em ultima instancia esclarecer qual o tipo de educagao quer ofertar, que tipo
de homem quer formar e para qual sociedade.

A cena genérica nos remete a um Projeto Politico-Pedagogico, um documento
especifico do campo da pedagogia e que ocupa um lugar privilegiado entre os
documentos que regem uma escola. O Projeto Politico-Pedagdgico funciona como
uma espécie de Constituicdo no sentido mais lato da palavra. Nele, estdo presentes
os fundamentos primeiros para a estruturagcdo das organizag¢des didatico-pedagdgica
e politico-administrativa.

Conceitualmente, um Projeto Politico-Pedagdgico, segundo Veiga (2003;
2013), € um mecanismo de trabalho coletivo, que permite uma constitui¢cao identitaria
de uma escola enquanto organizagdo com posicionamentos politicos e diretrizes de
trabalho adequadas a cada realidade. De acordo com Bussmann (2013) uma
organizacao pode ser definida como um conjunto de pessoas e recursos articulados
em prol da consecugao de um objetivo, por isso, sua especificidade organizacional é
determinada pelo compromisso, pela missédo e pelo objetivo que justificam sua
existéncia, como também pelo publico a quem suas atividades se destinam e pelo
ambiente social em que esta inserida. Assim sendo, uma escola demonstra por meio
de seu Projeto Politico-Pedagdégico os seus elementos constitutivos e
singularizadores.

Veiga (2013) destaca ainda que embora ndo se tenha uma estrutura fixa a ser
seguida na elaboragdo de um Projeto Politico-Pedagdgico, alguns elementos séo
basilares e devem de algum modo estar presentes em seu texto. Sdo eles: as
finalidades da escola, a estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o
processo de decisdo, a dindmica das relagdes de trabalho e a avaliacao.

Considerando, pois, esses elementos basicos e os conteudos de cada um
deles, € possivel induzir que, o discurso presente em um Projeto Politico-Pedagdgico
estara perpassado por interdiscursos variados, tais como o discurso administrativo, o
discurso juridico, o discurso historico e o discurso académico-pedagdgico. Analisando,
especificamente, o corpus delimitado, percebo uma prevaléncia de interdiscursos com
intertextualidades diversas em cada uma de suas partes, cuja compreensao permite
induzir diferentes estratégias pelo qual o ethos mostrado confirma ou nega o ethos
dito.

Desse modo, no fragmento 01 é possivel perceber a prevaléncia do

interdiscurso juridico e a intertextualidade de algumas legislagdes brasileiras como a
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Constituicdo Federal (Brasil, 2025a), a LDB 9.394/2006 (Brasil, 2025c) e,
principalmente, a Lei n°® 11.892/2008 (Brasil, 2025d) que trata sobre a criagdo dos
institutos federais. No fragmento 02, o interdiscurso historico é utilizado para narrar o
percurso histérico e as diversas institucionalidades presentes na Instituicdo que hoje
existe como IFRN. Por fim, no fragmento 03 predomina o discurso académico-
pedagogico, com referéncias implicitas ou explicitas a textos de autores classicos
marxistas, textos de autores brasileiros do campo trabalho-educacdo de base
marxista.

Essa diversidade de discursos e intertextualidades € algo a se esperar em um
Projeto Politico-Pedagdgico, haja vista que um documento desse género atende a
diversas funcdes especificas. No caso em tela: caracterizar uma instituicdo publica,
narrar sua histéria e explicar a matriz epistémica que sustenta a concepcao
pedagodgica escolhida.

Outro ponto importante que destaco nessa cena genérica, esta relacionado a
autoria. Maingueneau (2015) adverte para nao se confundir o autor, narrador e locutor.
Embora, em alguns textos essas trés instancias sejam apreendidas como idénticas,
nem sempre isso acontece. Autor, narrador e locutor operacionam papéis diversos. O
autor é aquele que possui existéncia real e social, figura que pode ou nao coincidir
com o papel de narrador em determinado texto. O narrador, por sua vez, pode em um
texto falar de si mesmo ou de outrem, construindo uma enunciagdo na qual, as
descri¢cdes realizadas podem ou nao coincidir com o autor. O locutor, por sua vez, é
aquele que assume o papel de enunciador, aquele que fala no discurso, o sujeito do
ato discursivo.

No corpus analisado, percebo uma separacao entre autor/narrador e locutor.
Na construgéo do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b), a autoria é atribuida a
um sujeito coletivo, legalmente instituido para essa funcao, que fala em nome de um
grupo maior a quem representa e por quem fora escolhido de forma democratica e
participativa. De fato, a construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico da instituicao
contou com reunides, debates, foruns, estudos nos quais a participacdo democratica
dos sujeitos foi requerida.

O autor é uma persona coletiva cuja autoridade enunciativa reside na
representacdo democratica, embora isso ndo escape a critica acerca das limitacées
préprias desse tipo de representacdo, haja vista a dificuldade em condensar os

interesses e concepgdes de educacdo, mundo e sociedade desse todo populacional
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representado. Raramente, a representatividade democratica abrange uma
unanimidade, nao sendo, por isso, uma garantia per si de que todo aquele grupo
possui 0 mesmo pensamento/posicionamento acerca do escolhido/decidido.

Embora essas limitagdes sejam claras, a enunciagdo ndo a considera. Ao
contrario, a construgdo do ethos, ndo se apresenta a partir de um autor/narrador
coletivo, inclusive oculta a autoria coletiva por meio de uma linguagem em terceira
pessoa. Esse ocultamento permite a percepgéo que é o proprio IFRN (um todo coeso
e consciente) que fala de si mesmo no texto, definindo sua propria identidade,
narrando sua histéria, explicando seus principios e valores.

A déixis enunciativa apoia-se também nessa construgdo. Quem fala no projeto
Projeto Politico-Pedagdgico? A partir de que conjuntura espago-tempo? Para quem?
A resposta a essas perguntas constituem déixis enunciativa que, para Maingueneau
(2008c; 2015), ndo dizem relagcédo apenas ao local fisico e ao tempo cronolégico em
que a enunciacgao foi realizada. Esse espaco-tempo deve ser entendido a partir de
uma percepc¢ao também social e discursiva.

O texto do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b) foi produzido dentro de
um contexto politico de expanséo e valorizagao da Educacéao Profissional Publica. Em
2008, no segundo mandato do entao presidente Luis Inacio Lula da Silva, do Partido
dos Trabalhadores (PT), por meio da Lei n.° 11.892/2008 (Brasil, 2025d), foi criada a
Rede Federal de Educagéao Profissional, Cientifica e Tecnolégica — RFEPCT e junto
com ela, os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Em meio a muitas
contradicbes e embates de forcas e projetos educacionais conflitantes, o governo
buscava, por meio dessa realizagdo, promover uma educacao profissional de melhor
qualidade para os filhos das classes trabalhadoras.

Esses embates ndo eram recentes. Com o fim da Ditadura Militar em 1985,
tinha ganhado impulso no Brasil a necessidade de colocar na Constituicdo Federal a
garantia de direitos individuais, sociais e politicos, na busca de fortalecer a democracia
reestabelecida. Temas como igualdade e cidadania eram discutidos na pauta dos
movimentos populares e adentravam também nas discussdes do Congresso Nacional,
culminando na entao redacao e aprovacao dos art. 5° e art. 6° da Constituicao Federal
(BRASIL, 2025a)

Na Carta Magna promulgada em 1988, a Educacao foi inscrita como direito
social subjetivo de todos os brasileiros (art. 6°), tornou-se matéria constitucional

tratada em um capitulo especialmente dedicado a ela e foi assim definida: “Art. 205. A
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educacédo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 1988). Abria-se, portanto, espaco juridico para a luta mais concreta por uma
educacgao publica, laica, universalizada.

No periodo de redemocratizagdo, a corrente contra-hegemodnica havia
conseguido espago para a discussao de conceitos e propostas de uma educagao
politécnica, tecnologica e de formagdo humanista, tencionando uma reforma
educacional, no intuito de unir a Educagao Profissional a uma educagao de formacéao
geral e integral. Esperava-se, com isso, que a futura Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional dispusesse sobre politicas educacionais que implementassem um
projeto de educacgao para os filhos da classe trabalhadora que prezasse pela formagao
humana integral.

Em contrapartida, o cenario hegemdnico econdmico mundial adotava mais
intensamente a doutrina neoliberalista e seu modelo de organizagdo do mercado. O
neoliberalismo, de acordo com Harvey (2008), foi formulado e defendido por
economistas, tais como Hayek, Mises e Friedman, ganhou espacgo apds a crise do
petréleo na década de 1970, quando o processo de inflagdo gerou desequilibrio nas
contas publicas de varias nagdes que adotaram o Estado de Bem-Estar social como
modelo econdmico, apos a crise de 1929. Na busca por equilibrio, paises como
Estados Unidos e Inglaterra, passaram a colocar em pratica os principios neoliberais
elencados no Consenso de Washington, buscando implementar uma atuacdo minima
do Estado nos campos econdmico e social. Inserido dentro da dinamica econémica
mundial, o Brasil foi pressionado também a se adequar ao modelo proposto.

As reformas neoliberais ganharam corpo com o governo de Fernando Henrique
Cardoso, em 1995, quando no Brasil passou-se a adotar as recomendagdes do
Consenso de Washington, implementando um modelo econdémico, pautado na
reducao da atuacao do Estado, em privatizagdes, no controle da inflagdo e na abertura
(leia-se subserviéncia) ao mercado interno. O projeto neoliberal de sociedade
implicava também um projeto educacional pautado em uma pedagogia das
competéncias, com vistas a formagao/capacitagao para o mercado de trabalho que ja
se desenhava no Brasil a partir do Regime de Acumulacéao Flexivel. Assim, com base
no neoliberalismo, foram pensadas propostas para Educagao Profissional opostas

aquelas defendidas pelos pensadores criticos brasileiros desde a década de 1970.
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Nesse percalgo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, Lei n.°
9,394, de 20 de dezembro de 1996, foi aprovada com vistas a consolidar o projeto
educacional neoliberal, embora alguns avangos tenham sido alcangados por aqueles
que defendiam uma pedagogia critico-emancipadora para a Educagao Profissional.
Esse movimento contra-hegemdnico conseguiu emplacar na LDB/1996 alguns
avangos em relagao a concepgao de formagédo humana integral, tais como assegurar
aos estudantes a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores; e a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina, entre outros. No
entanto, ndo logrou mudancgas epistemoldgicas, tanto que a Educacéo Profissional
ainda figura na mencionada Lei apenas como uma modalidade de ensino, apartada
do Ensino Médio e desenvolvida em articulagdo com esse, por exemplo.

Nesse embate de forcas, o projeto neoliberal de educacao profissional de
formagao para o mercado ganhou ainda mais for¢a por meio do Decreto n.° 2.208, de
17 de abril de 1997 publicado pelo entao presidente Fernando Henrique Cardoso, que
consolidou a separacao entre educacao geral e educacéao profissional. Esse Decreto
(Brasil, 1997) previa, para a Educacao Profissional, trés niveis de oferta de cursos:
basico (qualificagdo profissional), técnico (nivel médio) e tecnoldgico (cursos
superiores de tecnologia). Para a Educacao Profissional de Nivel Técnico previu a
organizagao curricular propria e independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este.

Efetivamente, esse Decreto (Brasil, 1997), por um lado, inviabilizou a proposta
de educacgdo Integral, de base politécnica e humanistica para os filhos dos
trabalhadores e, por outro, deu continuidade a dualidade que sempre esteve presente
na educacgao nacional, desde o periodo Colonial, pois em nenhum dos tipos de oferta
haveria integracao entre a educacéao geral e a educacao profissional.

A partir de 2003, com a eleicdo do presidente Lula, do Partido dos
Trabalhadores, abriu-se novamente espagco para a discussao de projetos
educacionais critico-emancipatoérios, tensionando mais uma vez o polo determinante
da contradigdo. De acordo com Moura (2022), esse governo foi eleito com propostas
de matriz contra-hegeménica, mas nao realizou uma mudanga estrutural na
sociedade, devido a coalizdéo de sustentacdo governamental e aos apelos do

capitalismo neoliberal. No entanto, em meio as contradi¢des, alguns avangos pontuais
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foram implementados, possibilitando uma abertura para um modelo educacional mais
proximo dos conceitos de politecnia e integralidade.

Entre as principais a¢des consideradas por Moura (2013) como avangos, estao
a publicagcédo do Decreto n® 5.154, de 23 de julho de 2004 (Brasil, 2004), que revogou
o Decreto n° 2.208/199 e possibilitou a integragao da Educacao Profissional de Nivel
Médio com o Ensino Médio, mediante a oferta dos cursos de Ensino Médio Integrado;
e propria criacdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica
e dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

E exatamente nesse cenario, mediado pelas contradicdes politico-econdmicas
no campo da educagao nacional no inicio do século XXI, que compreendo estar a
déixis enunciativa do texto do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b), pois tanto a
definigdo de identidade baseada na nova institucionalidade de Instituto Federal, com
a funcdo social amparada nos objetivos e finalidades e mesmo os valores
(concepgdes e principios) sao propostos por meio de um posicionamento dentro de
um campo discursivo que assume a tradi¢cao critico-emancipatéria das correntes
contra-hegemoénicas da educagao nacional.

De fato, em todo o corpus analisado subjaz a ideia de constru¢gao de uma nova
caracterizagao que opere internamente a mudancga exterior da institucionalidade de
Centro Federal de Educacdao Tecnolégica (CEFET-RN) para Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFRN). Todo o discurso do corpus traz consigo a
marca dessa topologia e dessa cronologia, pois esse novo espago/tempo fundamenta
a identidade, da o mote da narrativa histérica e justifica a eleicdo da concepgao
epistemoldgica que fundamenta a pratica institucional.

Esses elementos que subjazem ao discurso ou que os compdem sao
apresentados também na forma de cenografia, que segundo Maingueneau (2008b), &
constituida a partir do modo como o discurso € produzido, ao mesmo tempo em que
€ validada pelo discurso, isto €, dentro de um certo género discursivo, o autor opta por
seguir ou nao certas normas prescritivas préprias aquele género. Optando por um
modo préprio de enunciar dentro de uma cena genérica, o autor cria os efeitos que
deseja ao vincular aquele discurso, ao passo que, o conteudo do discurso enunciado
reforca a validade do modo proprio (cenografia) de enunciar. Desta maneira, a forma
de enunciar e o proprio discurso enunciado se validam mutuamente.

E em meio ao desenrolar da cenografia, que o ethos se manifesta. Ele participa

dessa cena imprimindo-lhe o tom (vocalidade, ritmo, corpo, carater), permitindo a
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criagcdo de uma imagem do enunciador que é validada pelo discurso enunciado,
enquanto valida o proprio discurso. O co-enunciador € levado a perceber por meio da
forma e do conteudo discursivo a imagem do fiador, daquele que Ihe dirige a palavra,
que busca sua adesao e que se apresenta como um que lhe é semelhante.

A cenografia presente no corpus, no entanto, é realizada de modo diverso,
desse modo, posso falar em cenografias, pois em cada fragmento o ethos se
apresenta por meio de construg¢des discursivas diversas, objetivando a construgéo de
importantes dimensdes de um fiador. Assim, no fragmento 01, a cenografia realizada
aponta para a identidade forjada a partir da legislagdo que inaugura uma nova
institucionalidade; no fragmento 02, por meio de uma narrativa histérica, busca-se
reforcar a tradicio e a existéncia centenaria de uma Instituicdo, que mesmo possuindo
varias institucionalidades, pode ser reconhecida como una. Por sua vez, no fragmento
03, adotando uma exposigcao didatico-pedagdgica, explica-se as concepgdes dessa

instituigdo centenaria em sua nova institucionalidade.

3.2 A AUTOIMAGEM INSTITUCIONAL DO IFRN: A INSTITUICAO CONTRA-
HEGEMONICA

No fragmento 01, o locutor apresenta a identidade do IFRN, sua organizacao,
funcdo social, principios, caracteristicas, finalidades e objetivos. Essa construgéo
textual é totalmente atravessada pelo interdiscurso juridico, ao qual se impde algumas
restricdes do campo discursivo das teorias pedagdgicas critico-marxistas.

De acordo com o texto do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b, p. 19), o
IFRN é descrito como uma instituicio que compde a rede federal de educacgao
profissional, cientifica e tecnoldgica, possuindo natureza juridica de autarquia e
detendo autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e
disciplinar. Enquanto instituicdo educacional atua na educacéo superior, basica e
profissional, sendo especializada na oferta de educacéo profissional e tecnolégica em
diferentes modalidades de ensino, articulando conhecimentos cientificos, técnicos e
tecnoldgicos aos ideais pedagoégicos de fundamentacao histérico-critica.

Sua organizacgao estrutural € composta por meio de campi multiplos e uma sede
de reitoria. A época do texto, o IFRN contava com dezenove campi, espalhados pelas
varias regides do estado. Algo, que segundo o texto, contribui para posicionar o

Instituto e seus campus como elos de producédo de conhecimento e desenvolvimento
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social e garantir sua respeitabilidade local.

Sua organizagao administrativa € regida pelos principios de participagcédo e
autonomia, operando por meio de 6rgaos colegiados em uma perspectiva de gestao
democratica. Possui equiparacdo as universidades federais em termos de
regulamentacao, avaliagdo e supervisdo da propria instituicdo e de seus cursos.
Legalmente, é submetida as legislagbes federais especificas e rege-se por meio dos
préprios instrumentos normativos: estatuto; regimento geral; regimento interno do
campus e demais 6rgaos de sua estrutura organizacional; resolu¢des do Conselho
Superior (CONSUP); deliberagcbdes do Colégio de Dirigentes (CODIR) e do Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensao (CONSEPEX); e atos da Reitoria.

Por meio de uma organizagado pluricurricular, o Instituto oferta cursos em
sintonia com sua fungao social, cujos curriculos sdo construidos em torno dos quatro
eixos principais: ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia, que embasam também a
pratica docente. A oferta de ensino é publica, laica, gratuita e de qualidade, com 50%
das vagas destinadas a educacéo profissional técnica de nivel médio (prioritariamente
na forma integrada) e 20% para a formagdo de professores da educagao basica
(sobretudo nas areas de ciéncia e matematica). Também se dedica ao
desenvolvimento de pesquisa e extensdo voltadas para a produgao, socializagéao e
desenvolvimento dos conhecimentos. Além disso, ainda estimula a produgao cultural
e desenvolve processos pedagdgicos que levam a geragao de trabalho e renda.

Em ultima insténcia, de acordo com o Projeto Politico-Pedagogico (IFRN,
2012b), o IFRN visa contribuir, por meio do ensino, pesquisa e extensdao com a
transformacao da sociedade por meio de uma formacdo humana e cidada,
estimulando o desenvolvimento econdmico e potencializando solugdes cientificas,
técnicas e tecnologicas.

Nesse fragmento também é descrita a fungao social da Instituicdo. De acordo
com o Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b, p. 21):

A fungao social do IFRN é ofertar educacao profissional e tecnolédgica — de
qualidade referenciada socialmente e de arquitetura politico-pedagdgica
capaz de articular ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia — comprometida com
a formacgdo humana integral, com o exercicio da cidadania e com a produgéo
e a socializagdo do conhecimento, visando, sobretudo, a transformacao da
realidade na perspectiva da igualdade e da justica sociais. Desse modo, o
IFRN contribui para uma formacdo omnilateral que favorece, nos mais
variados ambitos, o (re)dimensionamento qualitativo da praxis social.
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Percebe-se que a definicdo da fungdo social traduz o apanhado das
caracteristicas da instituicao ao mesmo tempo que afirma o objetivo de sua atuagao.
Nessa descrigdo, € possivel notar a esséncia institucional, seu objetivo maior e seus
principios mais importantes. Desse modo, reforga-se o objetivo de ofertar educagao
profissional e tecnoldgica, com base nos eixos estruturantes do trabalho pedagdgico
e 0 compromisso com uma formagdo humana integral, com a cidadania e com a
transformacao da realidade.

Ao discorrer sobre seus principios, o Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b,
p. 21) langa méao de alguns conceitos como direito a educagao, formagao integral e

visdo humanistica. Esse sédo colocados com fundantes para os principios elencados:

a) justica social, com igualdade, cidadania, ética, emancipagdo e
sustentabilidade ambiental;

b) gestao democratica, com transparéncia de todos os atos, obedecendo aos
principios da autonomia, da descentralizagao e da participagao coletiva nas
instancias deliberativas;

c) integragao, em uma perspectiva interdisciplinar, tanto entre a educacgéo
profissional e a educagdo basica quanto entre as diversas areas profissionais;
d) verticalizagdo do ensino e sua integragdo com a pesquisa e a extensao;
e) formacao humana integral, com a producéo, a socializacdo e a difusdo do
conhecimento cientifico, técnico-tecnoldgico, artistico-cultural e desportivo;
f) inclusdo social quanto as condigbes fisicas, intelectuais, culturais e
socioecondmicas dos sujeitos, respeitando-se sempre a diversidade;

g) natureza publica, gratuita e laica da educacao, sob a responsabilidade da
Uni&o;

h) educacédo como direito social e subjetivo; e

i) democratizacdo do acesso e garantia da permanéncia e da conclusdo com
sucesso, na perspectiva de uma educacdo de qualidade socialmente
referenciada.

Esses principios basilares dizem respeito a valores e/ou concepgdes éticos,
politicos, democraticos e pedagogicos, que apontam para uma pratica institucional
comprometida com um projeto educacional critico-emancipatério. Ao mesmo tempo,
esses conjuntos de principios auxiliam na compreensao axiolégica escolhida pela
Instituicdo, pois servem como eixos orientadores, que permitem a escolha e
julgamento das acdes institucionais implementadas pelos seus diversos sujeitos
componentes.

O texto do Fragmento 01 apresenta ainda as caracteristicas e finalidades
institucionais. Eles sao introduzidos apds uma alusao a nova institucionalidade pela
qual se deu o redimensionamento estrutural e funcional para as a¢des de ensino,
pesquisa e extensao. Segundo o Projeto Politico-Pedagadgico (IFRN, 2012b, p. 22), as

caracteristicas e finalidades basicas do IFRN sob a orientagdo dos art. 6° e 7° da Lei
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11.892/2008 sio:

a) ofertar educacgao profissional e tecnoldgica, em todos os niveis e em todas
as modalidades, formando e qualificando cidadaos para atuagao profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento humano
e socioecondmico;

b) desenvolver a educagédo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptagcédo de solugdes técnicas e
tecnoldgicas que atendam as demandas sociais e as peculiaridades
regionais;

c) promover a integragéo e a verticalizagdo em todos os niveis de ensino (da
educacao basica a educacao profissional e a educagao superior), otimizando
a infraestrutura fisica e valorizando os recursos humanos;

d) orientar a oferta formativa em beneficio da consolidagdo, do
desenvolvimento e do fortalecimento dos arranjos produtivos sociais e
culturais, identificados com base no mapeamento das potencialidades locais
€ regionais;

e) 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, reflexivo e voltado a pesquisa;

f) qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo formagao inicial e
continuada aos docentes das redes publicas de ensino;

g) desenvolver programas de extensdao e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica;

h) realizar e estimular a pesquisa cientifica e tecnoldgica, a produgao cultural
€ a inovagao tecnoldgica;

i) estimular o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico; e
j) promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias,
notadamente as voltadas a sustentabilidade ambiental e as demandas da
sociedade.

Por fim, no texto do Fragmento 01, elenca-se os obijetivos institucionais, que

foram tracados em decorréncia das caracteristicas e finalidades do IFRN:

a) ministrar educacéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente, na
forma integrada, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico
da educacéo de jovens e adultos;

b) ministrar cursos de formacgdo inicial e continuada ou de qualificagdo
profissional, objetivando a formagéo, o aperfeicoamento, a especializagao e
a atualizagao de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas
da educacao profissional e tecnoldgica;

c) fomentar a pesquisa como principio educativo;

d) realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugbes
tanto técnicas quanto tecnologicas e estendendo os beneficios a
comunidade;

e) desenvolver atividades de extensao articuladas com o mundo do trabalho
e com os segmentos sociais, enfatizando o desenvolvimento, a produgéo, a
difusdo e a socializagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
tecnolégicos;

f) estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de trabalho
e de renda e a emancipacgéao do cidadao, na perspectiva do desenvolvimento
humano, cultural, cientifico, tecnolégico e socioeconémico local e regional; e
g) ministrar, em nivel de educagdo superior, cursos superiores de
tecnologia, bacharelado e engenharia, visando a formagéao de profissionais
para as diferentes areas do conhecimento e para as demandas da sociedade;
cursos de licenciatura e programas especiais de formagao pedagdgica,
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com vistas a formagdo de professores para a atuagcdo na educagio
profissional e na educacado basica, sobretudo nas areas de ciéncias da
natureza e de matematica; cursos de poés-graduagao /ato sensu (tanto de
aperfeicoamento quanto de especializagdo), visando a formagao de
especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e cursos de poés-
graduacgao stricto sensu (tanto de mestrado quanto de doutorado), visando o
estabelecimento de bases sélidas em educagéo, ciéncia e tecnologia. (IFRN,
2012, p. 22-23) [Grifos do autor].

Desse modo, completa-se a descrigdo da organizagao e identidade do Instituto,
realizando uma sutura entre a legislagao e a epistemologia critico-emancipatéria da
concepgao pedagogica escolhida. Contudo, essa sutura ndo é realizada de maneira
linear ou mesmo de forma pacifica. Considerando que a legislacdo educacional traz
em si as marcas dos conflitos entre os dois projetos de educagao contrarios, isto €,
entre o projeto neoliberal e o projeto contra hegemdnico, o locutor precisou realizar
alteragdes significativas no texto juridico e inserir alguns conceitos préprios de sua
formacgao discursiva.

Na construgdo do Fragmento 01 (IFRN, 2012), o enunciador realiza, na quase
totalidade do texto, uma transposicdo do texto juridico da Lei n.° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008. Essa lei € em relagao ao discurso identitario do IFRN, nos termos
de Maingueneau (2008c), o discurso primeiro que confere sustentagcdo ao discurso
segundo’®. No entanto, essa intertextualidade ndo é apresentada conservando sua
forma genérica de legislagao. Varios trechos que tratam da organizacao e identidade
(p. 19-20), a lista das caracteristicas e finalidades (p. 22), a lista de objetivos (p. 22-
23) sao claros exemplos desse movimento.

De acordo Nader (2020) o conteudo especifico da norma juridica esta
organizado em artigos, incisos, alineas e paragrafos e, como explica Bittencourt
(2017), o layout das leis tem certa estrutura disposta em subsecao, segao, capitulo,
titulo e livro, sendo o discurso juridico caracterizado por sua redacao clara, precisa
com ordem légica, com frase curtas e concisas, com oragdes dispostas em ordem
diretas, evitando adjetivagbes e utilizando tempos verbais de modo uniforme, com
preferéncia para o tempo presente e o futuro simples.

No caso em tela, o primeiro fragmento possui varias citagdes retiradas ipsis

litteris da Lei n.° 11.892/2008 e conserva as caracteristicas de sua tonalidade

10 Devido ao primado do interdiscurso, Maingueneau (2008c) compreende que todo discurso enunciado
esta em relagdo a um outro com o qual concorda ou discorda. Dessa forma, ao analisar um discurso,
deve-se considera-lo como discurso segundo e identificar qual discurso se coloca com primeiro em
relacéo a ele.
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discursiva. Contudo, a enunciagdo nao foi realizada conservando sua estrutura
original, nem operacionalizando regras de referenciagdo das citagdes diretas e
indiretas. Percebo, assim, dois movimentos enunciativos: no primeiro, a enunciacao
consiste em realizar a transposigédo dos artigos da lei sem ou quase sem nenhuma
alteracao textual, conservando-lhes a semantica; enquanto no segundo, a enunciagao
além de transpor o texto da lei, operaciona algumas alteragdes pelas quais suprime
ou modifica termos com os quais o discurso pedagaogico critico-marxista ndo coaduna
e insere outros adequados a sua formacgao discursiva.

Por tras desses dois movimentos, nos quais o discurso se apropria do intertexto
da lei de criagao dos institutos federais, mas precariamente realiza a referenciacao,
compreendo que subjaz uma intengao de aceitagdo do modelo institucional criado pela
legislagcdo, mas o desenrolar da cenografia tenciona para a imagem de
autodeterminagao por parte do IFRN, realizando assim algumas transgressodes pelo
fato de nao poder aceitar o conteudo da legislacao em sua totalidade.

Antes da analise dos dois movimentos, € necessario esclarecer dois pontos que
estao latentes e influenciam na dindmica desses movimentos. Primeiro, a proposta de
criacdo dos Institutos Federais emanou do poder executivo federal; segundo, um
Projeto Politico-Pedagogico se fundamenta no principio de autogestao da instituigao
educacional e na possibilidade de autodefinicdo (identidade, perfil, organizacao,
funcdo social, principios, objetivos, curriculo, modelo de gestdo) por parte da
comunidade, organizada de forma democratica. Dessa forma, o enunciador realiza por
meio da cenografia presente no fragmento 01, uma coreografia para dar resolucao a
essa contradigao.

ALein.®° 11.892/2008 (Brasil, 2025d) trata da criacao dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, que se deu em meio a conjuntura do Plano de
Desenvolvimento da Educacgao, langcado pelo governo Lula em 2005 e teve seu
processo iniciado a partir do Decreto n° 6095/2007 (Brasil, 2007b, n.p.), pelo qual o
governo federal estabeleceu as “diretrizes para o processo de integragdo de
instituicées federais de educagéao tecnoldgica, para fins de constituicdo dos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia - IFET, no &mbito da Rede Federal de
Educacao Tecnoldgica”.

Esse decreto foi publicado simultaneamente ao Decreto n°® 6094/2007 (Brasil,
2007a), que dispbs sobre a implementacédo do Plano de Metas Compromisso Todos

pela Educacdo, considerado como o instrumento normativo que consagrou a
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influéncia do setor privado na elaboragdo das politicas educacionais no Brasil.
Portanto, a criagédo dos institutos federais se da em meio ao jogo de forgas de projetos
educacionais hegemonicos e projetos contra-hegemonicos que estavam em disputa
durante os governos Lula (2003-2010).

O Decreto n° 6095/2007 (Brasil, 2007b) ja trazia o perfil dos institutos federais

que posteriormente seriam aprovados em lei:

Art. 1° O Ministério da Educagéao estimulara o processo de reorganizagao das
instituicoes federais de educagéo profissional e tecnolégica, a fim de que
atuem de forma integrada regionalmente, nos termos deste Decreto.

§ 1° Areorganizacao referida no caput pautar-se-a pelo modelo de Instituto
Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia - IFET, definido por este
Decreto, com natureza juridica de autarquia, detentores de autonomia
administrativa, patrimonial, didatico-pedagégica e disciplinar,
respeitadas as vinculagées nele previstas.

§ 2° Os projetos de lei de criagédo dos IFETs considerardo cada instituto como
instituicdao de educacao superior, basica e profissional, pluricurricular e
multicampus, especializada na oferta de educagdo profissional e
tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnolégicos as suas praticas
pedagdgicas, nos termos do modelo estabelecido neste Decreto e das
respectivas leis de criagido. [Grifo nosso]

Com essa definicao do perfil dos novos institutos federais, ao fim do mesmo
ano o MEC langou a Chamada Publica 02/2007 (Brasil, 2007c) para acolher as
propostas de constituicdo dos novos institutos, cujos proponentes poderia ser os
CEFET, as Escolas Agrotécnicas Federais e a Escola Técnica de Palmas e a Escola
Técnica vinculada a Universidade Federal do Parana. Nessa empreitada, o entédo
CEFET-RN apresentou a sua proposta de adesao por meio do processo n°
009124.2008-16, conforme Portaria MEC/SETEC n° 116, de 31 de margo de 2008
(Brasil, 2008b). Tendo recebido as propostas de adesao, a presidéncia da republica
encaminhou a Camara dos Deputados o Projeto de Lei n® 3.775/2008, que apds
tramitac&o foi aprovado como Lei n°® 11.892/2008 (Brasil, 2025d).

Esse processo historico testemunha que a criagao dos institutos federais e do
IFRN, em particular, ndo foi um processo que partiu das instituicbes que os
precederam. Nao foi um processo interno ou fruto de uma demanda gestada dentro
das instituicdes publicas de educacao profissional. Nao houve uma proposta prévia,
pela qual as instituicdes proporiam ao governo federal uma nova institucionalidade e
que seria depois consagrada por lei.

A criacao dos institutos federais, portanto, € um processo € exterior, que vem
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de fora para dentro trazendo uma configuragdo institucional nova, a qual as
instituicbes existentes embora tivessem a liberdade de aderir, ndo tiveram a
oportunidade de construir a institucionalidade. Esse fato € de suma importancia, pois
permite perceber a origem das contradigdes reais existentes entre os polos
dominantes e dominados na totalidade que engloba os institutos federais dentro do
contexto da educacéo brasileira, ao qual o Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b),
enquanto discurso segundo, busca imprimir certa determinagdo da marcha.

O segundo ponto diz relagdo ao objetivo de um Projeto Politico-Pedagogico no
que concerne a definicao do perfil identitario da instituicdo que o constréi. De fato, de
acordo com Veiga (2013), um documento desse tipo é regido pelo principio da gestao
democratica, que lhe permite estabelecer suas escolhas didatico-pedagdgicas e
administrativas. Ora, no caso em tela, varias dessas definigdes ja vieram insculpidas
em lei, como por exemplo: perfil, finalidades, objetivos, formas de gestao e de elei¢ao
de dirigentes, cabendo ao IFRN definir escolhas dentro desses limites ou a partir da
autonomia sé Ihe é conferida pela prépria lei.

Por isso, compreendo que o enunciador realiza um processo de conciliagao
entre esses dois pontos, que nao necessariamente sao conflitantes, a fim de
estabelecer a imagem de uma autodeterminagdo, sob a roupagem de nova
institucionalidade por meio dos dois movimentos acima citados.

O primeiro movimento €& perceptivel em varias pericopes nas quais a
enunciagao cria um tom de autoria, se apropriando do conteudo da lei, mas sem
referencia-la apropriadamente. O quadro abaixo traz alguns trechos, que entendo ser

elucidativos:

Quadro 03: Comparativo entre a Lei n°® 11.892/2008 e o Projeto Politico-Pedagogico — IFRN.
LEI N.° 11.892/2008 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO - IFRN

Art. 1° - Fica instituida, no ambito do
sistema federal de ensino, a Rede
Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN),
nova institucionalidade dada pelos termos da
Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, faz

Ministério da Educacao e constituida
pelas seguintes institui¢coes:

| - Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia - Institutos
Federais; |[...]

parte da rede federal de educagao
profissional e tecnoldgica, vincula-se ao
Ministério da Educacao, possui natureza
juridica de autarquia e detém autonomia
administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagogica e disciplinar. Trata-se
de uma instituicido de educacido superior,




105

Paragrafo  unico. As instituicdes
mencionadas nos incisos |, I, Ill e V do
caput possuem natureza juridica de
autarquia, detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagodgica e disciplinar.

Art. 2° - Os Institutos Federais sao
instituicoes de educacao superior,
basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta
de educacao profissional e tecnoldgica
nas diferentes modalidades de ensino

[.]

basica e profissional, especializada na
oferta de educacao profissional e
tecnoldégica nas diferentes modalidades de
ensino, [...]J(p. 19)

Art. 6° Os Institutos Federais tém por
finalidades e caracteristicas: [...]

Il - desenvolver a educagao
profissional e tecnolégica como
processo educativo e investigativo de
geragao e adaptacao de solugoes
técnicas e tecnologicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais; [...]
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  socioecondmico e
cultural no dmbito de atuacéo do Instituto
Federal; [...]

VIl - desenvolver programas de
extensdo e de divulgacao cientifica e
tecnologica;|...]

IX - promover a produgcido, o
desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as

As caracteristicas e as finalidades basicas do
IFRN sao as seguintes: [...]

b) desenvolver a educagdo profissional e
tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracdao e adaptacao de
solugcdoes técnicas e tecnoldgicas que
atendam as demandas sociais e as
peculiaridades regionais; [...]

d) orientar a oferta formativa em beneficio
da consolidagao, do desenvolvimento e do
fortalecimento dos arranjos produtivos
sociais e culturais, identificados com base
no mapeamento das potencialidades locais
e regionais; [...]

g) desenvolver programas de extensao e de
divulgacao cientifica e tecnolégica; [...]

j) promover a produc¢ao, o desenvolvimento
e a transferéncia de tecnologias,
notadamente as voltadas a sustentabilidade
ambiental e as demandas da sociedade.

voltadas a preservacdo do meio
ambiente.
Art. 7° Observadas as finalidades e | Como decorréncia das caracteristicas e das

caracteristicas definidas no art. 6° desta
Lei, sdo objetivos dos Institutos Federais:
[..]

| - ministrar educagdo profissional
técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os
concluintes do ensino fundamental e

finalidades, o IFRN apresenta os seguintes
objetivos:

a) ministrar educacao profissional técnica
de nivel médio, prioritariamente, na forma
integrada, para os concluintes do ensino
fundamental e para o publico da educacao
de jovens e adultos; [...]
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para o publico da educacao de jovens e | d) realizar pesquisas aplicadas,
adultos; estimulando o desenvolvimento de
Il - realizar pesquisas aplicadas, | solug¢ées tanto técnicas

estimulando o desenvolvimento de | quanto tecnoldogicas e estendendo os
solugoes técnicas e tecnoldgicas, | beneficios a comunidade;

estendendo seus beneficios a
comunidade;

Fonte: Construido a partir da Lei n°® 11.892/2008 (Brasil, 2025d) e do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN,
2012b).

Os trechos selecionados demonstram a presenca abundante de
intertextualidade, mas o locutor o faz assumindo o tom autoral. O perfil e a
configuracao organizacional, as finalidades e os objetivos sdo tomados como préprios,
assumidos como préprios, com vagas alusdes a legislacdo. Ao anunciar o perfil, o
locutor atesta: “O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte (IFRN), nova institucionalidade dada pelos termos da Lei 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, faz parte [...] possui natureza [...] € detém autonomia [...]. Trata-
se de uma instituicao [...]” (IFRN, 2012, p. 19) [Grifo nosso]. Existe, portanto, uma
apropriagdo do que esta posto na lei, ndo como sujeito passivo, mas como agente
autodeterminador. A Lei criou os institutos e, por meio dela, eles passaram a ter
caracteristicas institucionais proprias. No entanto, o discurso ndo evidencia essa
legislacao especifica como sujeito ativo do processo de criagdo e impressao de
carater.

A expressao “nova institucionalidade dada pelos termos da Lei” (IFRN, 2012, p.
19) pode prestar-se a uma interpretacao diversa dos fatos historicos. Aparenta ser
uma nova roupagem dada a Instituicdo, uma espécie de nova configuracédo. Se posta
em confronto com a ementa da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 (Brasil,
2025d): “Institui a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras
providéncias” [grifo nosso], percebe-se que a Lei funda um novo tipo institucional e
nao apenas reveste de nova institucionalidade aquelas instituicbes que aderiram a
Chamada MEC/SETEC 02/2007 (Brasil, 2007c). De fato, a propria palavra
institucionalidade ndo se faz nem presente no texto da lei. No entanto, esse efeito
semantico causado pela expressdo ‘nova institucionalidade’ serve para reforgar a

imagem de instituicdo independente, que ao aceitar a nova institucionalidade se
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autodetermina.

Essa aceitagdo do conteudo junto com a negacgao da referenciagao demonstra
também um movimento necessario. O locutor ao definir a identidade do IFRN precisa
lidar com aquelas prescrigdes legais das quais ndo pode se isentar, pois inscritas em
lei, obriga-lhe exteriormente, restando espaco para inserir sua singularidade apenas
nos ambitos que lhe é facultado. Notadamente, esses espacgos facultativos dizem
respeito a orientagdo pedagodgica a ser escolhida pela instituicdo, aos principios
escolhidos e ao desenho de sua fungao social.

De forma explicita, o Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b, p. 19) anuncia
seus “ideais pedagogicos de fundamentacao historico-critica”, fornecendo assim ao
co-enunciador seu posicionamento no campo discursivo. Dentro do discurso
pedagogico, a fundamentagao histérico-critica citada no Projeto Politico-Pedagogico
(IFRN, 2012b), remete ao arcabouco tedrico baseado em autores classicos como Karl
Marx, Friedrich Engels e Gramsci e a tendéncia pedagogica Historico-Critica,
elaborada por Saviani (2009; 2013)

Portanto, essa fundamentagéao histérico-critica remete a um espaco discursivo
proprio, no qual o sistema de restricbes € composto por vocabulos e semanticas
peculiares, mas que obedece a uma regra geral. Na base do discurso historico-critico
e contra-hegemoénico da educacao profissional reside como fundamento os conceitos
centrais de trabalho ontocriativo e educacéo integral.

Em Marx e Engels (1998), o conceito de trabalho é a principal categoria através
da qual se definem as concepc¢des de homem, de sociedade, de historicidade e de
conhecimento, que embasam os principios para uma pratica pedagodgica historico-
critica. Segundo esses autores classicos, os homens se distinguem dos outros
animais por meio do trabalho pelo qual transformam a natureza e a si mesmo. Em

suas palavras:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido e
por tudo o que se queira. Mas eles préprios comegam a se distinguir dos
animais logo que comegam a produzir seus meios de existéncia, e esse passo
a frente é a prépria conseqiéncia de sua organizagdo corporal. Ao
produzirem seus meios de existéncia, os homens produzem indiretamente
sua prépria vida material (MARX, ENGELS, 1998, p. 10)

Dessa forma, o conceito de trabalho é utilizado para explicar que o homem &

um ser social e histérico, que produz a sociedade e é por ela produzido, através da



108

acgao individual e coletiva. Também pelo trabalho afirma-se que o homem é produtor
de conhecimentos, haja vista que ao exercer sua agdo sobre o mundo esta
compreendendo-o (teoria) e modificando-o (pratica) em um processo continuo de
praxis.

No entanto, historicamente, devido as relacbes de dominagao de uma classe
sobre outra que se da pelo monopdlio dos meios de produgao, as sociedades se
organizaram com base na divisao social do trabalho, no sentido econémico, com suas
mediagdes e contradigdes proprias. No estagio atual do desenvolvimento, esse modo
de produgao é capitalista e consiste na exploragao do trabalho, com vistas ao lucro e
acumulagao, em troca de pagamento salarial.

Por conseguinte, se o trabalho ontoldgico se constitui como produtor da prépria
humanidade; o trabalho na forma histérica, na sociedade capitalista, € simbolo de
exploracéo e alienagdo. Em suma, a teoria marxista defende um realinhamento do
trabalho em sua forma histérica ao trabalho ontolégico, para que o homem recupere
sua integralidade, sendo para isso necessario que se supere a sociedade capitalista
e 0 dominio de uma classe sobre outra.

Alinhado a categoria de trabalho ontocriativo, o conceito de educag¢ao ganha
seus contornos denotativos. Segundo, Ramos (2014) a educagao [em uma visao
historico-critica] mantém com o trabalho relagbes estreitas, pois € por meio do
processo educativo que se transmite as novas geragbes o0s conhecimentos
produzidos. Por isso, todo tipo de educagéo implica em objetivos formativos com
vistas a conformacéao dos individuos a um tipo de sociedade esperada. Dentro desse
campo conceitual, a educagao é considerada com uma formagao omnilateral através
da qual os individuos tenham acesso aos produtos intelectuais da ciéncia, da cultura
e das artes, as atividades que desenvolvam seu potencial fisico e ao dominio das
bases das diversas técnicas produtivas (MARX, 1982). Desse modo, a educagao se
configura como uma formacgao integral do ser humano.

Por isso, 0 espacgo discursivo de tendéncia contra-hegeménica de educagao
profissional projeta-se por meio de um modelo construido em oposi¢do ao modelo
dominante. Segundo Maingueneau (2008c), quando um campo discursivo se
estabelece, ele o faz por meio de um discurso primeiro com o qual compartilha acordos
ou estabelece oposi¢des. Dessa forma, o campo discursivo oposto é sempre tomado
em sua forma de simulacro, pois as restricbes discursivas do campo discursivo

estabelecido ndo permitem certos tipos de acomodacéo. No caso em analise, o campo
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discursivo da tendéncia contra-hegeménica da educacgao profissional se estrutura a

partir da lei geral, conforme quadro abaixo:

Figura 01: Modelo do discurso da Formagédo Omnilateral

MODELO DISCURSIVO NEGATIVO DE EPT

MODELO DISCURSIVO POSITIVO DE EPT

SUJEITO SUJEITO
EMANCIPADO COMPETENTE

A
[
T
=
R
|

D
A
D
E

mOorg——2mog—

FORMACAO FORMACAO FORMACAQ
OMNILATERAL MERCADOLOGICA OMNILATERAL

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Por entender que somente uma formagao omnilateral é capaz de formar um
sujeito emancipado, sendo o modelo oposto identificado com a proposta de formacéao
mercadoldgica que forma apenas um sujeito competente, o espacgo discursivo de
tendéncia contra-hegemdnica passa a admitir todos os semas que estejam de acordo
com a perspectiva de formagao ampla, integral, critica (discurso positivo); e rejeita
todos aqueles que mantenham uma aproximagdao com uma formagdo meramente
técnica (discurso negativo).

Considerando essas restricdbes, entende-se o0 segundo movimento
operacionalizado na enunciacdo, a saber: utiliza-se do texto da lei, mas nele se
insculpem algumas alteragdes pelas quais suprime ou modifica termos com os quais
o discurso pedagogico histérico-critico ndo coaduna. Esse movimento é realizado,
majoritariamente na descricdo das caracteristicas e finalidades e no anuncio dos

objetivos. O quadro abaixo ajuda a melhor visualizar:
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Quadro 04: Comparativo entre as redagdes do texto legislativo e do Projeto Politico-Pedagdgico acerca
do perfil institucional (IFRN, 2012b).

PERFIL INSTITUCIONAL

Lei n.° 11.892/2008 Projeto Politico-Pedagdgico - IFRN
Art. 1°-[...] Trata-se de uma instituicdo de educagao
Art. 2° - Os Institutos Federais sao instituicdes | superior, basica e profissional,

de educagao superior, basica e profissional, | especializada na oferta de educacao
pluricurriculares e multicampi, especializados | profissional e tecnolégica nas diferentes
na oferta de educagcdo profissional e | modalidades de ensino, conjugando
tecnologica nas diferentes modalidades de | conhecimentos cientificos, técnicos e
ensino, com base na conjugacdo de |tecnolégicos a ideais pedagogicos de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com | fundamentagao histérico-critica.

as suas praticas pedagogicas, nos termos
desta Lei.

Fonte: Construido a partir da Lei n° 11.892/2008 (Brasil, 2025d) e do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN,
2012b).

Modificando a letra da lei no art. 2°, o enunciador, ao produzir o texto do PPP,
acrescenta os “conhecimentos cientificos” (IFRN, 2012b, p.19) aos conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos, por entender que o conceito de ciéncia abrange outros
conhecimentos além daqueles que séo aplicaveis as técnicas e as tecnologias. Por
sua vez, a “fundamentacao historico-critica” (IFRN, 2012b, p.19) é acrescida, com
base na autonomia institucional que |he é facultada pela mesma lei.

Outras modificagdes sao realizadas também no que se refere as caracteristicas

e finalidades, tal como é possivel notar no quadro abaixo:

Quadro 05: Comparativo entre as redagdes do texto legislativo e do Projeto Politico-Pedagdgico acerca
das caracteristicas e finalidades institucionais (IFRN, 2012b).

CARACTERISTICAS E FINALIDADES

Lei n° 11.892/2008 Projeto Politico-Pedagdgico - IFRN
Art. 6° Os Institutos Federais tém por | As caracteristicas e as finalidades basicas
finalidades e caracteristicas: do IFRN sao as seguintes:

I - ofertar educacdo profissional e |a) ofertar educagdo profissional e
tecnoldégica, em todos os seus niveis e | tecnoldgica, em todos os niveis e em todas
modalidades, formando e qualificando | as modalidades, formando e qualificando
cidadaos com vistas na atuacéo profissional | cidaddos para atuagdo profissional nos
nos diversos setores da economia, com | diversos setores da economia, com énfase
énfase no desenvolvimento | no desenvolvimento humano e
socioecondmico local, regional e | socioecondmico;

nacional; [...]

[..]
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Il - promover a integragao e a verticalizacéo
da educacgao basica a educacéo profissional
e educacao superior, otimizando a infra-
estrutura fisica, os quadros de pessoal e
os recursos de gestao;

[.]

c) promover a integracao e a verticalizacao
em todos os niveis de ensino (da educagao
basica a educacéo profissional e a educagao

superior), otimizando a infraestrutura
fisica e valorizando os recursos
humanos;

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 investigagcao empirica;

..]

e) 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, reflexivo e voltado a pesquisa;

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

[.]

f) qualificar-se como centro de referéncia no
apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
instituicdes publicas de ensino, oferecendo
formacao inicial e continuada aos
docentes das redes publicas de ensino;

[.]

VIl - realizar e estimular a pesquisa
aplicada, a produgcdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;
IX-T..]

h) realizar e estimular a pesquisa cientifica
e tecnoldgica, a produgdo cultural e a
inovacgao tecnoldgica;

i) estimular o cooperativismo e o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico; e

[..]

Fonte: Construido a partir da Lei n® 11.892/2008 (Brasil, 2025d) e do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN,

2012b).

O texto do art. 6° inciso |, ao ser trazido para o discurso do PPP, ganha um

acréscimo do termo “desenvolvimento humano” (IFRN, 2012b, p. 22), em contraponto
ao texto legal que previa apenas o desenvolvimento socioeconémico regional e
nacional. A opgao pelo acréscimo coaduna com a perspectiva historico-critica
defendida no discurso oficial da instituicao, que compreende que os critérios humanos
estdo acima dos critérios meramente econémicos.

Ha também um acréscimo realizado na transcri¢édo do inciso |l do mesmo artigo
para o PPP. Acrescenta-se o verbo “valorizar” (IFRN, 2012b, p. 22), pois nao é
aceitavel que se otimize pessoas como se fossem ferramentas. A formagao discursiva
nao aceita um processo de reificagéo do sujeito humano.

Em relag&o ao inciso V do mesmo artigo, percebe-se a substituicdo de termos,
em um processo de adaptacao do discurso da lei a formagéao discursiva do enunciador
do PPP. O termo “investigacdo empirica” (Brasil, 2025d) é substituido pelo termo

“‘pesquisa” (IFRN, 2012b, p.22), cuja semantica € mais abrangente. Também se
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acrescenta o termo “reflexivo” (IFRN, 2012b, p.22) para indicar que o objetivo néo é
apenas uma producéao técnica. A formacao discursiva compreende que existe uma
diferenga entre pesquisa e investigagdo empirica, haja vista que a segunda restringe
a atividade de pesquisa apenas aos campos materiais. A adocdo e/ou manutencao
desse termo no texto do PPP, poderia segregar as demais areas teoricas do campo
da pesquisa.

O movimento de mudanga continua na transcri¢do do inciso VI do artigo em
questdo. No texto original, estd previsto que os Institutos Federais ofertem
capacitacao técnica e atualizacao pedagdgica (Brasil, 2022d), termos estes que foram
substituidos no discurso do PPP. Em seu lugar, foram insculpidos os termos “formacéao
inicial e continuada” (IFRN, 2012b, p.22), haja vista serem mais apropriados a
formagao discursiva critica. Nao se admite que professores sejam apenas capacitados
e atualizados. Para a docéncia, exige-se formagao inicial adequada em nivel de
licenciatura e continuada seja em programas de pos-graduacgao, seja em formagdes
em servicgo.

Por ultimo, o inciso VIII também sofre alteracdes relacionadas a termos nao
condizentes com a formagao discursiva critica. Dessa vez, o termo “pesquisa
aplicada” (Brasil, 2025d) é substituido pelo termo “pesquisa cientifica e tecnolégica”
(IFRN, 2012b, p. 22), modificagdo operacionalizada em razado das restricbes da
formagao discursiva em aceitar uma compreensdo de pesquisa como algo voltado
apenas para aplicagéo, aos moldes do positivismo que é uma epistemologia contraria
a que é compartilhada na formacéao discursiva do enunciador.

Por sua vez, o termo “empreendedorismo” (Brasil, 2025d) é retirado do texto
por ser um sema proprio da formagao discursiva de educagdo mercadoldgica. Nesse
caso, a restricdo da formacdo discursiva nem sequer permite substitutos por
reconhecé-lo como sema nevralgico da formacéao discursiva oposta.

O movimento se prolonga para a transcricado dos objetivos, nos quais varias
alteracbes sdo também realizadas para adaptar o discurso, como se pode visualizar

no quadro a seguir:
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Quadro 06: Comparativo entre as redagdes do texto legislativo e do Projeto Politico-Pedagdgico acerca

dos obijetivos institucionais (IFRN, 2012b).
OBJETIVOS

Lei n.° 11.892/2008

Projeto Politico-Pedagdgico - IFRN

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

Il - ministrar cursos de formacéao inicial e
continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitagdo, o aperfeicoamento, a
especializacdo e a atualizagdo de
profissionais, em todos os niveis de
escolaridade, nas areas da educagao
profissional e tecnolégica;

[.]

b) ministrar cursos de formagéo inicial e
continuada ou de qualificagao
profissional, objetivando a formagao, o
aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizagdo de profissionais, em todos os
niveis de escolaridade, nas areas da
educacao profissional e tecnoldgica;

[Nao ha previsao]

c) fomentar a pesquisa como principio
educativo;

IV - desenvolver atividades de extensao de
acordo com os principios e finalidades da
educacgao profissional e tecnolégica, em
articulacdo com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, e com énfase na
producgao, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e
tecnolodgicos;

[]

e) desenvolver atividades de extensao
articuladas com o mundo do trabalho e com
0s segmentos sociais, enfatizando o
desenvolvimento, a producao, a difusao e
a socializagcdo de conhecimentos
culturais, cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos
que levem a geracao de trabalho e renda e
a emancipacao do cidaddo na perspectiva
do desenvolvimento socioeconémico
local e regional; e

f) estimular e apoiar processos educativos
que levem a geragao de trabalho e de renda
e a emancipacdo do cidaddo, na
perspectiva do desenvolvimento
humano, cultural, cientifico, tecnolégico
e socioecondmico local e regional; e

VI - ministrar em nivel de educagéao superior:
a) cursos superiores de tecnologia visando a
formacao de profissionais para os diferentes
setores da economia;

[...]

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

[...]

€) cursos de pos-graduacao stricto sensu de
mestrado e doutorado, que contribuam para
promover o estabelecimento de bases
solidas em educacgao, ciéncia e tecnologia,
com vistas no processo de geracao e
inovacgao tecnoldgica.

g) ministrar, em nivel de educacao superior,

cursos superiores de tecnologia,
bacharelado e engenharia, visando a
formacdo de profissionais para as

diferentes areas do conhecimento e para
as demandas da sociedade; [...]

[...] cursos de pds-graduagao stricto sensu
(tanto de mestrado quanto de doutorado),
visando o estabelecimento de bases sdlidas
em educagdo, ciéncia e tecnologia.
[Retirado]

Fonte: Construido a partir da Lei n°® 11.892/2008 (Brasil, 2025d) e do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN,

2012b).
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O enunciador operacionaliza duas modificacbes em relagao ao texto da lei, ao
estabelecer o objetivo “b” no PPP. O termo “capacitacao” (Brasil, 2025d) é substituido
por “formacado” (IFRN, 2012b, p.22), pois a intengdo educacional na perspectiva
integral n&o se destina apenas a capacitar alguém para exercer um oficio, mas a
propiciar a compreensao das técnicas e dos saberes envolvidos nos processos do
mundo do trabalho. Também se acrescentam a modalidade de curso de “qualificagao
profissional” (IFRN, 2012b, p.22), em estrita oposigdo aquelas propostas que ofertam
0 minimo possivel de capacitagao para que o sujeito ingresse no mercado de trabalho.

Por sua vez, o objetivo “c” foi totalmente acrescentado, sem nenhuma
correspondéncia direta com artigos da lei, para incluir entre os objetivos da instituicao
um dos pilares basicos do projeto educacional defendido. A pesquisa como principio
educativo € um dos principios elencados no PPP, que deve ser assim compreendida
tanto no ambito da pesquisa e inovagédo quanto no ambito didatico-pedagdgico.

As alteragdes também sao percebidas no confronto entre o inciso IV do art. 7°
com a redagao do objetivo “e”. Foi retirado do texto a submiss&o aos “principios e
finalidades da educagao profissional e tecnoldgica” (Brasil, 2025d), pois da forma
como estava colocado sem definir quais seriam tais principios e finalidades, esse
registro textual estava aberto a multiplas acepgdes. Em razdo disso, o registro é
totalmente excluido. Em contraponto, na redagdo do objetivo as atividades ficam
sendo desenvolvidas em articulagédo com o “mundo do trabalho” (IFRN, 2012b, p. 23),
registro ja existente no texto legislativo e pertencente a formagéao discursiva em tela.

Além disso, atendendo as restricdes € acrescido ao objetivo “e” em relagao ao
inciso IV do art. 7°, o termo “conhecimentos culturais” (IFRN, 2012b, p. 23), pois
também esses séo objeto de produgao, desenvolvimento e difusdo, numa perspectiva
histérico-critica. Nesta mesma linha, na redagao do objetivo “f” sdo acrescentados os
termos: “humano, cultural, cientifico e tecnolégico” (IFRN, 2012b, p. 23) ao registro
em relagao ao inciso V do art. 7°, na busca de ampliar as dimensdes nas quais deve-
se atuar, gerando, assim, a ideia de integralidade.

Por fim, o objetivo “g” recebe acréscimos e supressées em relacdo ao seu
similar na lei, isto &, o inciso VI do art. 7°, na mesma dindmica dos anteriores. E
retirado do registo o termo “setores da economia” (Brasil, 2025d), que é substituido
por “diferentes areas do conhecimento e para as demandas da sociedade” (IFRN,
2012b, p. 23). Aformacao discursiva nao admite uma proposta educativa para atender

diretamente e unicamente aos setores da economia, haja vista que esse € o objetivo
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primordial da educacado mercadoldgica, sua opositora. Em nenhuma hipdtese, esse
registro pode ser considerado valido dentro da formagao discursiva em analise.

Também séo extraidos do registro a oragéo “com vistas no processo de geragao
e inovagao tecnoldgica” (Brasil, 2025d), posta como objetivo da formacao de stricto
sensu. Caso o registro permanecesse como se encontra na legislagao, inviabilizaria a
oferta de cursos académicos na area da educacao profissional e tecnoldgica, em nivel
de pés-graduacgao.

Apos esta andlise do movimento operacionalizado para adequar o perfil
institucional, suas caracteristicas, suas finalidades e seus objetivos a forma do
discurso condizente com a formagao discursiva critica e contra-hegemonica, percebo
um movimento particularmente polémico.

Dentro da ciéncia juridica, segundo Nader (2020), a interpretacéo da lei pode
ser realizada pelas instituigcbes que a executam. Esse modelo interpretativo denomina-
se interpretacdo hermenéutica administrativa. Ela consiste em transpor para
documentos internos a instituigdo, tais como decretos, portarias, regimentos, o
conteudo de uma legislacéo aprovada por instancia superior naquela jurisdigdo. Essa
interpretacdo pode ser realizada de forma extensiva, quando se compreende que o
legislador disse menos do que intentava dizer quando redigiu a norma em analise.
Contudo, esse processo € mais comum na interpretacao hermenéutica juridica.

Percebe-se que o autor/locutor do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b)
realiza um processo de traducao da lei, ampliando seu alcance, deixando a entender
que intenta executar finalidades e objetivos que vao além do que esta previsto em lei.
Ora, no caso em analise, percebe-se que na maioria das alteragdes, o registro conta
com termos que sao mais extensivos do que os termos originais. A titulo de exemplo,
cito a substituicdo do termo ‘setores da economia’ por ‘diferentes areas do
conhecimento e demandas da sociedade’, o primeiro termo esta indubitavelmente
incluso no segundo, pois ao se formar os sujeitos em diferentes areas e para as
demandas da sociedade, implica-se que os diversos setores da economia (que é uma
demanda da sociedade) estdo inclusos nos objetivos formativos. No entanto,
‘diferentes areas’ e ‘demandas sociais’ sdo mais amplas que os ‘setores da economia’.
Considerando a regra légica de que no todo encontram-se as partes, a exigéncia legal
estaria contemplada no registro.

No entanto, se tomo como base juridica o principio constitucional da legalidade

insculpido nos art. 5° e 37° da Constituicdo Federal (Brasil, 1988), conforme se
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depreende da doutrina juridica, a questao toma outros contornos. No art. 5°, é tratado
o principio da legalidade no ambito privado, evidenciando que cada pessoa tem a
liberdade de agir, desde que sua ag&o nao seja proibida expressamente por lei.

No art. 37°, é imposto o principio da legalidade como restricdo a acado das
instituicbes que compdem a administragdo publica. Segundo os doutrinadores
Meirelles (2005), Carvalho (2011) e Gasparin (2001), o campo de liberdade da
administracdo publica € muito mais restrito que o campo individual, pois a
administragdo publica s6 pode agir secundum legem, ou seja, s6 pode fazer aquilo
que a lei a autoriza expressamente. Nesse caso, questiona-se a suposta capacidade
da administracdo em operacionalizar tais mudancgas, baseada apenas no principio de
autonomia conferida pela mesma Lei a qual claramente se impds alteragdes.

De fato, independente da licitude juridica que envolve o caso em tela, as
mudancas realizadas por meio desse segundo movimento sao fruto da tentativa da
construgcao de um ethos que se insinua por meio do discurso juridico, negando-o em
sua forma, por ndo poder aceita-lo em sua totalidade, realizando a introducdo de
registros textuais com semantica adequada a seu posicionamento e subtraindo do
texto aqueles outros registros que o sistema de restricdo da formacéao discursiva néo
permite que sejam citados.

Assim, a enunciagao constréi a imagem de um fiador critico, revolucionario,
afeito a seus principios e valores que sao irrenunciaveis. O ethos desse primeiro
fragmento é assim corporificado: o IFRN é uma instituicdo de educagéao profissional,
militante e comprometida com a formacao omnilateral de seus alunos, oferecendo
uma formagao de cunho integral, sob uma perspectiva histérico-critica, notadamente
contra-hegeménica, por entender que a formagao para o mercado subjuga o homem,
aliena-o e, em ultima instancia, reproduz e mantém o sistema capitalista. Em suma, o
IFRN ¢é a instituicdo que materializa o discurso pedagadgico critico-emancipatorio em
sua pratica educacional e social, conforme descreve na sua fungao social.

De certa forma, esse ethos mostrado no fragmento 01 fundamenta o discurso
compde o fragmento 02, enquanto narrativa histérica que busca afirmar que a
Instituicdo que recebe uma nova institucionalidade de instituto federal é centenaria e
possui uma tradicdo de luta contra-hegemoénica; como também fundamenta a
construcéo do discurso do fragmento 03, que consistem em explicar as concepgodes
fundantes de Instituto.

No fragmento 02, o locutor narra a histéria centenaria da Instituicao, utilizando-
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se das intertextualidades dos Projeto Politico-Pedagdgico anteriores (ETFRN e
CEFET), anunciado no texto (IFRN, 2012b). O trecho possui uma dimensao
intertextual do discurso historico, conservando suas caracteristicas e finalidade.
Segundo White (1994), o discurso historico € construido a partir da percepc¢ao da
existéncia de um passado como algo do que se pode falar de maneira significativa,
assim, nao existe propriamente um objeto passado, mas experiéncias as quais a
subjetividade dedica certa atengdo e reconhece como valida e prenhe de fatos que
podem, de algum modo, fundamentar a realidade presente.

Desse modo, o passado se torna narrativa, nunca objetiva e neutra, mas
contada com o escopo de justificacdo de uma visdao de mundo ou de uma percepgao

compartilhada pelo narrador-historiador. Conforme White (1194, p. 24-25)

O discurso histérico ndo produz, portanto, informagao nova sobre o passado,
ja que a posse da informagao sobre o passado, tanto nova como velha, é pré-
condigdo da composicdo de um tal discurso [...] O que o discurso histérico
produz sao interpretagdes de seja qual for a informagao ou conhecimento do
passado de que o historiador dispde. [Grifo do autor]

Por essa razdo, White (1994) esclarece que o discurso histérico se materializa
em forma de narrativa com suas caracteristicas tipoldgico-textuais e € produzido com
uma finalidade semelhante a esses textos. Para além da discussdo do método
cientifico, a preocupacgao desse autor é fazer uma analise de como o discurso histérico
se estrutura, que ao seu ver, é sempre em forma narrativa.

Tomando como referéncia essa comprovacgao de White (1994), identificamos a
cenografia do fragmento 02 como uma narragcao da histéria da Instituicdo, na qual
utilizando-se dos elementos proprios de uma narrativa, objetiva-se construir um ethos
semelhante ao mostrado no fragmento 01, porém com uma perspectiva de tradigéo
institucional.

De acordo com Reales e Confortin (2011), um texto narrativo possui cinco
elementos essenciais: narrador, enredo, personagens, tempo, espago. Esses
elementos permitem compreender como a histéria esta estruturada e como subjacente
a ela o proprio discurso se organiza. Dessa forma, a historia contada na narrativa diz
menos do que mostra, pois permite que o coenunciador, interpelado pela narrativa,
possa assumir certos posicionamentos que eram, enfim, o objetivo primeiro da
enunciacao.

No fragmento 02, a narracédo € feita em terceira pessoa do singular,
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evidenciando um tipo de narrador observador. Esse tipo de narrador € entendido como
alguém que conhece os fatos, porém néo participa da acédo. A escolha desse modo de
enunciagao precisa ser posta em relagdo ao autor do texto. De fato, tem-se no Projeto
Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b), um autor, coletivo e legitimado pelos processos
democraticos e pelo aparato legal da Instituicdo, que se propdem a narrar a historia
da instituicdo da qual faz parte. No entanto, o titulo do subtépico que compde esse
fragmento 02 é assim enunciado: As marcas no tempo: o IFRN tecendo a sua historia.
Entdo, ao mesmo tempo que o titulo encaminha a compreensao de que a Instituicdo
contara a sua propria historia, a narrativa resguarda a fungéo do narrador observador.

Duas razdes, eu pontuo nessa analise. A escolha da pessoa verbal nao foi
aleatéria, tampouco neutra. Uma instituicido € composta por pessoas e no plano da
realidade nao é capaz de falar por si propria, pois ndo € um ser animado. Por isso, &
sempre alguém (uma pessoa ou um grupo delas) que fala em nome da instituicdo. Isto
posto, o discurso poderia assumir duas formas: primeira pessoa do plural ou terceira
pessoa do singular. No primeiro caso, ao optar pela primeira pessoa do plural estaria
se dando énfase a persona coletiva — grupo eleito e legitimado — que narraria a histéria
sob seu ponto de vista. No segundo caso, ao escolher a terceira pessoa do singular,
conhecida como ferramenta linguistica para construir um discurso impessoal, a autoria
nao se revela de imediato e se cria a ideia de imparcialidade.

No entanto, a énfase da adog¢ao do discurso impessoal € desviada através do
titulo, do qual se induz que o IFRN narra sua historia. Assim, estabelece-se a imagem
da Instituicdo que fala sobre si mesma, a partir do ponto de vista pelo qual compreende
sua historia, narrando sua constituicdo e sua existéncia centenaria. Conforme se

encontra no inicio desse fragmento 02:

A analise das raizes historicas, politicas e sociais do IFRN possibilita um
melhor entendimento das recentes mudangas e contribui para o
fortalecimento da identidade institucional. Enseja, assim, uma maior
compreensao do perfil institucional, na perspectiva de consolidar a fungéo
social, os objetivos e os principios orientadores do Instituto. (IFRN, 2012, p.
23)

Em resumo, localizando a narrativa no tempo e no espaco, o texto realiza uma
sintese das institucionalidades: Escola de Aprendizes Artifices (1909), Liceu Industrial
de Natal (1937); Escola Industrial de Natal (1942); Escola Industrial Federal do Rio
Grande do Norte (1965); Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (1968),
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Centro Federal de Educacgao Tecnoldgica do Rio Grande do Norte (1999) e, por fim,
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte.

Embora o enredo se desenvolva de forma linear, descrevendo os
acontecimentos em cada periodo, de acordo com as institucionalidades, sua
totalidade permite identificar quatro ciclos, cuja delimitacdo se estabelece pela
mudanca no tipo de projeto educacional, demonstrando, assim, o jogo de forgas e as
contradicdes presentes neles. Os conceitos de polo dominante e polo determinante
de Barata Moura (2012), ajuda nessa analise que vou empreender, haja vista que os
autores do texto se afiliam a epistemologia materialista historico-dialética.

Segundo Barata-Moura (2012), a histéria se constréi de modo dialético, sendo
a contradicdo sua forca motriz de transformagdo constante. Na unidade dos
contrarios, encontram-se dois polos, o dominante e 0 dominado. O polo dominante,
ainda segundo Barata-Moura (2012, p. 344) é “aquele que, num determinado
momento, conserva a supremacia de um dado processo, que encarna e exerce a
hegemonia que nelas verifica e que lhe desenha os tragos”. No entanto, nem sempre
o polo dominante determina a histéria.

Em meio a contradi¢do, pode acontecer que o polo dominante nao coincida
com o polo determinante, que segundo Barata-Moura (2012), é aquele que dirige a
marcha para a resolu¢ao da contradicdo e que pode ser ocupado pelo polo dominado,
desde que as condicdes historicas o permitam. Portanto, € em razao dessa possivel
nao coincidéncia entre polo dominante e polo determinante, que as transformacoées
sociais ocorrem. Esse modelo dialético é utilizado pelo locutor para narrar a histoéria
da Instituicao.

No primeiro ciclo, que vai desde a fundacdo 1909 até 1968, quando se da a
criacdo da ETFRN, o polo dominante, a saber o modelo capitalista de sociedade e de
educacao, determina a identidade, a fungado e curriculo da Instituicdo, fazendo da
dualidade e da formacao unilateral o modelo de educacao a ser seguido. Nao ha
resisténcia contra-hegemoénica e polo dominante e determinante se encontram no
mesmo lugar.

No segundo ciclo, o periodo da ETFRN, que compreende os anos de 1968 a
1997, é marcado pela ascensdo de pensamento contra-hegeménico na Instituigao,
que se pde como polo determinante ao instaurar um curriculo integrado em 1995,
mesmo sem possuir a hegemonia dentro da totalidade da contradicao. Nesse periodo

o polo dominante se mantém, mas o jogo de forgas, permite ao polo dominado dirigir
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a marcha dos acontecimentos.

No terceiro ciclo, o periodo de 1997 até 2005, o polo dominante passa a
determinar a marcha, quando o Decreto n° 2.208/1997 (Brasil, 1997) estabelece a
separacao entre formagdo profissional e formagédo geral. Nesse periodo, o polo
dominado consegue apenas resistir.

No quarto ciclo, que vai de 2005, com a publicacdo do Decreto n° 5.154/2004
até a data de publicagdo do Projeto Politico-Pedagdgico, o polo dominado
caraterizado pela proposta contra-hegemdnica retoma a diregdo da marcha e, como
polo determinante, implementa o curriculo integrado e a formagao omnilateral.

Considerando, pois, essa logica dialética, a narrativa produz sua apresentacéo,
desenvolvimento, climax e desfecho. No primeiro ciclo, Da Escola de Aprendizes
Artifices (1909) até a fundacdo da ETFRN (1968), a narrativa privilegia apenas a
mudangca institucional aos sabores das legislagdes, sem emitir juizos de valor acerca
dos tipos de oferta e curriculo. A narrativa € puramente descritiva, ndo possui nenhum
juizo de valor, deixa transparecer distanciamento. Ndo ha relatos explicitos das
praticas educativas dualistas préprias das institucionalidades desse periodo. Essas
limitacbes se dao pelo fato do modelo educacional ser afiliado a educacgao
mercadoldgica.

No segundo ciclo, a narrativa passa a considerar além das mudangas de
institucionalidade realizadas pela legislagédo, os dados qualitativos que sdo expostos
apenas quando a dimensado cultural passa a ser integrante do curriculo. Esse
movimento demonstra a intencéo do locutor em enfatizar que as dimensées humanas
e culturais que integram a perspectiva curricular do atual Projeto Politico-Pedagdgico
(IFRN, 2012b), ja se faziam presentes antes mesmo da instauracdo da nova
institucionalidade do IFRN. A Formacao Discursiva que considera o discurso tecnicista
como negativo, evita ao maximo apresentar sua existéncia, ao passo que reforga o
discurso da formagao omnilateral. Esse ciclo conclui-se com a narrativa que apresenta
o projeto curricular inovador produzido em 1995.

No terceiro ciclo, a narrativa privilegia a interrupgéo da proposta curricular do
Projeto Politico-Pedagogico do ETFRN devido a forga do Decreto n°® 2.208/97 que
consagrou a dualidade entre educacéao geral e educacao profissional ao disciplinar as
ofertas nas formas subsequente. Contra esse fato, € evidenciada a resisténcia do
entdo CEFET, em continuar a oferta do ensino médio regular cientifico.

O climax da narrativa encontra-se nesse momento: o conflito entre a visao
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contra-hegemoénica que prega uma formacado omnilateral e a forca do Decreto n°
2.208/97 (Brasil, 1997), que produz a dicotomia e a volta dos objetivos educacionais
para a formagdo meramente técnica conforme orientacdo neoliberal. O desfecho da
narrativa €, pois, a retomada da possibilidade de integragdo com a revogagao do
Decreto n°® 2.208/97 pelo Decreto n°® 5.154/04 (Brasil, 2004), o retorno das ofertas
integradas para os cursos técnicos de nivel médio, a ampliagdo da rede federal e, por
fim, a nova institucionalidade de instituto federal, narradas no quarto ciclo.

Portanto, a histéria contada ndo narra apenas as varias mudangas de
institucionalidade, mas a luta dos projetos societarios e educacionais em disputa no
campo da educacao profissional, principalmente, no periodo que se estende da
década de 1970 até 2008. Nesse enredo, o IFRN aparece como herdi da narrativa,
enquanto institucionalidade que coroa o processo de desenvolvimento da instituicdo
e que se apresenta como materializagao concreta da proposta de educacgéo critico-
emancipatoria.

Os registros de autoria e autonomia continuam presentes na narrativa da nova
institucionalidade: “ao limiar de um século de existéncia, a Instituicdo adquiriu nova
configuracado, transformando-se em Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, nos termos da Lei 11.892, de 29 de dezembro de
2008” (IFRN, 2012, p. 26, grifo nosso). Novamente, a ideia de autonomia e autoria séo
reforcadas pelo emprego de verbos na voz ativa que indicam a instituigdo como
agente.

Durante a narrativa também é possivel perceber que algumas agdes/decisdes
das instituicbes precedentes, tidos em conta como tragos contra hegemonicos séo
evidenciados. Na década de 1970 e 1980 na entdo ETFRN, a criagao de coral, atelier
de artes plasticas, grupo de ginastica ritmica, teatro laboratério, banda de musica,
grupo de metais e grémio estudantil (IFRN, 2012, p. 24); a escola direta e democratica
para dirigente e junto com ela a eleicdo de uma mulher para o cargo de diretora geral
em 1986; a proposta curricular com base na formagdao omnilateral e da educagao
politécnica em 1995, que recebe o adjetivo de proposta inovadora (IFRN, 2012, p. 24);
a resisténcia ao Decreto 2.208/97 implementada pela entdo ETFRN ao decidir
continuar ofertando o ensino médio (IFRN, 2012, p. 25); o protagonismo dos docentes,
técnicos e especialistas em realizar a reforma do Projeto Politico-Pedagdgico em
2009, para que o entdo CEFET-RN ofertasse cursos técnicos com concomitancia

interna dentro da instituigdo; o retorno a oferta de cursos técnicos de nivel médio na
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forma integrada, a partir de 2005.

Todos esses elementos trazidos a narrativa e contrapostos as estruturas e
reformas educacionais nacionais, criam a ideia de tradi¢do contra-hegemoénica, cujo
IFRN, enquanto nova institucionalidade dessa Instituicdo centenaria de educacao
profissional é o legitimo herdeiro e 0 modelo mais avangado.

O desfecho da narrativa €, pois, resolvido com a instalagdo do IFRN e com a
criacdo de seus diversos campi. Sdo reforcadas as definicdes do perfil e identidade
da nova institucionalidade e conclui-se com expanséo da abrangéncia da atuacgao da
instituicdo que passa a estar presente nas varias regides do estado.

O ethos mostrado no fragmento 02 é de uma Instituicdo secular que vem
realizando uma luta em defesa de uma educacdo profissional que privilegie a
formagao omnilateral. Essa Instituigdo, agora sob nova institucionalidade de IFRN, &
herdeira e guardid de um projeto societario e educacional que comegou a ser
defendido em seu interior desde a década de 1970. Além disso, o IFRN constitui-se
como a plenitude dessa Instituicdo, em razdo de seu novo perfil e identidade.

Contudo, em uma analise mais acurada, esse ethos nao deixa de ser objeto de
algumas polémicas. Conforme alerta Maingueneau (2008c; 2015), a interpretagao do
discurso ndo € monopdlio do enunciador, por isso, algumas lacunas ganham relevo a
partir da narrativa estabelecida. A enunciagao traz a tona a ideia de uma Instituicao
que se modifica durante o tempo, por razdes especificas do jogo de forgas dos polos
que compdem a contradi¢cdo, porém, o que é essa Instituicdo? Qual é essa Instituicio?
O que subsiste ou permanece em meio as transformacdes?

Entre os gregos antigos, havia um paradoxo bem conhecido acerca da
identidade e da mudancga, o Navio de Teseu. Em sintese, a questdo girava em torno
de reformas realizadas no navio do heréi Teseu ao longo do tempo e como essas
mudancas afetavam a esséncia do navio. Inicia-se com uma pergunta: trocando-se
algumas tabuas do navio, ele ainda é o navio de Teseu? Certamente, algumas tabuas
retiradas e substituidas ndao colocariam em xeque a existéncia e a permanéncia da
esséncia do navio de Teseu. No entanto, se com o passar dos anos, todas as tabuas
forem trocadas de modo a nao restar nenhuma das tabuas originais, ainda seria o
navio de Teseu? Aqui se estabelece o paradoxo para o qual ndo ha respostas
definitivas.

No caso em tela, questiono se apds tantas mudangas significativas, ainda

existe uma Instituicdo ou se, de fato e de direito, essa definicdo se sustenta apenas
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por forga vinculante do discurso. Concretamente, a excecao de prédios histéricos que
sediaram em algum momento uma das institucionalidades, a estrutura organizacional
e a identidade delas ha muito se modificaram. O IFRN, no tempo do Projeto Politico-
Pedagdgico (IFRN, 2012b), inaugura um formato de instituicdo tdo diversa das
anteriores, que de fato, em analogia ao Navio de Teseu, poderia se perguntar se
apesar de tudo ainda € a Instituigdo que de alguma forma guarda os tragcos essenciais
da Escola de Aprendizes Artifices, fundada em 1909.

Apesar da resposta dada a esse questionamento, a enunciagdo nao deixa de
tirar proveito da ideia de tradicdo contra-hegemodnica que se depreende da narrativa
historica da Instituicdo, pois em torno dela € elaborado um argumento que beira uma
falacia logica do tipo Ad Antiquitatem, na qual se defende que o que é antigo é melhor
justamente por sua condigao de antiguidade. Ha de se ter em mente que nao é porque
em algum momento uma comunidade académica elegeu certos principios
pedagodgicos e tentou coloca-los em pratica por determinados periodos, que esses
mesmos principios estejam fixados como clausulas pétreas do curriculo institucional.

Até mesmo a tradicdo é questionavel, haja vista que o curriculo integrado
aparece na proposta do Projeto Politico-Pedagogico da ETFRN de 1994, é revogado
em 1998, restituido em 2005 e permanece até a confecgcdo do Projeto Politico-
Pedagdgico do Instituto. Mesmo considerando a resisténcia, a Instituicdo a época do
Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b) teve o curriculo integrado como orientagao
da pratica por apenas 17 anos, enquanto o modelo mercadolégico determinou as
praticas por 103 anos.

A histéria € importante por possibilitar sempre uma releitura de praticas e
auxiliar na compreensao do presente. Em uma perspectiva materialista historico-
critica, por meio da dialética, permite perceber esse movimento de constante mudanca
e superacdo. A histéria da institucionalidade precisa servir de testemunho para
cimentar uma visao de instituicdo que avangou com o tempo, embora nao esteja, no
presente, livre de contradigdes. A historia da instituigdo narra, pois, a passagem de
uma escola voltada para a formagcao meramente técnica de trabalhadores para uma
escola de formagdo humana integral.

Por essas razdes, € importante criar um ethos de Instituicdo comprometida,
herdeira e guardia de uma proposta pedagdgica com tendéncia Histérico-critica, de
base materialista historico-dialética, com uma proposta de formacdo omnilateral e

defensora dos principios que envolvem um curriculo integrado. O ethos mostrado no
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Fragmento 02 fortalece aquele do Fragmento 01, mas ndo o consolida. O discurso
continua a construgao do fiador no fragmento 03, porque € preciso ainda apresentar
ao coenunciador as concepgdes e principios que fundamentam o curriculo e as
praticas institucionais.

A cenografia do fragmento 03 assume uma generalidade muito semelhante aos
trabalhos académicos. E possivel perceber que o texto é permeado pela
interdiscursividade dos discursos pedagogicos, da sociologia, antropologia e,
principalmente, da tradicdo marxista''. Por essa razdo, a intertextualidade é
abundante em praticamente todo o fragmento.

O tipo de discurso utilizado é o cientifico-académico, caracterizado pelo rigor, a
clareza, as estruturas léxico-gramaticais orientadas para objetivos comunicativos,
conforme destaca Bolivar (2004). As concepgdes sao tratadas em pequenos artigos,
nos quais predominam o modelo dialético de constru¢ao de raciocinios: apresenta-se
uma proposicao (tese), contrapde-lhe uma proposi¢cao contraria (antitese), para
concluir com uma nova proposi¢ao (nova tese). Esse modo de estruturagao é bastante
comum nas enunciagdes afiliadas as formagdes discursivas do marxismo.

No fragmento 03 sdo apresentadas a concepcéo institucional de ser humano,
de sociedade, de cultura, de ciéncia, de tecnologia, de trabalho e de educacéo; a
concepgao de curriculo integrado; a concepgao de gestao educacional; e os principios
orientadores da pratica pedagdgica. A apresentacédo se pauta no modelo de discurso
da formagao omnilateral em contraposi¢cdo ao modelo de formagédo mercadoldgica.

A concepgcao de homem € exposta utilizando uma construgcéo légica que
partindo da refutacdo ao primado da razao na definicdo antropoldgica de Aristételes,
vai elencando pensadores que defendem uma constituicdo multifacetada do conceito
de homem, menos essencialista e mais existencialista. O objetivo € defender uma
visdo de homem baseada na multidimensionalidade e omnilateralidade, conceitos
afeitos a formagéao discursiva marxista e defendidos pelo modelo do discurso.

Embora, o texto apresente concepgdes de epistemologias muito variadas, tais
como o marxismo, o existencialismo heideggeriano e a teoria da complexidade de

Morin, em uma tentativa de sintese dialdgica, é concebido com as restricdes do

" Embora os principios e concepgdes sejam em sua maioria definidos e interpretados a luz da
epistemologia marxista, outras correntes — kantiana, Heideggeriana, freireana, teoria da
complexidade — sao citadas durante o fragmento 03, demonstrando as contradigbes e as polifonias
presentes no autor coletivo.
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modelo discursivo educagao omnilateral x educagdo mercadologica, pois evita-se ao
maximo abrir brechas para uma pratica educacional que privilegie apenas uma das
dimensdes do ser humano.

Importante também destacar uma construgdo que causa certo estranhamento.
A concepgao de omnilateralidade é trazida a partir definicdo de Aranha (1999) em um
verbete do Dicionario de Educacgdo Profissional, ao passo que os autores classicos
que embasam o conceito segundo a perspectiva pedagogica adotada e defendida na

identidade institucional sdo citados em uma nota de rodapé:

Etimologicamente, omnilateralidade significa a educagao integral (omni =
todo + lateralidade = lado). Ou seja, € uma formagéo plena e profunda que
compreende a educagao dos individuos humanos a fim de plenamente se
desenvolverem. Marx revelara a possibilidade de constituicdo do ser
omnilateral como uma formag&o na qual seria possivel o desenvolvimento
das amplas capacidades do ser social, alicercada no trabalho livre e
associado. Para Gramsci (apud GONZALEZ, 2009), o conceito de
omnilateralidade parte da formacgéo politécnica e se fundamenta no triplice
vértice educagao intelectual, educagdo corporal e educagéo tecnoldgica,
formando, assim, a educagéo unitaria. (IFRN, 2012, p. 35)

Na teoria marxista (Marx, 2008; Marx; Engels, 2007), como inclusive ja expus
neste trabalho, existe uma concepgao antropologica, mas nao se faz uso dela para
explicar a concepcgao elegida pelo Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b). Vale
ressaltar que a tendéncia pedagogica histérico-critica adotada pela instituicdo
compartilha com o pensamento de Marx as mesmas compreensodes sobre o homem.

A concepcéao de sociedade é explicada a partir de dois pontos. A sociedade é
um modo moderno de vivéncia em grupo, no atual estagio de seu desenvolvimento
historico, permeada por suas variadas relagdes e, principalmente, organizada em
classes. Nesse tipo de sociedade, a educacao ocupa a tarefa de formar os individuos
para ocupar postos sociais.

A exposicao dos argumentos sobre a sociedade — que traz autores classicos
contrarios a perspectiva marxista (Max Weber e Durkheim) e sociélogos posteriores
mais ou menos afinados ao pensamento marxista (Giddens e Tonnies) embora com
construcdes proprias — € coroada com dois paragrafos cuja intertextualidade evidencia
a presencga das principais obras de Marx e Engels, ao apresentar a organizagao da
sociedade por meio do embate entre classes sociais dominante e dominada.

Como consequéncia desse tipo de sociedade, o papel da educagao também é

criticado. Apresenta-se um confronto do pensamento de Weber e de Bourdieu acerca
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da fungcao da educacgao, para concluir com a ideia defendida por Gramsci de que é
possivel uma educagao formulada por e para a classe trabalhadora com a intengao
de formar para a emancipag¢ao. Dessa forma, insinua-se a ideia de formacdo do
intelectual organico gramsciana (GRAMSCI, 1991), sem cita-la diretamente, ao
mesmo tempo que critica uma educagao baseada na pedagogia do treinamento e se
defende uma educagao omnilateral capaz de transformar a realidade social.

O conceito de cultura € apresentado a partir de um foco antropoldogico,
distanciando-se do conceito classico equivalente a civilidade. Em uma perspectiva
sociohistérica, a cultura é entendida como uma constru¢ado humana, propria de um
determinado local e espago, com caracteristicas histéricas e sociais, nas quais estao
presentes mentefatos e artefatos. Desse modo, defende-se a compreensao da cultura
como produto humano, valorizando-se toda a diversidade cultural.

Em relagdo a cultura, a educacgao no Instituto deve privilegiar a conscientizagao
da diversidade cultural e combater as desigualdades e injusticas sociais. Dessa forma,
deve ser pautada no respeito, na valorizacdo e na preservacao das diversas
manifestacdes culturais.

Novamente, o modelo discursivo de formagao omnilateral define a ordem do
discurso. Rejeita-se uma ideia de cultura padrao para valorizar as diversas formagdes
culturais. Nao se permite um padrao cultural unico, mas uma formagao que privilegie
o dialogo entre as culturas, entre o local e o global, entre o igual e o diferente.

A definicdo do conceito de ciéncia se inicia com uma perspectiva historica da
evolugdo da compreensao da ciéncia e do método cientifico. Apds apresentar os
principais tedricos que impetraram as criticas aos modelos classicos, positivistas e
neopositivistas, defende-se a compreensao construtivista de ciéncia. Nessa visao, a
ciéncia é vista como um saber tedrico-pratico permeado pela imprecisao, pelo carater
aproximativo e provisorio de seus postulados. Considerando que nenhum método
cientifico € capaz de alcancar a totalidade da verdade, todas as ciéncias, sejam elas
naturais ou sociais, compartilham as mesmas limitagoes.

Compreendida dessa forma, defende-se que a ciéncia — em suas varias areas
— seja posta a servigo da compreensao da totalidade do ser humano e da resolugao
dos problemas sociais, ambientais e econdmicos, principalmente na realidade do

Brasil. O texto sobre a ciéncia é concluido com uma enfatica interdigao:
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Ante esse breve historico sobre a concepgao de ciéncia, pode-se inquirir
sobre o papel que o IFRN deve exercer junto aos sujeitos educativos e a
sociedade na qual a Instituicdo esta inserida. Na resposta a essa inquiricao,
considere-se que € inadmissivel qualquer defesa a favor da neutralidade da
ciéncia, entendendo-se, ainda, que o desenvolvimento cientifico ndo pode
ficar restrito a um pequeno grupo de privilegiados. Também é necessario
considerar que a ciéncia ndo seja tratada como uma mercadoria vinculada a
interesses hegemonicos e que o conhecimento ndo seja concebido fora de
uma perspectiva integradora e comprometida em diluir distingdes artificiais
entre as chamadas ciéncias da natureza e as humanidades. (IFRN, 2012, p.
42-43)

Nessa pericope, as restricdes da formagao discursiva e do modelo discursivo
de educacao omnilateral sdo aplicadas de modo mais incisivo. Sao trés interdigdes: a
primeira diz respeito a questdo da neutralidade da ciéncia, em uma tentativa de
garantir um distanciamento da perspectiva positivista e neopositivista que ainda é
considerado como paradigma para aquelas ciéncias ditas duras do campo das
ciéncias naturais e exatas que consideram que se pode fazer ciéncia pela ciéncia de
forma matematizada e com rigor cientifico matematico; a segunda versa sobre a
mercantilizacdo da ciéncia, enquanto desenvolvimento aplicado somente para os
interesses do mercado; e a terceira diz relagdo a hierarquizagao da ciéncia, postura
muito comum ao positivismo e neopositivismo que consideram as ciéncias humanas
€ sociais como ciéncias menores, moles ou até pseudociéncias.

O fundamento das trés interdicdes reside no carater histérico da énfase dada a
dimensao técnica e tecnolégica da educacao profissional. Se considerada como
ciéncia apenas aquelas areas do conhecimento que possam ser aplicadas, que geram
tecnologias, que sejam comercializadas, operaciona-se uma redugao dos objetivos da
educacdo, configurando-se como uma perspectiva unilateral de formacgido. As
restricoes da formacéao discursiva de formagao omnilateral ndo poderia admitir uma
perspectiva de ciéncia a esses moldes, mas sabe que diante do carater provisoério da
prépria ciéncia € impossivel estabelecer um argumento racional e decisério para essa
questao. Por isso, o tema é tratado sob a forma de restrigoes.

A concepcao de tecnologia é apresentada a partir de uma diferenciagao entre
técnica e tecnologia, buscando burilar a abrangéncia conceitual de cada um deles.
Tomadas como componentes da condigdo humana, a técnica e tecnologia séo postas
em estreita relagdo com a ciéncia e o trabalho. A titulo de critica, oferece-se uma
reflexdo acerca da civilizagdo da técnica, de seu alinhamento a ciéncia na construgao
do modelo humanista do conhecer para dominar, das imbrica¢des positivistas do

desenvolvimento tecnolégico, culminando com os eventos das duas grandes guerras
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mundiais instrumentalizadas pela pesquisa aplicada e pelos impactos do
desenvolvimento tecnologico atual para 0 meio ambiente e para a sustentabilidade.

Como compreensao propria, o IFRN define tecnologia como um conjunto de
saberes e técnicas articuladas, que ndo devem ser dissociados da compreensao de
homem, saber e ciéncia. A tecnologia e o desenvolvimento tecnoldégico ndao podem
estar alinhados apenas aos interesses do mercado do trabalho e precisam estar
preocupados com questdes humanas e ambientais, buscando solugdes sustentaveis
e ajudando a melhorar a vida humana.

A concepcao de trabalho é definida a partir da compreenséao do trabalho como
categoria constituinte do ser humano. Baseada na perspectiva marxista, o trabalho é
entendido no seu sentido ontoldgico, pois € através dele que o homem produz sua
existéncia, transforma a natureza e se constitui enquanto homem. Essa concepg¢ao de
trabalho € posta em relagdo antagdnica ao trabalho compreendido apenas no modo
como ele se realiza dentro do sistema capitalista.

No texto, realiza-se uma critica dialética a visdo capitalista de trabalho
enquanto propulsor de riqueza material ligado ao processo de manutengéo do sistema
e executado de forma alienada por aqueles que ndo detém o dominio dos meios de
produgao. Nessa estrutura econémica, prepondera uma divisdo social do trabalho que
evidencia a fragmentacao e a separacgao entre trabalho intelectual, enquanto privilégio
de uma classe social dominante e exploradora; e o trabalho manual, exercido
majoritariamente pelas classes dos trabalhadores.

Depreende-se desse confronto intelectual, que o IFRN, por afiliar-se a
concepcado de trabalho ontolégico, deve primar por relagdes de trabalho mais
humanizadas e formar os sujeitos numa perspectiva integral que permita o dominio
tanto do saber intelectual, quanto do saber pratico.

Quanto a concepcao de educacao, sua acepcao é definida com base na mesma
dialética utilizada nas demais concepgoes. Parte-se da proposi¢cédo de que a educagao
no sistema capitalista € oferecida segundo os critérios de classe, com acesso
diferenciado ao tipo de educacdo. Para as classes dominantes, uma educagao
cientifica, cultural e artistica; para as classes trabalhadoras, uma formacao técnica
preparatoéria para o ingresso no mercado de trabalho conforme os moldes neoliberais.

O texto denuncia a influéncia dos projetos neoliberais de educagao presentes
nas reformas educacionais da década de 1990, cujos objetivos visavam a constituir

profissionais individualistas, competitivos, hiperativos, adaptaveis e detentores das
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técnicas necessaria para ocupar postos de trabalho na economia, em detrimento da
formagao de sujeitos autbnomos e criativos.

Conclui-se com uma defesa de uma educacdo politécnica, de carater
omnilateral, voltada para a formacé&o do sujeito emancipado, critico, reflexivo nas
dimensdes intelectual, psicoldgica, cientifica e cultural, recorrendo-se a fungéo social
da Instituicdo como baliza para a adogao dessa acepgao de educacgao.

O curriculo integrado € adotado como modelo de curriculo sustentado em
teorias criticas. O IFRN assume o curriculo como um conjunto de atividades
interligadas intencionalmente e pedagogicamente organizadas segundo uma viséo
critica de ser humano, mundo, sociedade, cultura, trabalho e educagdo. Nessa
perspectiva, o curriculo integrado, conceito que remete a ideia de completude, tem
por base a formagao integral e a politecnia.

O curriculo integrado objetiva uma formacgao integral na qual a formacgao
dualista que prepara grupos diversos apenas para o trabalho intelectual ou para o
trabalho manual é superada. Assim sendo, a proposta se volta para uma formagao
que prima pelo dominio dos conhecimentos necessarios a compreensao do trabalho
e dos processos cientifico-tecnolégicos.

Tomando a politecnia como base, o curriculo integrado significa uma adogao
da perspectiva de uma educacéao voltada para o dominio dos fundamentos cientificos
das diversas técnicas envolvidas nos processos produtivos modernos. Essa educagao
permite a reflexao sobre a sociedade, a ciéncia, a cultura e suas relagdes com o
mundo do trabalho.

Em sintese, a adogdo do modelo de curriculo integrado se justifica pela
compreensao que tanto a formagao geral quanto a formagéao técnico-profissional séo
necessarias ao publico do IFRN, de modo a propiciar juntamente com os
conhecimentos de uma determinada profissao, a leitura critica do mundo, a atuagao
como cidadao e a emancipacao humana.

Outra concepgéo apresentada é a de gestao educacional. Retomando o modelo
dialético, sdo apresentadas as concepgdes de gestdo autoritaria, em que os
processos decisoérios sdo verticalizados e monopolizados pelo diretor; e a concepgao
democratica, na qual as relagdes de poder sdo horizontalizadas e as decisdes sao
tomadas de forma colegiada e democratica com a participagao de todos.

Dessa forma, o modelo de gestdo democratico repousa sobre os principios

fundamentais de descentralizacdo, de participacdo e de autonomia, a serem postos
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em pratica por meio dos diversos mecanismos de gestéo, tais como conselhos, 6rgaos
colegiados, grémios, entre outros, além das consultas diretas a comunidade escolar.

Por ultimo, no fragmento 03 sdo apresentados os principios orientadores da
pratica pedagogica, a saber: a pesquisa como principio pedagogico, o trabalho como
principio educativo, o respeito a diversidade e a interdisciplinaridade....

O primeiro principio exposto é a pesquisa como principio pedagdgico. A
pesquisa € definida como uma atividade reflexiva, investigativa, produtora de
conhecimentos tedricos e empiricos. Aliada ao ensino e a extensao, pode promover
maior interagao entre professores e alunos e se constituir como uma pratica que
estimula o senso critico. Desse modo, quando posta como principio pedagogico, pode
estimular praticas que oportunizem aos envolvidos uma educacado mais critica e
cientifica, com base na problematizacdo e na resolugdo de problemas praticos e
tedricos, numa perspectiva da formacéo integral.

A concepgéo de trabalho como principio educativo é explicada a partir da
delimitagdo conceitual de mundo do trabalho, na tentativa de evitar interpretacdes
restritivas apenas a uma definicdo de preparacdo técnica para uma determinada
profissdo. Dessa forma, compreendendo mundo do trabalho como o conjunto das
atividades materiais, produtivas e culturais, que permeiam as atividades da
reprodugdo da existéncia humana, o trabalho assume a posi¢gdo de principio
educacional enquanto formacdo politécnica, preparando o educando para
compreender e atuar no mundo do trabalho, considerando saberes técnicos,
cientificos e culturais dentro de uma perspectiva histérico-critica.

A concepcgao de respeito a diversidade emerge da necessidade de se
estabelecer processos educativos inclusivos. A diversidade € concebida como
producao histérica, cultural e social e como componente essencial do povo brasileiro.
O respeito a diversidade é posto como fundamento, pois o curriculo espelha praticas
sociais e a escola como ambiente integrador, multicultural e sistematizador de
conteudos nao pode reverberar praticas de discriminagao e preconceitos. Por isso,
esse principio se materializa em praticas pedagdgicas que visem garantir: o respeito
a pessoa humana; a inclusao de todos; o respeito as diferencas; o respeito ao direito
individual; situagdes de convivéncia e didlogo com as diversas expressoes e
posicionamentos; o respeito aos valores e crengas; e o exercicio da tolerancia,
repudiando toda espécie de discriminacao.

Por fim, o principio da interdisciplinaridade pelo qual se advoga um ensino
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diverso do tradicional, cujas disciplinas sao tratadas de modo isolado. A
interdisciplinaridade é entendida como um principio basilar que buscar estabelecer
elos de complementaridade, convergéncia, interconexdes entre as areas diversas do
saber, em uma perspectiva na qual as disciplinas ndo sao diluidas em areas, mas sao
postas em relagdo para permitir uma compreensdo mais global e totalizante dos
conteudos estudados.

A cenografia do fragmento 03 é, portanto, bastante diversa dos dois
fragmentos, destacando-se o0 processo de enunciagdo explicativa. No
desenvolvimento dos argumentos, € realizada uma explicagdo minuciosa dos modos
de entender as concepgdes. Ha de se ter em mente, que o discurso toma forma de
enunciagao para um co-enunciador que parece ser adepto a outro posicionamento ou
Formacao discursiva.

Quando se dialoga com componentes de uma mesma formacgéao discursiva nao
€ necessario que se expliqguem termos nevralgicos daquela mesma formagao, no
entanto, isso acontece constantemente pela propria forma que o discurso se
desenvolve, ao explicar termos muito caros ao discurso historico-critico educacional,
como por exemplo: omnilateralidade, mundo do trabalho, trabalho ontolégico e
politecnia.

A problematica em questao gira em torno da prépria autoria e fungcao do Projeto
Politico-Pedagdgico. Em tese, a autoria coletiva representaria democraticamente o
pensamento do grupo, expondo no documento aquilo que é a compreensao
compartilhada por seus componentes. Contudo, percebe-se na construgdo tese-
antitese-sintese uma tentativa de afirmar uma visao especifica em detrimento de uma
visdo superada. Assim, é realizada uma explicacdo minuciosa, com a finalidade de
evitar que se compreenda de forma errbnea aqueles conceitos que foram eleitos como
concepcgdes fundamentais, mas isso nao seria necessario para um grupo que
compartilha as mesmas compreensdes.

Por isso, a partir da leitura do fragmento 03, percebo uma preocupagéo com o
co-enunciador a quem o texto se dirige. Um Projeto Politico-Pedagogico € um
documento que intenta informar tanto a comunidade interna, quanto a comunidade
externa. Além disso, & preciso considerar que novos integrantes (servidores)
ingressardo na instituicdo e precisam ter no Projeto Politico-Pedagdgico uma
orientagcdo para suas praticas. Assim, € um documento enderecado a publicos

diversos.
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Porém, a quem esse discurso realmente se dirige e por que o fragmento 03
precisa ser tdo explicativo? Se a intengdo comunicativa fosse apenas apresentar a
identidade do IFRN a sociedade ou garantir que novos membros que se associem a
Instituicdo possam entender a identidade institucional, entdo a necessidade de
explicar termos técnicos e cientificos deveria também estar presente nos fragmentos
anteriores — 0 que nao se comprova.

Compreendo que o co-enunciador a quem o discurso se dirige sdo aqueles que
compartilham o mesmo posicionamento no espago discursivo do autor coletivo, mas,
principalmente, aqueles que nao compartilham. A analise do texto demonstra que
existe uma estratégia de convencimento mais elaborada que em outros fragmentos.

O fragmento 03 é completamente diverso do fragmento 01. Nesse ultimo, a
construcdo textual € objetiva e n&o ha preocupagao com a explicagdo dos termos. Isso
resulta da garantia que subjaz ao aparato legal que Ihe serve de intertextualidade. A
obediéncia aos preceitos legais em uma democracia é fundamentada na consciéncia
civil e, em ultima instancia, garantida pela forga coercitiva do Estado. No entanto,
naquilo que a lei faculta, a adesdo € voluntaria e depende exclusivamente da
consciéncia moral de cada individuo.

O conteudo do Fragmento 03 encontra-se balizado na liberdade de escolha dos
principios pedagodgicos pela instituicdo que possui uma gestao democratica, conforme
depreende-se da constituicdo Federal, da LDB e, especificamente, da Lei n°
11892/2008. Desse modo, tendo a permissdo legal para se autodefinir
pedagogicamente, a Instituigdo o fara segundo suas escolhas. Sem a forca da lei, a
estratégia de convencimento precisa ser mais refinada e provocar a livre adesao.

A adesao ao discurso do fragmento 03 é buscada por meio da refutagao de
acepgdes nao condizentes com a identidade expressa no fragmento 01 e atestada
historicamente no fragmento 02, isto €, a construgao dissertativa se estrutura nos
seguintes passos légicos:

a. As concepgdes e os principios sao definidos majoritariamente conforme a

compreensao epistemoldgica materialista histérico-dialética;

b. A epistemologia materialista histérico-dialética é o fundamento da

Pedagogia Historico-critica, que compde um trago identitario do IFRN.
c. Ao escolher esses principios, essa epistemologia e essa tendéncia

pedagogica, o IFRN esta sendo fiel a tradigdo pedagdgica que se firmou
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desde que passou a se reger por Projeto Politico-Pedagdgico proprio, no
tempo da entdo ETFRN.

d. Portanto, as concepc¢des e principios ndo podem ser interpretadas de outra

forma, mesmo ndo possuindo uniformidade epistemoldgica.

Passa-se de um discurso identitario para um discurso prescritivo e/ou proibitivo.
O ethos se mostra ao passo que, enquanto instituicdo configurada a uma pedagogia
histérico-critica, o IFRN fala a partir de um I6cus socioinstitucional que determina certo
modo de agir considerado correto, permitido e valido.

Cria-se a imagem da instituicdo centenaria comprometida com um tipo de
educacgao, sociedade e homem cujo modelo educacional se da naqueles moldes e na
qual ndo € permitido que praticas pedagdgicas opostas a esse modelo sejam
executadas. O ethos exprime uma instituicdo contra-hegemonica, com ideais criticos
de educagao, a favor da classe trabalhadora e em combate contra o modelo de
educagao mercadologica e neoliberal.

O carater prescritivo e/ou proibitivo, que se faz presente ao fim das definicdes
de praticamente todas as concepgoes, evidencia a existéncia de coenunciadores que
nao compartiiham do mesmo posicionamento ou até mesmo de uma formacao
discursiva comum ao autor coletivo. No fragmento 03, as concepgdes precisam ser
minuciosamente explicadas, evidenciando a partir de qual referencial estdo sendo
definidas. Se os coenunciadores partilhassem da mesma formacao discursiva e o
mesmo posicionamento ndo haveria necessidade de explicar termos proprios, cujo
uso e significacdo sao orientados pelas restrigdes peculiares daquela formacao. Se é
necessario explicar com detalhes tais concepgdes, entdo os destinatarios ndo sao
sujeitos que compartilham a mesma formagao discursiva.

Ha de se ter em mente que um Projeto Politico-Pedagdgico ndo possui a
prerrogativa de infalibilidade, como também n&o possui necessariamente
compreensdes unissonas, pois é fruto dos embates provocados pelas mediacdes e
contradigbes do processo democratico institucional e dos projetos educativos eleitos
como corretos para cada membro da comunidade escolar.

No entanto, essa evidéncia ndo deixa de ser relevante, pois ela pée em xeque
a propria legitimidade do autor coletivo ou o processo democratico em si. Em um
Projeto Politico-Pedagdgico deveriam constar aquelas concepg¢des que foram eleitas
pela comunidade académica de forma democratica, apds aprofundamentos tedricos e

epistemologicos e o debate de ideias. Se desde a confec¢do do Projeto Politico-
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Pedagogico nao existem acordos sobre as concepgdes adotadas, corre-se o risco do
que fora decidido e planejado n&o ser posto em pratica efetivamente.

Essa evidéncia se materializa na quantidade de vezes que o verbo dever é
registrado no discurso: sdo 64 vezes em apenas 34 paginas. Existe uma diferencga
entre dizer qual pedagogia foi escolhida e impor essa visdo. Se o objetivo do texto era
explicar quais principios foram escolhidos pela prépria comunidade, por que a
necessidade de tantos verbos impositivos? Ndo ha um acordo a priori?

Poder-se-ia refutar alegando que tais principios e concepgdes precisavam ser
explicados também para a comunidade externa ou para aqueles membros que viriam
futuramente a fazer parte da comunidade escolar. Embora, tal alegacado possa ser
compreendida como valida, ainda fica demonstrado pelo discurso a necessidade de
garantir a permanéncia de concepgodes e principios que foram conquistados em meio
a marcha da contradicao.

Existe, portanto, uma dicotomia entre o nivel ontologico (ato /o que é/ja é) e
o0 nivel potencial (poténcia / o vir-a-ser), que é prescritivo, como projeto a ser
alcangado ou estruturado. Se no Fragmento 01 e 02, a construgéo discursiva leva o
co-enunciador a identificar a imagem de uma instituicdo autbnoma, contra-
hegemadnica e historicamente balizada nos principios pedagogicos de base historico-
critica, o Fragmento 03 apenas permite visualizar uma instituicdo que opta por essas
caracteristicas, mas que ainda precisa convencer seus membros daquilo que se
propde a ser. Nesse caso, o ethos dito ndo coincide com o ethos mostrado na
enunciagao.

Nos dois casos, no entanto, vale enfatizar que o processo de convencimento
por meio do ethos, segundo Maingueneau (2008a, 2008b; 2018), possui um
mecanismo préprio, baseado na incorporagdo. A enunciagao cria a imagem de um
enunciador com caracteristicas iguais aquelas do co-enunciador ou, a0 menos, capaz
de gerar identificacdo. Sendo interpelado pelo discurso e assimilando o enunciador
como semelhante a si, o coenunciador cria uma identificacdo com o discurso
enunciado. Por ultimo, por reconhecer aquele discurso valido para o grupo do qual faz
parte, o coenunciador acata o discurso.

Contudo, esse processo de convencimento sO acontece de forma efetiva
quando enunciador e coenunciador participam da mesma formacgao discursiva e
possuem igual posicionamento dentro de um espaco discursivo ou, ao menos, dentro

de um campo discursivo. Se a formacéao discursiva € diversa ou os posicionamentos
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dentro do campo discursivo sao opostos, essa linearidade nao tende a ser tao efetiva.
Quando nado ha semelhanga de posicionamentos ou nas formagdes discursivas, o
coenunciador podera assumir a posicao de imparcialidade ou de antagonista em
relagao ao discurso do enunciador e o processo de convencimento falhara.

Considerando o tipo de documento analisado, se a comunidade académica que
constitui o IFRN nao aceitar o discurso como valido, a identidade enunciada — com
seus principios, valores e objetivos —n&o sera reconhecida como legitima e as praticas
institucionais poderdo se pautar por outras perspectivas epistemologicas e
conceituais. Consequentemente, havera uma dissociacao entre o nivel discursivo-
prescritivo da instituicdo e o nivel da pratica institucional.

Por isso, ndo se pode postular uma necessaria identidade entre o discurso
enunciado e a realidade concreta. Ao menos ndo em uma perspectiva materialista
histérico-dialética. Querer que o discurso possua a forga de configurar a realidade
concreta é compartilhar do modelo hegeliano de pensamento, no qual se defende que
o pensamento forja a realidade. Ao contrario disso, a epistemologia marxista defende

a materialidade forma o pensamento.
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4 A FILOSOFIA NO CURRICULO DO IFRN: CONTRADIGOES ENTRE O ETHOS
INSTITUCIONAL E O MODELO HEGEMONICO DE EDUCAGAO

O modelo educacional esta sempre ligado a um projeto societario, pois a
educacado € um dos meios pelos quais os homens formam os seus descendentes e
compartilham os conhecimentos historicamente construidos e necessarios a produgao
da existéncia humana. Em consequéncia disso, a educacgao esta eivada de conceitos,
categorias e objetivos que séo proprios a uma determinada visdo de sociedade e de
homem.

Segundo Saviani (2013), os individuos sdo dependentes das condicdes
materiais de producido e possuem, para além da natureza biofisica, uma natureza
histérica que precisa ser construida. E a partir dessa necessidade, que o fenémeno
educativo é explicado. A educacgao insere-se dentro das condi¢des materiais de
produgao da existéncia e é por elas determinado. Assim sendo, n&o se pode analisar
a educacéo dissociada da sociedade e de sua estrutura econémico-social.

Em uma sociedade marcada por classes tal como se depreende no modo de
produgao capitalista, a educagdo € compreendida a partir de algumas oticas
conflitantes (Saviani, 2013) e toda politica educacional ndo possui nenhuma
prerrogativa de neutralidade, pois esta a servico de alguma concepg¢ao de mundo,
geralmente a da classe dominante.

Nesse sentido, concordo com Moura (2022) ao afirmar que existem, ao menos,
duas concepgdes antagbnicas entre si, constituintes de dois projetos educacionais
distintos: uma delas é a favor da hegemonia capitalista de mercado; a outra, contra-
hegemonica e politécnica, esta alicergada no trabalho como principio educativo.

O projeto educacional hegeménico foi pensado para garantir a manutencgéo do
dominio da classe burguesa e é marcado pelo predominio dos interesses
mercadoldgicos sobre a dimensado humana. Traduz-se em uma modalidade dualista,
na qual, a educagéao para os filhos das elites objetiva a formagao para os postos mais
altos da hierarquia social; enquanto a educacgao oferecida aos filhos dos trabalhadores
€ pautada pela fragmentagdo, pela preparacdo meramente instrumental e pela
dissociagédo entre os conhecimentos gerais (humanisticos, artisticos, fisicos,
filosoficos) e os especificos (técnicos).

Por sua vez, o projeto educacional contra-hegeménico, € voltado para o pleno

desenvolvimento humano e se assenta na perspectiva de uma educacéao politécnica.
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Segundo Ciavatta (2014), nesse modelo, a educacdo nao é dualista e deve ser
oferecida em uma escola unitaria e descentralizada da l6gica do mercado, sob a ética
do trabalho ontocriativo, como principio educativo.

Por sua caracteristica antissistémica, esse projeto s6 sera plenamente possivel
com o fim do modo capitalista de produ¢cdo, em uma sociedade onde as classes
sociais antagbnicas ja ndo mais existam. No entanto, para a realidade atual, os
intelectuais dessa concepgao defendem um projeto educacional que propicie uma
formagao a mais integral possivel, com vistas a emancipag¢ao econémica e intelectual,
por meio do dominio das técnicas, do enriquecimento cultural e da compreensao
critica da realidade.

Nesse campo de disputas, a disciplina de Filosofia tem vivenciado os percalgos
para efetivar sua presenca, tanto nos cursos de ensino superior quanto nos cursos
técnicos de nivel médio. De fato, a presenga/auséncia dessa disciplina depende da
concepgao educacional adotada e evidencia o jogo de contradi¢gdes presentes nessa
dinamica.

Nesta sec¢do, dedico-me, em um primeiro momento, a analisar o lugar da
Filosofia no ensino superior do IFRN e, em um segundo momento, a analise se volta
para o lugar da Filosofia no ensino profissional de nivel médio. Esses processos serao
realizados por meio do confronto entre as diretrizes institucionais presentes no Projeto
Politico-Pedagdgico e os Projetos Pedagdgicos de Curso e ementas das disciplinas,
fazendo a relacdo com o ethos institucional.

Serdo objetos dessa pesquisa e andlise documental'? tanto os cursos de
graduacdo: engenharias, tecndlogos e licenciaturas; quanto os cursos de técnicos
nivel médio: integrados e subsequentes’. Ao fim de cada subsegdo, destaco as
implicagbes que a posi¢cao da filosofia no curriculo tem sobre a identidade dos
professores.

Buscar o lugar da Filosofia enquanto disciplina no curriculo do IFRN exige

compreendé-la dentro do jogo de forgas que interferem na constituicdo desse mesmo

2 Optei por nao discorrer novamente sobre o conceito de pesquisa documental, que pode ser
encontrado no inicio da segéo 3, pag.: 76

3 Para os cursos de Pos-graduacdo Lato e Stricto sensu e para os Cursos de Formacao Inicial e
Continuada (FIC), ndo existe previsdo nas Diretrizes para ofertas de nenhuma disciplina de Filosofia,
sendo essa insergao realizada de modo discricionaria. Nos cursos técnicos de nivel médio
integrados na modalidade EJA, ao tempo da pesquisa, as diretrizes orientavam a presenga da
disciplina Filosofia, Ciéncia e Tecnologia nos formatos (disciplina com 30h ou seminario com 10h) e
ementas conforme o eixo tecnoldgico aos moldes dos cursos técnicos de nivel médio subsequentes.
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curriculo institucional. Se considero a Filosofia como um objeto particular dentro da
totalidade do IFRN, ndo posso deixar de considerar que o IFRN é também um objeto
particular dentro de uma totalidade maior que € a escola publica brasileira. Tais
realidades pertencem também a uma relagdo maior na qual o Brasil, enquanto pais
de capitalismo periférico, esta integrado na dinamica da sociedade capitalista. Neste
caso, a analise do movimento do real exige que se compreenda as mediagdes e as
contradigbes presentes nessas totalidades.

A presenca da Filosofia no ensino superior e no ensino médio brasileiro sempre
dependeu da concepgao de educagdo adotada durante os diversos periodos
historicos da educacgao brasileira. Em concepgdes de ensino superior com vertentes
claramente pragmaticas ou naquelas propostas de ensino médio precario,
fragmentado e/ou meramente tecnicista, a Filosofia ndo encontrou nem encontra
lugar. Quando muito, esta presente naquelas propostas que sdo defensoras de uma
educacao integral, embora as contradi¢des internas nem sempre Ihe permitam um
lugar garantido.

No IFRN, a presenca da Filosofia nos curriculos se defronta com as
contradi¢gdes impostas pela escolha epistemoldgica e politico-pedagdgica em meio a
diretrizes nacionais majoritariamente voltadas para perspectivas de formagao
unilateral. Além disso, a prépria analise do lugar da Filosofia deixa entrever que as
contradi¢gbes externas n&o sdo as unicas, haja vista que, dentro da prépria instituigao,
existe espacgo para deslegitimar a presencga da Filosofia nos curriculos, até mesmo em
clara oposicao ao Projeto Politico-Pedagogico (IFRN, 2012b) e as Diretrizes

curriculares (IFRN, 2012a), como ficara demonstrado nesta secao.

4.1 AFILOSOFIA NO ENSINO SUPERIOR DO IFRN

A histéria do ensino superior no Brasil € marcada por descontinuidades e
mudangas estruturais no sistema de ensino. Ao menos trés modelos influenciaram sua
organizagdao sem, no entanto, permitir que o ensino superior fosse autbnomo dos
interesses econdmicos das elites brasileiras. Desse modo, desde a coldnia até este
momento — no qual vigora de forma hegeménica o modelo americano, submisso ao
neoliberalismo — o ensino superior sempre foi majoritariamente orientado para as
demandas mais imediatas do mercado brasileiro e internacional.

Segundo Cunha (2010), a historia da educagéo superior no Brasil remonta ao
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periodo colonial com os Jesuitas que em algumas de suas escolas ofertavam além do
ensino secundario, os cursos de ensino superior em Artes e Teologia. O curso de
Artes, que também era denominado de Ciéncias Naturais ou Filosofia, tinha duragéo
de trés anos e contemplava o ensino de arte, fisica, metafisica, ética e ldgica.
Enquanto o de Teologia durava quatro anos e conferia o grau de doutor.

Com a reforma pombalina (1750-1777) que realizou a expulsdo dos jesuitas e
o fechamento de suas escolas, Portugal também proibiu a criagdo de universidades
em todo seu territério. Segundo Martins (2002), isso se deu pela vertente pragmatica
proposta pela reforma que almejava libertar o ensino dos entraves conservadores que
eram tidos por responsaveis pelo atraso do pais em relagéo a seus vizinhos europeus.

E mister apontar que, como expde Paula (2009), no final do século XVIII, a
universidade iluminista sofreu uma sacudida com a Revolugdo Francesa de 1789.
Antiuniversitaria por natureza, a revolugao burguesa considerava o modelo tradicional
de universidade proveniente da Idade Média como aparato do Antigo Regime,
portanto, cuidou de estabelecer escolas profissionais de ensino superior.

Dessa forma, consolidava-se, na Europa, duas concepg¢des diversas de ensino
superior: o0 modelo francés e o0 modelo alemao. Segundo Paula (2009), o primeiro
deles, também chamado de modelo Napolebnico, considerava as faculdades isoladas
como modelo adequado para formar profissionais para os quadros do Estado e era
focada apenas no ensino; enquanto o modelo de Berlim dava énfase na integragéo do
ensino e da pesquisa e buscava autonomia intelectual diante da Igreja e do Estado.

No inicio do século XIX, segundo Sampaio (1991), com a chegada da Familia
Real ao Brasil (1808), o ensino superior no Brasil teve alguns avancos: foram criadas,
em Salvador, as escolas de Cirurgia e Anatomia (1808); e no Rio de Janeiro, a Escola
de Anatomia e Cirurgia (1808), a Academia da Guarda Marinha (1808), a Academia
Real Militar (1810), o curso de Agricultura (1814) e a Academia Real de Desenho,
Pintura, Escultura e Arquitetura Civil (1820).

O modelo francés, segundo Paula (2009), acabou por influenciar a formagao
tardia das primeiras faculdades profissionais do Brasil, no século XIX. Por isso, como
afirma Martins (2002), até a Proclamagao da Republica em 1889, o ensino superior se
desenvolveu muito pouco, de forma lenta e seguindo o modelo estrutural de
faculdades isoladas que visavam diplomar profissionais liberais, principalmente em
Direito, Medicina e Engenharia.

Da independéncia, em 1822, até a Proclamacdo da Republica, em 1889,
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segundo Sampaio (1991), as poucas alteragcbes se deram em compasso com as
parcas mudangas sociais e econdmicas da sociedade brasileira. O processo de
emancipacao da colbnia, representou apenas uma transferéncia formal do poder, pois
a sociedade pdés-colonial permaneceu escravocrata até 1988 e com uma economia
baseada na agroexportagédo, configurando uma sociedade majoritariamente rural e
com poucos assentamentos urbanos tradicionais, dos quais apenas alguns possuiam
centros administrativos e exportadores.

Por isso, a educagao em nivel superior desse periodo era voltada para o ensino,
que concedia um diploma de certificagao profissional para garantir o prestigio social e
para ocupar posi¢cdes privilegiadas no restrito mercado de trabalho existente. A elite
brasileira, ja naquele tempo, Segundo Martins (2002, p, 4), n&o tinha interesse no

desenvolvimento do ensino superior:

N&o houve mudanga no formato do sistema de ensino, nem sua ampliagédo
ou diversificacdo. A elite detentora do poder nao vislumbrava vantagens na
criagdo de universidades. Contam-se 24 projetos propostos para criagdo de
universidades no periodo 1808-1882, nenhum dos quais aprovado [...] A
ampliagdo do ensino superior, limitado as profissées liberais em poucas
instituicbes publicas, era contida pela capacidade de investimentos do
governo central e dependia de sua vontade politica.

Consequentemente, ndao havia possibilidade material de uma evolucéo
significativa de ampliacdo da universidade, muito menos da discussao critica da
qualidade de uma universidade com proposta de formagao ampla, com autonomia e
indissociada da pesquisa. Ademais, como destaca Martins (2002), os cursos
existentes nesse periodo destinavam-se apenas a formacgao técnica de profissionais;
neles a pesquisa, quando existente, era incipiente, precaria e possuia objetivos
meramente utilitarios.

Com a abolicdo da escravidao (1988), a queda do Império e a Proclamagao da
Republica (1989), de acordo com Sampaio (1991), o Brasil passou por mudangas
econdmicas e sociais que possibilitaram aumento na oferta do ensino superior. A
Constituicao da Republica descentralizou a oferta do ensino superior e possibilitou
aos Estados e a iniciativa privada organizar suas préprias faculdades.

A maior expressao desse avango foi o sistema educacional paulista, haja vista
as transformagdes sociais ocorridas pelo fluxo econémico da atividade cafeeira. Sdo
Paulo ia se tornando aos poucos o centro comercial e a presenga de uma nova classe

meédia favoreceu a oferta de servicos que demandavam formagao superior. Desse
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modo, entre 1889 e 1918, foram criadas 56 novas escolas de ensino superior sendo,
em sua maioria, pertencentes a iniciativa privada.

Nesse sentido, ainda de acordo com Sampaio (1991), com a diversificagado do
sistema paulista, a necessidade de uma formacgao cientifico-tecnolégica mais robusta,
influenciou na demanda pela constituicao de universidades, cuja fungao seria abrigar
a ciéncia, os cientistas e as humanidades em geral e promover a pesquisa.

Segundo Martins (2002), o debate sobre a necessidade das universidades
deixou de ser apenas politico e passou a ser pautado pela demanda de centros de
saber especializados e desinteressados'#, em substituicdo ao modelo de instituicdes
isoladas e meramente técnicas. Nessa perspectiva, como destaca Sampaio (1991), a
nova proposta compreendia a universidade como um sistema unico, com gestao
autbnoma, que integrasse faculdades profissionais (direito, medicina, engenharia),
institutos técnicos especializados (farmacia, odontologia), instituicbes denominadas
de altos estudos (faculdades de filosofia e letras, de ciéncias matematicas, fisicas
naturais, de ciéncias econémicas e sociais, de educacao), de forma que em unidade
se pudesse desenvolver uma instituicdo organica que se destacasse pelo espirito
cientifico, pelo alto nivel de estudos, pela formacéao e pelo desenvolvimento da cultura
nacional.

Embora nesse periodo, essa nova proposta de universidade ganhasse corpo,
conforme observa Martins (2002), na década de 1920, havia somente 150 escolas de
ensino superior isoladas e apenas duas universidades, a do Parana e a do Rio de
Janeiro, que na pratica ndo passavam de aglutinagdes de escolas isoladas.

Sampaio (1991), por sua vez, destaca que a década de 1920 foi repleta de
intensa atividade com amplo debate que envolveu os diversos setores da educacao
nacional, incluindo cursos de extensao, palestras, pesquisas, elaboragdes de projetos
de lei, visando defender o carater universitario para o ensino superior. Porém, apesar
de toda essa efervescéncia de debates e as ideias gestadas nesse curto periodo
democratico, o governo ditatorial de Getulio Vargas (1930-1945) deu novos contornos
ao ensino superior.

Em 1931, de acordo com Martins (2002), o governo provisorio de Getulio

Vargas promoveu, por meio da Reforma Francisco Campos, mudangas na estrutura

4 Por desinteressado compreende-se aqui aquele saber ndo apenas técnico e aplicado, que é proprio
da ciéncia teorética.
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do ensino superior, autorizando e regulamentando o funcionamento das
universidades. Sua principal alteragdo consistiu em organizar a universidade em torno
de um nucleo constituido por uma escola de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Segundo Sampaio (1991), a Reforma Francisco Campos n&o contemplou
plenamente as reivindicagdes dos movimentos que a antecederam, tampouco se
alinhou integralmente as diretrizes da politica educacional do governo getulista. O
ordenamento instituido pela reforma estabelecia duas modalidades de ensino
superior: o sistema universitario, de carater oficial e mantido pelos governos federal
ou estaduais; e o sistema livre, sustentado por instituigcbes privadas organizadas sob
a forma de institutos isolados.

Nesse sentido, embora frequentemente interpretada como um avangco no
campo educacional, a reforma nao atendeu a principal demanda dos movimentos da
década de 1920. Isso se deve, por um lado, ao fato de nao ter conferido exclusividade
ao modelo de universidades publicas como estrutura hegemonica do ensino superior
e, por outro, por ter permitido a continuidade do funcionamento de instituicdes
isoladas.

De acordo com Paula (2009), esse periodo viu a coexisténcia de dois modelos
de universidades, a Universidade de Sao Paulo (USP), recém-criada em 1934 sob a
influéncia do modelo aleméo; e a Universidade do Rio de Janeiro que sempre foi
organizada aos moldes franceses. A titulo de exemplo, a USP contava com uma
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras em um modelo aproximativo do modelo de
universidade alema. Em Berlim, essa faculdade era considerada o centro da
universidade, uma espécie de nucleo intelectual para o desenvolvimento de teorias e
tecnologia e um érgéo universitario por exceléncia que unia as diversas areas do
saber. Por sua vez, na entdo URJ, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras s6 viria
a ser criada em 1937 com uma missao totalmente diferente, caracterizando-se pelo
enfoque no ensino profissionalizante, sem desenvolvimento de uma tradicdo de
pesquisa e sem exercer o papel de nucleo integrador.

Entretanto, ha de se destacar que mesmo na USP, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncia e Letras ndao gozava do status e das prerrogativas do modelo alemao. De
acordo com Sampaio (1991), a faculdade acabou por se destinar a formagao de
professores do ensino secundario, que embora seja uma nobre missdo, muito destoa
na concepgao original. Fato é que, como menciona a autora, o ministro Francisco

Campos temia a possibilidade de que os diplomas das faculdades de ciéncia
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servissem apenas para se tornarem um adorno decorativo na casa dos mais pobres,
por isso, entendia que mesmo essa faculdade precisava ter carater pragmatico: a
formacéao de profissionais preparados para exercer a docéncia.

Apesar disso, segundo Paula (2009), encontra-se na fundacdo da USP
caracteristicas importantes do modelo alemao, tais como: preocupagao fundamental
com a pesquisa e a indissociabilidade de ensino e investigagao cientifica; forte énfase
na formagdo geral e humanista, em vez da formacédo simplesmente profissional,
autonomia relativa da universidade perante o Estado e uma concepcéao idealista e
nao-pragmatica de universidade em detrimento da concepg¢ao de faculdade voltada
meramente para o mercado de trabalho.

Nas duas décadas seguintes (1940-1950), segundo Sampaio (1991), nao
houve mudangas significativas, destacando-se apenas a elevagdo do numero de
instituicoes. Cada Estado passou a ter direito a, ao menos, uma universidade federal
e assim a rede federal foi tomando corpo. No inicio da década de 1960, com a
crescente industrializagéo, o crescimento de alguns centros urbanos e o aumento da
classe média, um novo movimento em prol da universidade ganha contornos muito
proximos daqueles da década de 1920.

Segundo Martins (2002), o periodo de 1945 a 1968 assistiu a luta do movimento
estudantil e de jovens professores em defesa do ensino publico e do modelo de
universidade em detrimento das escolas isoladas, além da eliminacao do setor privado
e aumento das ofertas publicas, no intuito de fazer a ensino superior menos elitista e
mais democratico. No entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional em
1961 nao contemplou as suas exigéncias e o golpe civil-militar de 1964 se impds
fortemente contra as demandas estudantis, colocando seus representantes e
membros sob forte vigilancia nas proprias universidades.

O periodo da ditadura civil-militar foi um periodo repleto de contradigées. Em
meio a um regime nao democratico, em que direitos civis e politicos haviam sido
suspensos e/ou cassados, ocorre a Reforma Universitaria, cujo formato de ensino
superior implementado continua valido ainda hoje. Martins (2002, p. 5) destaca que

embora em um clima de deterioragao de direitos civis, a reforma universitaria:

Inspirou-se em muitas ideias do movimento estudantil e da intelectualidade
das décadas anteriores, tais como: “1- instituiu o departamento como unidade
minima de ensino, 2 — criou os institutos basicos, 3 — organizou o curriculo
em ciclos basico e o profissionalizante, 4 — alterou o exame vestibular, 5 —
aboliu a catedra, 6 — tornou as decisbes mais democraticas, 7 —
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institucionalizou a pesquisa, 8 — centralizou decisbes em érgao federais. A
partir de 1970, a politica governamental para a area foi estimular a pés-
graduagéo e a capacitagao docente (PICD).

O periodo da ditadura civil militar, como destaca Sampaio (1991), acabou por
ser um momento de expansao e repressdo, pois a0 mesmo tempo em que a
universidade foi vista pelos militares como instituicdo que necessitava de ordem e
controle, o governo militar incentivou a ampliacdo de cursos tanto na iniciativa privada
quanto na publica. Conforme os dados apresentados pela autora, em vinte anos, a
matricula no ensino superior saltou de 93.902 (1960) para 1.345.000 (1980), sendo o
numero maior de matriculas nas instituicdes privadas.

A reforma universitaria ndo foi fruto apenas de um desejo dos militares que
estavam no poder, mas por meio dela, deu-se inicio a implementagdo de um ensino
superior aos moldes da concepg¢ao norte-americana de universidade.

De acordo com Paula (2009), no modelo norte-americano, a universidade
organiza-se de modo a articular de forma estreita as dimensdes ideais — ensino e
pesquisa — as dimensdes funcionais — prestacdo de servigos. Sua estrutura é
concebida para responder as exigéncias da massificacdo do ensino superior e as
demandas da sociedade de consumo.

Na pratica, porém, como esclarece Paula (2009), a Reforma Universitaria foi
fruto de uma parceria que colocaria em pratica a concepg¢ao norte-americana de
ensino superior no Brasil. Apés o Golpe de 1964, as reivindicagbes do movimento
estudantil e dos professores mais progressistas para a reformulagao estrutural da
universidade foram distorcidas e absorvidas pelos técnicos do MEC e pelos
consultores norte-americanos que auxiliaram na preparagao da Reforma.

Os acordos do Ministério da Educacdo e a United States Agency for
International Development (MEC/USAID), em 1965 e 1967, trouxeram para o Brasil a
ampla influéncia da concepcédo norte-americana de educacao superior que acabou
por ser oficializada por meio da Reforma Universitaria de 1968. Tanto a estrutura
quanto a finalidade das universidades foram permeadas por essa concepgao,
destacando-se a vinculagao linear entre educacao e desenvolvimento econdémico, na
parceria educacdo e mercado de trabalho; no incentivo as parcerias entre
universidade e setores produtivos; expansao do ensino superior, através da ampliacéao
do numero de vagas nas universidades publicas e do aumento de instituicbes

privadas, que provocaria uma massificagdo do ensino; e, a énfase nas dimensdes
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técnica e administrativa do processo de reformulagédo da educagao superior, com o
intuito de despolitizagao das instituigdes.

Paula (2009) também destaca que a racionalizagéo foi o principio basico da
Reforma Universitaria de 1968, pois sob esse eixo foram colocadas as categorias
proprias do tecnicismo e da linguagem empresarial: eficiéncia, eficacia e
produtividade. Ao adotar o modelo empresarial, a universidade passa a atender
diretamente os interesses do mercado, produzindo especialistas, conhecimento,
tecnologias aplicadas, pesquisas com fins utilitaristas, numa tentativa de massificar a
oferta e gerar mao de obra especializada. Nessa perspectiva, a racionalizagao
instrumental e a fragmentacdo do trabalho intelectual foram paulatinamente
substituindo a perspectiva universitaria alema de formacgéo integral e desinteressada.

Em consequéncia disso, como aponta Sampaio (1991), a Reforma Universitaria
propiciou uma expansao a partir da década de 1980, de estabelecimento privados e
nao universitarios governados pela lei do mercado e intimamente ligados as
demandas sociais imediatas, no quais a obtengdo do diploma se tornou o eixo
orientativo, em detrimento da qualidade da formacao oferecida e com a pesquisa
como atividade irrelevante.

Paula (2009) destaca que a partir da década de 1990, o modelo norte-
americano tomou ainda mais destaque a medida em que o Brasil adotava uma politica
de economia neoliberal nos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
consagrando a redugao de investimentos do Estado em politicas publicas, causando
0 pouco investimento em pesquisa e tecnologia e o aumento da oferta de cursos
voltados para a formagao apenas tecnicista (ensino com viés profissionalizante). Além
disso, a falta de investimento publico perante a demanda por formagao superior abriu
espacgo para as instituicdes privadas, nas quais o modelo americano € claramente
adotado.

Ha de se destacar, no entanto, as claras contradicbes existentes entre as
finalidades previstas para a Educagao Superior na LDB (Brasil, 2025), aprovada no

governo FHC e o modelo norte-americano de ensino superior:

Art. 43. A educacéao superior tem por finalidade:

| - estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico
e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagéo continua;
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lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagéo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagao e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive;

IV - promover a divulgagao de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicagbes ou de outras formas de
comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VIl - promover a extensao, aberta a participagao da populagao, visando
a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagao cultural e
da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na instituicao.

VIII - atuar em favor da universalizagdo e do aprimoramento da educacao
basica, mediante a formacao e a capacitagdo de profissionais, a realizagédo
de pesquisas pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extensédo
gue aproximem os dois niveis escolares. [Grifo nosso]

Em uma analise acurada do Art. 43, € possivel perceber o apelo a uma
formagao mais integral que implica ndo apenas a formagao técnico-profissional, mas
a formacgao cultural e cientifica e a pratica da pesquisa e extensédo voltada para a
populacdo. Nao obstante, a lei esta longe de ser cumprida, haja vista que a maior
parte da oferta de educacado superior esta hoje nas instituicdbes privadas, em
faculdades isoladas, cuja pratica de extensao e pesquisa ndo sao incentivadas ou séo
até mesmo inexistentes (Martins, 2002; Paula, 2009).

Explicitadas as concepc¢des que tém influenciado o ensino superior no Brasil,
cabe perguntar: que lugar deve/deveria ocupar a Filosofia na formacao superior?
Entendo que fazer essa reflexdo ajuda a compreender quais as mediacdes e
contradicdoes em que a disciplina de Filosofia esta envolta no curriculo do ensino
superior no IFRN.

A questdo da presenga da Filosofia nos curriculos dos cursos de ensino
superior esta ligada a concepgdo mesma de formagdo em sentido amplo. De fato,
como afirma Severino (2010; 2012), em uma perspectiva pragmatica de ensino
superior, que preze por uma formacdo meramente técnico-profissional — como é o
caso da concepcao norte-americana —, a Filosofia é considerada dispensavel. No
entanto, se a concepc¢ao que se defende de ensino superior universitario possui os
tracos de formagao humana integral e para ela se volta o curriculo, entéo, a Filosofia

tem muito a oferecer.
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Durante sua historia, o Ensino Superior brasileiro tem se mostrado
majoritariamente pragmatico, adepto dos modelos francés e norte-americano de
formagao superior. Sob a égide do neoliberalismo, essa perspectiva de formagéo
meramente técnica, atrelada aos interesses imediatos do mercado tem se consolidado
ainda mais nas ultimas trés décadas.

Segundo Severino (2010), o pragmatismo neoliberal tem definido as referéncias
para a vida humana, de modo que, a todas as ciéncias ele tem imposto essa
concepgao, até mesmo aquelas ditas humanas. Dai a razdo e a dificuldade em garantir

a presencga da Filosofia nos cursos superiores. Nas palavras desse pensador:

Afinal, o que esta em causa é a concepc¢do da formagdo humana que se
espera da Universidade que vai justificar a necessidade da presenga da
filosofia nas mediagbes curriculares dos cursos universitarios. Se o objetivo
da Universidade for o de propiciar apenas uma preparagao técnica para
o mundo da producgao, entdo a filosofia torna-se mesmo dispensavel,
desnecessaria e até mesmo prejudicial. Por isso, até para colocar em
debate a simples presenca da filosofia na formacgao universitaria, impoe-
se admitir como premissa basica que a Universidade se destina a algo
mais que certificar profissionais tecnicamente habilitados. Igualmente,
s6 a partir desse pressuposto, cabe discutir mediagdes possiveis para que se
possa realizar uma formacgéao filoséfica. (Severino, 2010, p.34) [Grifo nosso]

Somente dentro de uma perspectiva de formagao integral, na qual o ensino
superior seja visto como uma formagao além do mero preparo técnico, o lugar da
Filosofia faz sentido. Segundo Severino (2012), o ensino superior, em uma perspectiva
de formacéo integral, deve ser uma mediagdo intencional e sistematica de uma
educacdo que objetiva uma qualificagdo técnica e cientifica para os futuros
profissionais.

Assim, nesse modelo de formacao, a universidade prepara cientistas, técnicos,
especialistas que atuardo no universo da produgao material, tanto no ambito da vida
social quanto na esfera da cultura simbdlica. Seu objetivo € desenvolver, ao maximo,
o conhecimento cientifico e tecnolégico em todos os campos e dimensbes que
auxiliem na compreensao e dominio das tecnologias e dos pressupostos teorico-
praticos da praxis profissional. Porém, ndo se esgota nisso. O ensino superior também
deve contemplar o desenvolvimento cultural — no sentido amplo do termo — nas
diversas areas do fazer humano: na politica, na ética e na estética, com vista ao
delineamento do telos da vida e da prépria educacgéo.

Como adverte Severino (2010, p. 40)
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Nenhum profissional sera, efetivamente em sua pratica histérica, apenas um
técnico; ele sera necessariamente um sujeito interpelado pela histdria, pela
sociedade, pela cultura e pela humanidade, devendo dar-lhes respostas que
vao muito além de seu desempenho puramente operacional no ambito da
producdo. E por isso mesmo que a concretude objetiva da vida humana é tdo
marcada de conflitos, violéncias e barbarie. Todas essas modalidades de
contradigées nascem da opacidade da significagdo que os homens enfrentam
na condugao de sua existéncia seja no plano do social ou no plano de sua
subjetividade.

Por isso, a formagao universitaria precisa ser ministrada em uma perspectiva
integral. Nao pode apenas formar o técnico, sob a pena de estar unilateralmente
treinando e n&o formando o individuo em sua totalidade. Conforme alerta Severino
(2010), o que esta em jogo € a formagao humana e em questdo a compreensao da
realidade humana. A formacao universitaria tem a ver com o existir histérico das
pessoas e esta ligada as demandas sociais, isso inclui os trés processos que estao
intimamente ligados: a sobrevivéncia, a convivéncia e a consciéncia. Por isso, &
necessario garantir com o maximo equilibrio possivel a compreensao das relagdes do
homem com a natureza, com a sociedade e com a cultura.

O autor nao esta fazendo uma critica a formacao técnica, mas discorda que a
formagao deva ser exclusivamente para o desenvolvimento meramente técnico,
porque o conhecimento da condigao existencial em que o sujeito esta inserido é uma
necessidade da formacao profissional.

E, portanto, no sentido da compreensdo da realidade em uma perspectiva
integral, que entendo onde esta a contribuicdo da filosofia na formagéo universitaria.
A filosofia, na perspectiva de Severino (2012), é antes de tudo uma reflexao sobre a
realidade, uma atividade racional que busca esclarecer o entendimento do homem
acerca de sua existéncia. A filosofia € o saber que analisa o real. Filosofar é pensar o
real em suas multiplas expressoes presentes na dindmica humana: a arte, a religido,
a ciéncia, a linguagem, o proprio ato de conhecer.

A filosofia é relevante para a formagao universitaria porque auxilia na
compreensao da realidade concreta e sem ela corre-se o risco de oferecer aos alunos
uma formacgédo ideologizada e ideologizante. Formar privilegiando apenas a
profissionalizacdo em detrimento de uma formacgao integral € submeter a formagao
universitaria aos interesses do capital e promover um tipo de educacgao acritica.

Em contraposi¢cdao, como defende Severino (2010; 2012), a filosofia pode
contribuir para a aquisicdo de um pensamento critico que possibilite ao aluno do

ensino superior: explicitar as condigdes de existéncias dos seres humanos nos
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diversos ambitos (social, econdmico, politico, cultural, ambiental); explicitar os valores
presentes na sociedade (éticos, morais, estéticos); e elucidar criticamente as
ferramentas que usamos (ciéncia, tecnologia, conhecimento).

Tendo isso em mente, passo a analise da presenca da Filosofia no curriculo do
ensino superior no IFRN. Compreendo que a concepgao critica de educagao presente
no Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN (IFRN, 2012b) defende uma perspectiva de
formagdo humana integral, como ja analisei na se¢cado anterior ao tratar do ethos
institucional. Dessa forma, em uma perspectiva ideal, a filosofia, enquanto disciplina
e saber, deveria encontrar lugar seguro e estavel no curriculo do ensino superior desse
instituto federal, mas néo é isso que o movimento do real demonstra, pois € a
concretude das relagbes esta eivada de suas contradigdes préprias ao objeto e que
as mediag¢des materiais acabam por gerar descompassos entre o prescrito e o vivido.

O Projeto Politico-Pedagogico (IFRN, 2012b, p. 113; 145) define as concepcgdes
de educagao superior de graduacao e de pds-graduagdo e Os principios para 0s
diversos tipos de cursos (tecnologia, engenharia, licenciaturas, pés-graduacéao lato

sensu e stricto sensu). Essas concepgdes sao assim expressas:

O norteamento da estrutura curricular, da gestdo e das finalidades da
educacdo superior de graduacdo do IFRN embasa-se nas concepgodes
politico-filoséficas (de ser humano, sociedade, educagdo, cultura,
trabalho, ciéncia e tecnologia) sistematizadas neste PPP. Por isso, os
cursos de graduagdo oferecidos pelo Instituto devem se constituir como
horizontes para a formagao superior centrada no profissionalismo e no
desenvolvimento critico-reflexivo-cientifico dos atores sociais. [...] Sob
a perspectiva de garantir a educacéo publica, laica, gratuita e com qualidade
social, as ofertas do IFRN, incluindo a pds-graduacéo, devem pautar-se em
uma concepgio humanistica e tecnolégica, ancorando-se em principios
institucionais, como a integracdo da educagao profissional com a
educacao basica, a formagao omnilateral e a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao. [Grifo nosso]

A formacao omnilateral ou integral é defendida para todo o ensino superior
numa perspectiva de formagao que engloba ndo apenas o mero profissionalismo, mas
a formagédo humana critica que envolve aqueles conhecimentos que Saviani (2013)
destaca como os conteudos que sado considerados necessarios para a formacao do
ser humano individual e social, que foram construidos e acumulados durante a histéria
da humanidade. Nessa perspectiva, se a filosofia ndo é capaz de sozinha criar senso
critico-reflexivo, sua presenca e fungao na formacao € de salutar auxilio.

Para examinar a presencga/auséncia da Filosofia, enquanto disciplina nos
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diversos cursos de ensino superior do IFRN, utilizarei uma analise comparativa entre
as diretrizes orientadoras dos cursos, presentes no Projeto Politico-Pedagdgico
(IFRN, 2012a) — nas quais entre outras determinacgdes, s&o explicitados o curriculo e
a matriz de referéncia para os diversos cursos — e os Projetos Pedagdgicos Cursos
(PPC) ofertados pela instituicdo, com énfase em trés dados: a matriz curricular e as
ementas das disciplinas de filosofia (quando houver).

As Diretrizes (IFRN, 2012a), preveem para os cursos de engenharia uma
disciplina de Filosofia, de carater obrigatério com duragéo de 30h, cuja recomendacéo
feita é que seja Filosofia, Ciéncia e Tecnologia e que componha a unidade basica do
nucleo cientifico e tecnoldgico do ciclo de Ciéncia e Tecnologia. No entanto, na analise
dos quatro cursos de engenharia ofertados na instituicdo, demonstram uma
discordancia entre os PPC e as Diretrizes (IFRN, 2012a).

No curso de Engenharia de Energia (IFRN, 2015a), consta uma disciplina
denominada Ciéncia, Filosofia e Sociedade, com duragcdo de 30h, de carater
obrigatério. No entanto, no curso de Engenharia de Produgédo (IFRN, 2021a), a
disciplina Filosofia, Ciéncia e Tecnologia aparece apenas como optativa e ndo ha
previsdo de nenhuma disciplina obrigatéria na area de filosofia. A situacao é ainda
mais agudizada nos cursos de Engenharia Civil (IFRN, 2019b) e Engenharia Sanitaria
e Ambiental (IFRN, 2019c) nos quais nenhuma disciplina da area de filosofia é prevista
na matriz curricular.

Considerando os periodos em questao e as diretrizes curriculares nacionais do
curso de engenharia, percebe-se uma mudanca relevante para a analise. Em 2012,
ano da aprovacao e publicagao do Projeto Politico-Pedagadgico (IFRN, 2012b), estava
em vigor a Resolugdo CNE/CES n° 11, de 11 de margo 2002 (Brasil, 2002), que
influenciou as diretrizes dos cursos na instituicao e fundamentou a construgao do PPC
do curso de Engenharia de Energia (IFRN, 2015a). Porém, a época da aprovagao dos
trés outros cursos, foram publicadas novas diretrizes curriculares por meio da
Resolugdo CNE/CES n° 2, de 24 de abril de 2019 (Brasil, 2019), que alterou a lista de

conteudos basicos. O quadro abaixo permite o comparativo:
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Quadro 07: Quadro comparativo entre as Resolugbes CNE/CES n° 11/2002 e n°2/2019

Resolucao CNE/CES n° 11/2002

Art. 6° Todo o curso de Engenharia,
independente de sua modalidade, deve
possuir em seu curriculo um nucleo de
conteudos basicos, um nucleo de conteudos
profissionalizantes e um nucleo de
conteudos especificos que caracterizem a
modalidade.

§ 1° O nucleo de conteudos basicos, cerca
de 30% da carga horaria minima, versara
sobre os tépicos que seguem: | -
Metodologia Cientifica e Tecnoldgica; Il -
Comunicacao e Expressao; Il - Informatica;
IV - Expressao Grafica; V - Matematica; VI -
Fisica; VII - Fenbmenos de Transporte; VIII -
Mecanica dos Solidos; IX - Eletricidade
Aplicada; X - Quimica; Xl - Ciéncia e
Tecnologia dos Materiais; XIlI -
Administracdo; Xlll - Economia; XIV -
Ciéncias do Ambiente; XV - Humanidades,
Ciéncias Sociais e Cidadania.

Resolu¢ao CNE/CES n° 2/2019

Art. 9° Todo curso de graduagdo em
Engenharia deve conter, em seu Projeto
Pedagogico de Curso, os conteudos
basicos, profissionais e especificos, que
estejam diretamente relacionados com as
competéncias que se propde a desenvolver.
A forma de se trabalhar esses conteudos
deve ser proposta e justificada no préprio
Projeto Pedagdgico do Curso.

§ 1° Todas as habilitagcbes do curso de
Engenharia devem contemplar os seguintes
conteudos basicos, dentre outros:
Administracdo e Economia; Algoritmos e
Programacao; Ciéncia dos Materiais;
Ciéncias do Ambiente; Eletricidade;
Estatistica. Expressao Grafica; Fenbmenos
de Transporte; Fisica; Informatica;
Matematica; Mecanica dos Solidos;
Metodologia Cientifica e Tecnologica; e
Quimica, e desenho universal.

Fonte: CEB/CES - MEC

Percebe-se a retirada da obrigatoriedade dos conteudos de Humanidades,
Ciéncias Sociais e Cidadania. Resta claro que essas novas diretrizes foram utilizadas
na revisao dos Projetos Pedagdgicos de Curso das engenharias em detrimento dos
documentos oficiais do IFRN em vigor, sem que antes se realizasse uma alteracao
institucional, por meio dos processos legislativos préprios e adequados a dinamica
politica da institui¢ao.

Desse modo, a filosofia perde seu lugar, garantido pelas diretrizes institucionais
numa efetiva adesdao as novas diretrizes de ambito nacional que claramente
precarizam a concepg¢ao de formacao integral e omnilateral defendida pelo Projeto
Politico-Pedagdgico do IFRN (IFRN, 2012b).

Atualmente, essa disciplina presente no curso de Engenharia de Energia (IFRN,
2015a), Ciéncia, Filosofia e Sociedade, busca analisar criticamente a relagbes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade a partir de uma dtica filosdéfica. Para isso, apresenta
um debate ético, concepcgdes de ciéncia e modelos cientificos, reflexdes sobre o uso
e as consequéncias da tecnologia na sociedade contemporanea, com foco nas

atividades de setores produtivos. Considerando um possivel aproveitamento
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adequado dessa disciplina por parte de alunos e professores, percebe-se que a
auséncia dela nos demais cursos de engenharia deixa de contribuir para uma
compreensao mais critica da propria area da engenharia enquanto ciéncia e da
atuacédo dos futuros engenheiros.

Sua auséncia nos demais cursos de engenharia demonstra uma contradigao
mais forte. O Projeto Politico-Pedagégico do IFRN (IFRN, 2012b) defende uma
perspectiva de formagéo contra hegemonica, baseada em uma proposta formativa de
educacéao superior integral, mas a retirada da obrigatoriedade das humanidades nos
cursos de engenharia faz como que esses cursos se aproximem mais da perspectiva
meramente tecnicista. No caso especifico das engenharias no IFRN, a situagdo em
relagao a Filosofia demonstra marcha da contradicdo na qual polo dominante e polo
determinante se alinham em favor de um projeto formativo segundo a légica do
mercado, no qual a Filosofia é considerada desnecessaria enquanto disciplina, muito
embora isso seja contraditorio em relagao ao ethos institucional.

Nos Cursos Superiores de Tecnologia do IFRN, o percurso histérico demonstra
bem a constante luta de perspectivas curriculares opostas dentro do Instituto. Ao todo,
sdo 20 cursos de diversas areas que sao oferecidos nos diversos campi. Nesses
cursos, apresenta-se também uma espécie de antinomia juridico-administrativa, haja
vista a dificuldades em estabelecer a real validade juridica atual das diretrizes
orientadoras para os cursos Superiores de Tecnologia.

E preciso lembrar que junto com o Projeto Politico-Pedagégico (IFRN, 2012b),
foram aprovados pelo Conselho Superior — CONSUP, 6rgdo maximo da gestao do
instituto, por meio da Resolugao 38/2012-CONSUP/IFRN, de 26 de margo de 2012,
as Diretrizes orientadoras para as ofertas educacionais do IFRN (IFRN, 2012a),
contendo nelas, as normativas para todos os cursos inclusive os Superiores de
Tecnologia.

Contudo, em 2018-2019 foi realizado o primeiro férum de revisao de ofertas
para os cursos Superiores de Tecnologia. De forma democratica, o férum validou
novas diretrizes que serviriam para a constituicdo das matrizes curriculares dos cursos
que estavam sendo revisados ou que seriam criados posteriormente. No entanto, por
razdes nao esclarecidas, as diretrizes ndo seguiram para a aprovagao nos conselhos
superiores, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPEX) e o Conselho
Superior (CONSUP), embora os novos PPC dos cursos revisados tenham tido suas

referidas aprovagdes no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPEX)
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mesmo sem a aprovagao das diretrizes que lhes davam validagao.

Esse movimento causou uma antinomia em relagéo a qual das diretrizes se
encontravam validas, haja vista, que uma norma juridica s6 entra em vigor com ato de
promulgagao e na data determinada pela autoridade que a promulgou. Além disso, a
norma anterior s6 € revogada por ato explicito em nova norma ou quando a nova
norma trata exatamente da mesma matéria e a complementa ou a substitui,
revogando-a de forma tacita. Em que pese o processo legislativo institucional, as
diretrizes aprovadas em 2012 deveriam estar vigentes; em que pese a forga
democratica do férum, as diretrizes de 2019 revogaram as anteriores e vigem sobre a
matéria.

No que concerne as disciplinas de Filosofia, encontram-se diferencas
importantes nas diretrizes aprovadas em 2012 (IFRN, 2012) e nas diretrizes validadas
em 2019 (IFRN, 2019):

Quadro 08: Comparativo entre as Diretrizes para revisao de ofertas IFRN 2012 e 2019

DIRETRIZES 2012

Deverao ser destinadas: minimo de 120
horas ao nucleo fundamental; minimo de 60

horas de disciplinas de carater
humanistico, como disciplinas comuns
ao eixo tecnolégico na unidade

tecnolégica; e 400 horas para a pratica
profissional. [...]

Para a area de psicologia, a recomendagéao
é a disciplina de Psicologia nas Relagdes do
Trabalho (ministrada por professores de
Psicologia), com 40h/a.

Para a area de filosofia, a recomendacao
é a disciplina de Filosofia, Ciéncia e
Tecnologia (ministrada por professores
de Filosofia), com 40h/a.

Para a area de sociologia, a recomendagéao
€ a disciplina de Sociologia e Trabalho
(ministrada por professores de Sociologia),
com 40h/a.

DIRETRIZES 2019

Deverdo ser destinadas o minimo de: 60
horas (80 h/a) ao nucleo fundamental; 60
horas (80h/a) de disciplinas de carater
humanistico, como disciplinas comuns
ao Nucleo Cientifico e Tecnolégico na
Unidade Basica; e 400 horas para a pratica
profissional. [...]

Para as disciplinas de carater
humanistico, deve ser ofertada pelo
menos uma das seguintes disciplinas:
Sociologia do Trabalho e/ou Filosofia,
Ciéncia e Tecnologia e/ou Psicologia das
Relacbes do Trabalho, com carga horaria
minima de 30 horas (40h/a), ministradas por
docentes das respectivas areas."

Fonte: Diretrizes para Revisédo de Ofertas do IFRN, anos 2012 e 2019

Percebe-se que as diretrizes de 2019 (IFRN, 2019), na pratica, retiram a

obrigatoriedade da disciplina, pois se antes havia a previsdao de no minimo 60h para
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as disciplinas de carater humanistico e eram obrigatérias as disciplinas de Filosofia,
Ciéncia e Tecnologia (30h) e a de Sociologia do Trabalho (30h) e a disciplina de
Psicologia nas Relagbes de Trabalho constava como optativa; ao dispor que serao
destinadas 60h — atente-se que ndo é mais 0 minimo, mas a carga horaria exigida —
para as disciplinas de carater humanistico e possibilita a escolha de duas entre as trés
disciplinas da area de Filosofia (30h), Sociologia (30h) e Psicologia (30h) tornando-as
todas opcionais.

Desse modo, a Filosofia perdeu seu carater obrigatorio e passou a depender
das escolhas do grupo de professores que elaboraram as propostas de curso ou
revisaram as matrizes curriculares por ocasido de um processo de adaptacao
curricular. Isso demonstra, que naquele momento, houve uma atitude institucional de
relativizacado da Filosofia — € ndo apenas dela, mas da area de humanidades — pois
os conteudos, métodos e abordagens dos objetos estudados pela Filosofia ndo sao
0s mesmos da Sociologia e da Psicologia. Essa postura institucional apenas evidencia
a desvalorizacio desses tipos de saber na formacao dos alunos dos cursos superiores
em tecnologia.

Entretando, a desvalorizacao e o desrespeito com a disciplina de Filosofia séo
percebidos mesmo no periodo em que s6 havia as Diretrizes (IFRN, 2012a), pois dos
20 cursos analisados'®, 17 deles foram criados sob essa regulagdo. Nesse caso, era
de se esperar que em todos, ao menos uma disciplina da area de Filosofia constasse
no curriculo. No entanto, 6 deles ndo apresentam nenhuma disciplina da area, ou seja,
35,2% dos cursos estavam em desacordo com a normativa vigente em relagdo a
obrigatoriedade da Filosofia.

Durante o processo de revisdo de ofertas dos cursos superiores em tecnologia,
desses 17 cursos, 9 passaram por processo de revisdao. Desses, 3 ndo possuiam
Filosofia no curriculo, mas apenas 2 passaram a prevé uma disciplina da area. Dos 8
nao revisados, 5 possuiam Filosofia no curriculo e 3 ndo possuiam e continuam assim
até o momento. Quanto aos 3 novos cursos criados apés a validagao das novas
diretrizes (IFRN, 2019), 2 deles trazem disciplinas ligadas a area de Filosofia e 1 ndo

traz nenhuma disciplina na area.

'S Foram analisados os cursos vigentes e cujos Projetos Pedagdgicos de Curso estavam disponiveis
no site oficial do IFRN.
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Desse modo, resta claro que ao tornar a Filosofia uma disciplina optativa, as
diretrizes de 2019 consagram a relativizagao da presenga desse componente, além
de justificar a auséncia dele nos cursos que estavam em desacordo com as diretrizes
de 2012.

No entanto, é importante destacar que recentemente, em 23 de janeiro de 2025,
foi realizado novo féorum de revisdo de ofertas para os Cursos Superiores de
Tecnologia (IFRN, 2025) e a disciplina de Filosofia retornou ao curriculo como
componente curricular obrigatério. Nao sem esforgo se deu esse processo, pois a
votagao realizada pelos representantes dos diversos campi resultou em empate de 12
votos a favor e 12 votos contra a obrigatoriedade da disciplina de Filosofia. O voto de
minerva coube aos cinco membros da mesa diretora, que aprovou a obrigatoriedade
da disciplina por 3 votos a 2.

Embora seja uma vitéria para aqueles que defendem um projeto de formacéao
integral, ndo deixa de ser uma situagdo que comprova as grandes contradigdes
internas do IFRN. Pelo ethos Institucional, a presenca de conteudos relacionados a
saberes filosoficos e criticos ndo deveria sequer ser colocada em questdo, quanto
mais precisar ser decidido em uma situacao tao acirrada.

Ao todo, no periodo em que se da esta analise, dos 20 cursos superiores em
tecnologia que estao sendo ofertados pelo IFRN, 15 preveem disciplinas da area de

Filosofia enquanto 5 (cinco) deles ndo, conforme quadro abaixo:

Quadro 09: Disciplinas das areas de Filosofia nos Cursos Superiores em Tecnologia

DISCIPLINA DA AREA DE PPC -

FILOSOFIA L ATUAL
Cidadania, ética e meio | Tecnologia em Gestdo Ambiental - EaD IFRN (2013a)
ambiente Tecnologia em Processos Quimicos IFRN (2019j)
Epistemologia da ciéncia gecnplogia em Analise e Desenvolvimento IFRN (2012d)

e Sistemas

Etica e antropologia filoséfica | Tecnologia em Marketing IFRN (2019i)
Etica e cidadania Tecnologia em Alimentos IFRN (2019f)
Etica. cultura e diversidade Tecnologia em Gestédo Publica IFRN (2022c)
’ Tecnologia em Gestédo Publica, EaD IFRN (2022b)
Filosofia da arte e estética Tecnologia em Design de Moda IFRN (20199)
Filosofia do lazer Ig;g‘r’bg'a S (EEHED DEEPOINE O €O | pmeng anran)
Filosofia e ética profissional Tecnologia em Comércio Exterior IFRN (2012¢)
Tecnologia em Agroecologia IFRN (2019e)
Filosofia, ciéncia e tecnologia Tecnologia em Energias Renovaveis IFRN (20129)
’ Tecnologia em Gestdo Ambiental IFRN (2020)
Tecnologia em Sistemas para Internet IFRN (2019k)
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Ezcgologia em Sistemas para Internet - IFRN (2023c)
Tecnologia em Agroindustria IFRN (2022a)
Tecnologia em Construcao de Edificios IFRN (2012f)
Nao se aplica Tecnologia em Gestdo de Turismo IFRN (2019h)
Tecnologia em Producao Cultural IFRN (2012i)
Tecnologia em Redes de Computadores IFRN (2013b)

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br/curso/buscar/

Como demonstrado no quadro acima, a filosofia ndo esta presente em todos os
cursos superiores de tecnologia e existe uma variedade de disciplinas com tematicas
filosoficas nos diversos cursos. Em alguns casos, essas disciplinas estdo em afinidade
com o curso por meio de alguns conteudos que dizem respeito ao eixo tecnoldgico,
mas, na maioria dos casos, a disciplina de Filosofia aparece como uma discussao
ampla acerca da ciéncia ou da ética. Essas grandes areas permitem dialogos com os
diversos cursos, pois propiciam a reflexao sobre o fazer cientifico e a aplicacao pratica
dos produtos construidos a partir desse fazer cientifico. No total, 5 disciplinas sao
voltadas para ética, trés s&o voltadas para a discussao epistemoldgica, 1 voltada para
a estética e 1 para a questao do lazer.

A disciplina Cidadania, Etica e Meio Ambiente consta nas matrizes curriculares
dos cursos de Tecnologia em Processos Quimicos (IFRN, 2019j) e Tecnologia em
Gestao Ambiental — EaD (IFRN, 2013a), com duragdo de 30h. A disciplina possibilita
uma discussdo acerca de temas como cidadania, democracia, politica, ética e as
questdes relacionadas ao meio ambiente e as propostas de sociedades sustentaveis.

A disciplina de Etica e Antropologia Filoséfica, ofertada no curso de Tecnologia
em Marketing (2019i), com duracdo de 30h, busca refletir sobre esses dois campos
filosdéficos apresentando dois blocos principais: o primeiro destinado a reflexdo da
ética e da moral e algumas das principais concepgdes éticas e os problemas
fundamentais da ética na contemporaneidade; o segundo bloco destina-se a reflexao
sobre a antropologia filoséfica que trata das questdes sobre o conceito de homem, as
concepgdes humanistas e anti-humanistas, a relagdo entre humanismo, técnica,
consumo e multiculturalidades.

A disciplina Etica e Cidadania, ofertada no curso de Tecnologia em Alimentos
(IFRN, 2019f), com duragdo de 30h, propicia a reflexdo acerca das principais
concepcbes éticas criadas nos diversos periodos da filosofia e acerca da

multiculturalidade. Além disso, possui uma parte especifica acerca da ética
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empresarial e profissional e o codigo de ética do administrador.

Nos cursos de Tecnologia em Gestao Publica (IFRN, 2022c) e Tecnologia em
Gestao Publica - EaD (IFRN, 2022b) , esta prevista a disciplina de Etica, Cultura e
Diversidade, com duracdo de 30h. Tem uma discussdo voltada para a ética, a
cidadania e politicas publicas, com énfase na inclusao e na fiscalizagdo. Também
discute questdes como governo eletrénico, democracia, ética no direito e limites
constitucionais. Explora o Estado Laico e suas limitagdes no Brasil. Trata ainda da
Teoria da Justica, das teorias de Bourdieu sobre reproducdo social e violéncia
simbdlica. Além disso, aborda temas como desigualdade, pobreza, e politicas publicas
de renda. Analisa a gestdo publica numa sociedade multicultural e o conceito de
ideologia, destacando questdes filoséficas, socioldgicas e de género.

No curso de Tecnologia em Comércio Exterior (IFRN, 2012e), esta prevista a
disciplina de Filosofia e Etica Profissional, com duracdo de 30h, na qual sdo abordadas
as principais concepcoes éticas presentes na historia da Filosofia e os temas da ética
contemporanea, sempre buscando um dialogo com questdes relacionadas a dindmico
do comércio exterior.

Esse conjunto de disciplinas, do qual se extraem discussdes acerca da ética e
suas relagcbes com a cultura e com a profissionalidade, podem permitir aos
graduandos reflexdes sobre o exercicio de sua pratica profissional e, de modo, mais
amplo sobre aqueles conjuntos de valores que dirigem suas praxis social tanto em
ambito pessoal quanto no ambito socioprofissional.

Quanto aos cursos que tratam sobre epistemologia, destaco que, no curso de
Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistema (IFRN, 2012d), esta prevista a
disciplina Epistemologia da Ciéncia, com duragao de 30h, cujo objetivos e conteudos
apontam para uma discussao filoséfica acerca da ciéncia e da tecnologia, com énfase
nas concepcdes de ciéncia e criticas ao método cientifico. Muito préximo a esta
proposta, esta a disciplina de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia prevista nos cursos de
Tecnologia em Energia Renovaveis e de Tecnologia em Gestdo Ambiental (IFRN,
2020), que abordam as mesmas tematicas com conteudos equivalentes.

Por sua vez, nos cursos de Tecnologia em Agroecologia (IFRN, 2019e), de
Tecnologia em sistemas para Internet (IFRN, 2019k) e de Tecnologia em sistemas
para Internet — EaD (IFRN, 2023c), ha a previsao de uma disciplina com duragao de
30h, hombénima de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia que, no entanto, estrutura-se em

dois blocos, sendo um primeiro uma abordagem sobre ética e meio ambiente; e um
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segundo, sobre politica, democracia e relagdes de poder na sociedade moderna e
contemporanea. Além disso, a disciplina traz discussdes acerca das relagdes éticas e
politicas com as questdes do meio ambiente e de sustentabilidade, estando, portanto,
mais sintonizada com o curso de Agroecologia do que com os cursos da area de
informatica.

As discussodes acerca da filosofia da ciéncia sdo de grande importancia para
aqueles que se dedicam a vivéncia das profissdes tecndlogas. O uso da tecnologia,
enquanto produto da ciéncia aplicada, exige uma percepgéao clara sobre os limites da
ciéncia e sobre o fazer cientifico responsavel. Em uma perspectiva humanista, a
tecnologia e a ciéncia, enquanto criagdo humana e socio-historicamente localizada,
estdo em articulagdo com objetivos também econbmicos e sociais. Assim, €&
necessaria uma reflexdo filoséfica que auxilie na compreensido de uma visdo da
ciéncia e da tecnologia que estejam a servico do ser humano e ndo contra a maioria
e em favor de pequenos grupos privilegiados.

Especificamente, a disciplina de Filosofia da Arte e Estética, com duracao de
30h, consta na matriz curricular do curso de Tecnologia em Design de Moda (IFRN,
2019g) e abrange discussdes relacionadas as concepgdes de arte na histéria da
Filosofia, o problema do belo e a questao da arte em uma cultura de Massa.

Em um curso cujo perfil egresso espera-se que seja marcado pelo fazer
artistico, as reflexdes filosoficas sobre o belo e os juizos estéticos serdo de grande
importancia. A Filosofia sempre teve profundas ligagées com a arte, haja vista que a
atividade artistica é peculiar ao homem e sempre foi vista pelos filésofos da arte como
necessaria a uma formacao humana culta. Por essa razéo, desde Platdo até o nosso
cotidiano, tantos filésofos se aventuraram a definir categorias para o belo e refletir
sobre o papel da arte na vida humana e na sociedade.

Por ultimo, a disciplina Filosofia do Lazer esta entre as disciplinas ofertadas no
curso de Tecnologia em Gestao Desportiva e de Lazer (IFRN, 2012h), com duragao
de 30h. A disciplina versa sobre reflexdes filosoficas sobre o prazer, o tédio e o papel
do jogo e do 6cio na cultura contemporanea. Na primeira unidade, discute-se as ideias
de Aristipo, Epicuro, Pascal, Espinosa, e a importancia do jogo na -cultura
contemporanea. Na segunda, trata do 6cio como direito, o valor do ludico e a felicidade
humana.

Em uma sociedade marcada por relacdes de producao e consumo em escala

global, em um capitalismo neoliberal e em regime de acumulagéo flexivel, advogar por
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uma Filosofia do Lazer na formacgéao tecnoldgica €, com certeza, uma valida tentativa
para a formacéo critica dos estudantes. Reflexdes sobre as dindmicas ludicas do ser
humano e o seu direito a uma vivéncia digna, numa sociedade com longos regimes
de trabalho semanal ou com regimes intermitentes ou mesmo em processos de
uberizagao, é propiciar o desenvolvimento de uma consciéncia critica do papel do
homem e da fungao do trabalho humano. Caso os conteudos dessa disciplina sejam
ministrados observando o nexo com os principios e fundamentos institucionais que
defendem a perspectiva do trabalho ontocriativo, entéo, a reflexao filoséfica assume,
acima de tudo, um carater de emancipacao dos sujeitos.

Percebe-se, portanto, que as disciplinas de -carater filoséfico tém a
possibilidade de contribuir para uma formacgao superior alargada e critico-reflexiva. No
entanto, nesta analise, ndo poderia deixar de alertar acerca de brechas nos PPC de
alguns cursos que podem significar retrocessos e perdas tanto para os discentes
quanto para a proposta de formacéao da area de Filosofia e da prépria institui¢cao.

Entre os 20 cursos analisados, 15 deles apresentam disciplinas que pelo nome
da disciplina ou pelos conteudos € possivel inferir que se trata de disciplinas da area
de Filosofia. Contudo, outro dado precisa ser levado em conta: a presenga do
professor de filosofia na lista de Pessoal Docente e Técnicos Administrativos
necessarios ao funcionamento do curso. Todos os PPC trazem uma lista evidenciando
o curriculo e a quantidade de professores por area que sdo necessarios para ministrar
as diversas disciplinas do curso. No caso em tela, apresento os dados no quadro

abaixo:

Quadro 10: Perfil docente exigido para as disciplinas nas areas de Filosofia

DISCIPLINA DA
PPC - ATUAL AREA DE PERFIL DOCENTE

FILOSOFIA

Professor com pds-

, . : , graduagcéo lato ou
'drecnologla em Design IFRN (2019g) F|Io§9fla da arte e stricto sensu e com
e Moda estética Y :

icenciatura em

Ciéncias Humanas
Filosofia, ciéncia e | Nao prevé professor
tecnologia de Filosofia.
Professor com pds-
graduacédo lato ou
Cidadania, ética e | stricto sensu e com
meio ambiente graduagdo na area
de Sociologia /
Filosofia

Tecnologia em Energias

Renovaveis IFRN (2012g)

Tecnologia em Gestéao

Ambiental - EaD IFRN (2013a)
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Professor com pods-
graduacédo lato ou
stricto sensu e com
graduacdo na area
de Administragéo ou
Direito ou Sociologia
ou Filosofia

Professor com pds-
graduagédo lato ou
stricto sensu e com
graduacdo na area
de Administragéo ou
Direito ou Sociologia
ou Filosofia

Etica, cultura e
diversidade

Tecnologia em Gestao

Piblioa IFRN (2022c)

Etica, cultura e
diversidade

Tecnologia em Gestao

Publica - EaD IFRN (2022b)

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br/curso/buscar/

Como destacado, em 5 dos 15 cursos nado esta definido que a disciplina,
aparentemente de carater filoséfico, sera de responsabilidade de um professor
graduado em Filosofia. Isso € problematico, principalmente por dois pontos.

Primeiro, é necessario afirmar que o saber filoséfico € diverso das ciéncias do
direito, da sociologia e da administracdo. Por mais que sejam ciéncias do campo
humano, os objetos de estudos e as abordagens n&o sdo os mesmos. Afinal, um dos
critérios de demarcagao de uma ciéncia é a capacidade de delimitar seu objeto e o
método de aborda-lo de forma peculiar.

No caso em analise, as disciplinas trazem objetos de estudos como ética, ética
profissional, diversidade cultural e estética. Obviamente, esses temas podem ser
caros a quaisquer uma das ciéncias acima elencadas. No entanto, € a reflexao de tipo
filosofica que caracteriza o fazer da Filosofia.

Como propoe Saviani (1996), a reflexao filosofica € sempre radical, rigorosa e
totalizante, no sentido de uma analise critica que vai desde até a raiz e origem do
objeto estudado até sua situagao atual, utilizando para isso argumentos logicamente
vélidos e de forma a compreender o objeto em sua totalidade. E proprio da Filosofia
esse desvendar o real, conforme Severino (2010), essa compreensao do objeto de
forma critica para além das ideologias.

A Filosofia € um saber que busca questionar o estabelecido e, julgando as
diversas respostas dadas aos questionamentos, oferece ao sujeito — ser pensante e
reflexivo — a oportunidade de avaliar e escolher quais respostas melhor Ihe aprazem.
Portanto, em caso nenhum, a abordagem filoséfica dos objetos pode ser substituida

validamente por outra abordagem cientifica, mesmo que seja de uma de suas irmas



162

de area.

A Filosofia possui método proprio e abordagens proprias e deixar de oferta-la
aos estudantes sob a alegagao de que essas problematicas podem ser efetivamente
trabalhadas por qualquer professor de areas afins, apenas demonstra a
incompreensao sobre o papel formativo da filosofia ou o descaso com as areas de
humanas.

Segundo, € preciso entender que a auséncia de definigdo de competéncia para
ministrar a disciplina no PPC dos cursos acarreta uma indefinicdo na quantidade de
carga horaria dos docentes envolvidos. Na pratica, a disciplina poderia ser ministrada
por um ou outro professor de acordo com as condi¢cbes de cada professor naquele
semestre especifico.

No caso, da disciplina de Filosofia, a unica disciplina que o professor pode
ministrar dentro desses cursos sao as que foram citadas no quadro 06. Por
consequéncia, se o professor de Filosofia ndo for escolhido para ministrar a disciplina,
sua presenga no curso deixa de existir e sua participacdo nos colegiados daquele
curso também se torna facultativa.

Diante do exposto, percebo, no movimento do real, claras contradigoes entre a
proposta assumida pela instituicdo de ofertar uma formacéo integral e o lugar ocupado
pela Filosofia. Evidentemente, garantir um lugar para a filosofia nao realiza por si s6
uma formagao mais ampla e humana; tdo pouco defendo aqui que seja o ensino de
Filosofia a solugcdo unica para a formacao critica dos alunos. No entanto, em se
tratando das possibilidades de inser¢ao dessa disciplina no curriculo dos cursos, a
presenca da filosofia ndo deveria ser questionada em uma proposta de formagao
integral que se deseje a mais completa possivel.

Nos cursos Superiores de Tecnologia, compreendo que a Filosofia perdeu
espaco, seja pela total auséncia em alguns deles, seja pela perda da condigdo de
disciplina obrigatéria para facultativa, seja ainda pela previsao da disciplina obrigatoria
alinhada a flexibilidade da obrigacéo de ser ministrada por um professor graduado em
Filosofia. Em todos esses casos, a formacao filosdfica que poderia ser dada aos
estudantes é ceifada. Se isso por si s6, ndo descaracteriza uma proposta de formacao
integral, de certo, acaba por empobrecé-la.

Os olhares agora se voltam para o futuro, pois com a validagdo de Novas
Diretrizes para os cursos Superiores em Tecnologia no férum de revisdo de ofertas

realizado em 2025 (IFRN, 2025), o Instituto determina, novamente, a obrigatoriedade
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da disciplina de Filosofia. Por isso, € de se esperar que os cursos que forem revisados
ou criados obedegcam as novas normativas e néo se permita que alguns dos cursos
continuem em desacordo com as diretrizes.

Por ultimo, a analise dos cursos de Licenciatura do IFRN, demonstra um
movimento de conservagao do lugar da Filosofia na formacéao dos futuros professores.
Tanto as Diretrizes (IFRN, 2012a), aprovadas em 2012, quanto as Novas Diretrizes
(IFRN, 2018) que foram validadas no férum das licenciaturas em 20186, preveem a
presenga de ao menos uma disciplina obrigatéria na area de filosofia para os cursos
de licenciatura.

Nas duas diretrizes, sdo propostas trés disciplinas obrigatérias de filosofia a
serem inseridas segundo a area do curso. Assim sendo, para as areas de linguagem
indica-se a disciplina de Filosofia da Linguagem; para as areas de ciéncias humanas,
ciéncias da natureza e matematica determina-se a disciplina de Epistemologia da
Ciéncia; e para a area de informatica, prevé-se a disciplina de Filosofia da mente. As
disciplinas possuem duragdo de 30h e compdem junto com outras o eixo de didatico-
pedagogico e epistemologico que junto ao eixo especifico formam o nucleo de
aprofundamento e diversificagdo dos cursos de licenciatura. Desse modo, as

disciplinas obrigatdrias de filosofia encontram-se assim dispostas:

Quadro 11: Disciplinas da area de Filosofia nos cursos de Licenciaturas

DISCIPLINA DA PPC -
AREA DE FILOSOFIA Gz ATUAL
Licenciatura em Biologia IFRN (2018b)
I';/llcenme,ztpra em Educacdo do Campo - IFRN (2018c)
atematica
Epistemologia da Licenciatura em Fisica IFRN (2019d)
Ciéncia Licenciatura em Geografia IFRN (2018¢)
Licenciatura em Matematica IFRN (2018h)
Licenciatura em Matematica - EaD IFRN (2023b)
Licenciatura em Quimica IFRN (2018i)
Filosofia da Licenciatura em Letras Espanhol IFRN (20189)
Linguagem Licenciatura em Letras Portugués / Espanhol IFRN (2021b)
Filosofia da mente Licenciatura em Informatica IFRN (2018f)
Fundamentos da
.Filosofia e Licenciatura em.E.ducagéo do Campo - Ciéncias IFRN (2016)
Epistemologia da Humanas e Sociais
Ciéncia

16 Essas novas diretrizes, a semelhanca das diretrizes para os cursos superiores de tecnologia, também
ndo chegaram a ser aprovadas nos conselhos superiores. Foram apenas validadas no férum de forma
democratica. Apesar da nao aprovagao, serviram de base para a nova composi¢ao da matriz
curricular dos cursos de licenciatura revisados a partir daquele forum.
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Licenciatura em Formacao pedagdgica para

Educacgao Basica, Profissional e Tecnoldgica (PR (i)

Nao se aplica Licenciatura em Formagao pedagoégica para IFRN (2017)
graduados néo licenciados
Licenciatura em Letras Espanhol - EaD IFRN (2012c)

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br/curso/buscar/

Como se percebe no quadro acima, dos 14 cursos, 11 ofertam ao menos uma
disciplina obrigatdria de filosofia no seu curriculo, sendo que apenas 3 deles — cerca
de 21,45% — n&o possuem disciplinas obrigatdrias na area. O caso mais expressivo é
o Curso de Licenciatura em Letras Espanhol - EaD (IFRN, 2012c), que por ser um
curso de formacao inicial deveria seguir em tudo as diretrizes curriculares. No caso
das outras duas licenciaturas, sao cursos voltados para a formacado de alunos
licenciados ou que concluiram algum curso superior (bacharelado ou tecn6logo) com
o0 objetivo de preparar para o exercicio docente na educagédo profissional e
tecnologica. Em relagdo a Licenciatura em Formacdo Pedagdgica para Educagao
Basica, Profissional e Tecnoldgica (IFRN, 2018d), seu publico provém de outras
licenciaturas nas quais algum tipo de formacéo filoséfica tende a ser oferecida. Nesse
caso, a auséncia da Filosofia poderia ser ainda justificada, embora isso empobrecga
um pouco a formacdo. Contudo, para o curso de Licenciatura em Formacgao
Pedagdgica para Graduados nao Licenciados (IFRN, 2017) a situagao é diferente,
pois seu publico-alvo sdo pessoas graduadas em cursos cuja obrigatoriedade da
Filosofia ndo esta posta, por isso, ndo ha nenhuma garantia que tais alunos tenham
tido contato com a disciplina de Filosofia e suas reflexbes para a ciéncia e para a
Educacéo.

Considerando a divisao por area, a disciplina de Epistemologia da Ciéncia é
prevista como obrigatdria para os cursos de Licenciatura em Quimica (IFRN, 2018i),
Licenciatura em Fisica (IFRN, 2019d), Licenciatura em Biologia (IFRN, 2018b),
Licenciatura em Matematica (IFRN, 2018h), Licenciatura em Matematica — EAD
(IFRN, 2023b), Licenciatura em Geografia (IFRN, 2018e), Licenciatura em Educacéo
do Campo — Matematica (IFRN, 2018c) e Licenciatura em Educagao do Campo —
Ciéncias Humanas e Sociais (IFRN, 2016). Em todos esses cursos, a disciplina tem
duracdo de 30h e contempla reflexdbes sobre as abordagens tradicionais do
conhecimento, os problemas epistemoldgicos da Filosofia da Ciéncia e as discussdes
acerca das relacdes entre conhecimento, poder e mundo do trabalho. Além disso, em

cada tipo de curso, oferece uma discussdo voltada especificamente para aquela
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ciéncia na qual os estudantes estdo se graduando, fazendo do ultimo bloco de
conteudos da disciplina um subconjunto proprio para dialogar com a especificidade do
Curso.

Desse modo, nos cursos de Licenciatura em Matematica (IFRN, 2018h) e
Licenciatura em Matematica — EaD (IFRN, 2023b), a disciplina trata de algumas
abordagens epistemolégicas nas ciéncias formais, tais como o logicismo de Frege-
Russell; o construtivismo; o formalismo de Hilbert; O intuicionismo de Brouwer; a
filosofia analitica da linguagem e da matematica. Na Licenciaturas em Quimica (IFRN,
2018i), trata de reflexdes da Filosofia da Quimica, como por exemplo: a dimensao
filosofica da quimica, a natureza dos conhecimentos quimicos e de suas leis e
questdes relacionadas a autonomia e demarcacéo cientifica. No curso de Licenciatura
em Biologia (IFRN, 2018b), aborda questbes relacionadas as abordagens
epistemoldgicas na Biologia e a histéria dessa ciéncia, além de seus problemas de
demarcacao de objeto, conceitos e métodos, propiciando por ultimo reflexdes sobre
areas consideradas sensiveis como engenharia genética, biopoder e evolugdo. Por
seu turno, no curso de Licenciatura em Fisica (IFRN, 2019d), a disciplina dedica-se a
refletir sobre as abordagens epistemoldgicas nas ciéncias da natureza e como a fisica
€ considerada um paradigma do método cientifico por meio do modelo de ciéncia
matematica, destinando, por fim, uma discussdo sobre os modelos fisicos e os
processos e consequéncias das superagdes de paradigmas cientificos.

No que tange a essa disciplina no curso de Licenciatura em Geografia (IFRN,
2018e¢), o modelo é também adotado. Aos conteudos sobre epistemologia da ciéncia
em geral, acrescenta-se discussdes sobre a ciéncia geografica, sobre a evolugao do
pensamento cientifico e sobre os grandes debates epistemoldgicos do século XIX e
XX na area da geografia.

No que concerne aos cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo —
Ciéncias Humanas e Sociais (IFRN, 2016) e de Licenciatura em Educag¢ao do Campo
— Matematica (IFRN, 2018c), as ementas das disciplinas de Epistemologia da Ciéncia,
trazem no ultimo bloco de conteudos a mesma discussdo presente nos cursos de
Licenciatura em Biologia (IFRN, 2018b). Conhecendo as razées do ultimo bloco de
conteudo sempre ser especifico, parece-me ser um erro de inser¢ao de documento.
Especificamente no curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Ciéncias
Humanas e Sociais (IFRN, 2016), esta prevista a disciplina de Fundamentos da

Filosofia, que consiste em uma abordagem dos estudos sobre os fundamentos ético-
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politicos do pensamento filosofico ocidental. Trata também da filosofia enquanto modo
de ser, de conhecer e de existir coletivamente e a educagdao como fendmeno
atravessado pela filosofia.

Nos cursos da area de linguagem, a saber: Licenciatura em Letras Espanhol
(IFRN, 2018g) e a Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol (IFRN, 2021b), a
disciplina Filosofia da Linguagem aborda os aspectos filosoficos relativos a linguagem
como producdo humana e social. Discute também as questbes da semidtica e a
prépria evolugdo da filosofia da linguagem indo desde Platdo, na Grécia antiga, até
Jacques Derrida na contemporaneidade.

Por ultimo, no curso de Licenciatura em Informatica (IFRN, 2018f), Filosofia da
Mente esta elencada como disciplina obrigatéria da area de filosofia. Sua ementa trata
da questdo mente e corpo, da problematica da consciéncia e da possibilidade e das
questdes éticas da construgao de inteligéncia artificial dotada de consciéncia.

Nas licenciaturas, a filosofia também esta presente por meio de disciplinas

optativas, conforme quadro abaixo:

Quadro 12: Disciplinas da area de filosofia optativas nos cursos de Licenciatura.

DISCIPLINA OPTATIVA CURSO

Licenciatura em Educagdo do Campo — Ciéncias
Humanas e sociais (IFRN, 2016).

Licenciatura em Matematica (IFRN, 2018h);
Filosofia da Educagao (60h) Licenciatura em Matematica - EaD (IFRN, 2023b);
Licenciatura em Informatica (IFRN, 2018f)
Licenciatura em Matematica (IFRN, 2018h);
Licenciatura em Matematica - EaD (IFRN, 2023b);
Licenciatura em Matematica (IFRN, 2018h);
Licenciatura em Matematica - EaD (IFRN, 2023b);
Licenciatura em Biologia (IFRN, 2018b);
Licenciatura em Quimica (IFRN, 2018i);
Licenciatura em Informatica (IFRN, 2018f).

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br/curso/buscar/

Etica e Filosofia Politica (60h)

Filosofia da Matematica (60h)

Filosofia da Técnica e da Tecnologia
(60h)

As quatro disciplinas estdo presentes em varios cursos, porém, por nao
possuirem carater de obrigatoriedade, ndo ha certeza de que serao ofertadas. Em seu
conjunto sdo tematicas importantes para a formacao do profissional docente. Em
particular, a disciplina Filosofia da Técnica e da Tecnologia é uma possibilidade de
refletir sobre as bases do trabalho e da atividade produtiva do ser humano. Com uma

abordagem ligada aos principios do Projeto Politico-Pedagdgico (IFRN, 2012b), pode
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se tornar uma valiosa discussao sobre os fundamentos da educacgao profissional.

A presente analise, permite-me langar algumas consideragdes que entendo
relevantes enquanto fatores de possivel influéncia sobre a identidade profissional
docente dos professores EBTT de Filosofia, pois compreendo que sao essas relagoes
concretas e materiais que se estabelecem as mediagdes e se demonstram as
contradigcdes.

Primeiramente, o lugar ocupado pela disciplina em um curso reflete também o
lugar do professor naquele curso. Ora, se ha apenas uma disciplina durante todo o
curso e apenas um professor de Filosofia se fara presente durante um unico semestre,
significa que as relagdes entre o professor e aqueles determinados alunos se dara
sempre de forma muito pontual. Por isso, questiona-se qual o nivel de identificagao
adquirida pelo professor em relagdo a um curso e aquela turma de alunos, pois nesse
caso, estao envolvidos os sentimentos de pertenga e de autorreconhecimento como
professor daquele curso. Ao se destinar para o professor de Filosofia uma participagao
tdo acanhada nos cursos, acaba-se por consagrar uma especie de grupo minoritario
entre os docentes. O professor ndao possui outros professores de sua mesma
formagao, ministra uma disciplina que nao é especifica do curso, haja vista seu carater
obrigatério, mas complementar ao curso. E sempre um professor solitario na
perspectiva de area.

Em segundo lugar, com uma participagao tdo tacanha nas atividades docentes
daquele curso, qual espaco é proporcionado para uma imediata ou posterior insercéo
em projetos de pesquisa e extensao e até mesmo na gestao colegiada para que esse
professor continue a desenvolver atividades docentes nesses cursos. Nesse caso,
estd em jogo a autocompreensao de professor pesquisador, extensionista e politico.

Em terceiro lugar, mas ndao menos importante, a quantidade de disciplinas
diversas com propostas variadas e a necessidade de fazer os conteudos dialogarem
com as areas dos cursos nos quais estdo sendo ministradas, exige do professor de
filosofia uma demanda constante de formacao que vai além de sua area de formacgao.
Um determinado professor, em um determinado campus, pode ter que ministrar aulas
em Licenciaturas e Tecnoélogos de areas afins, com disciplinas muito préximas, mas
tera que adaptar o modo como ler a realidade e a linguagem com a qual a transmite,
de acordo com o que se objetiva expressar: instrumentalizar futuros professores para

o exercicio docente ou futuros profissionais para a pratica.
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4.2 A FILOSOFIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIiVEL MEDIO NO
IFRN

A presenca da Filosofia nos cursos técnicos de nivel médio no IFRN, assim
como nos demais institutos federais, foi possivel somente a partir da convergéncia de
duas legislagdes educacionais: o Decreto n® 5.154 (BRASIL, 2004), de 23 de julho de
2004, que possibilitou a oferta dos cursos técnicos de nivel médio em trés formas:
integrado, subsequente e concomitante; e a Lei n.° 11.684/2008 (Brasil, 2025¢), que
tornou a disciplina obrigatoria com presenga em todos os anos do ensino médio.

Se antes, o Decreto n.° 2.208/1997 (Brasil, 1997) previa no art. 5° que a
educacédo profissional de nivel médio teria organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, sendo ofertada de forma concomitante ou sequencial,
foi por meio do Decreto n.° 5.154/2004 (Brasil, 2004), possibilitou novas formas de
articulagao ao prever a forma integrada dos cursos técnicos, que deveriam além da
formacéo profissional contemplar a formacéo de nivel médio, de modo que houvesse
uma adigado da primeira a carga horaria prevista para a segunda na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional. Desse modo, a estrutura curricular e suas disciplinas
puderam ser conjugadas as disciplinas especificas de cada curso técnico.

Considerando, pois, que a disciplina de Filosofia, na época da publicagdo do
Decreto n.° 5.154/2004, ndo era uma disciplina obrigatdria, haja vista que a Lei n.°
9394/1996 (BRASIL, 2025c) previa no art. 36°, §1°, inciso lll, apenas “o dominio dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”,
somente com a promulgacao da Lein.° 11.684/2008 (Brasil, 2025¢), que revogou esse
dispositivo legal e tornou obrigatéria a disciplina de Filosofia no curriculo do ensino
médio, é que a Filosofia foi assumida dentro da Educacéo Profissional, nos cursos
integrados, como disciplina do Curriculo.

Essa curta introducao historica, permite perceber que o lugar da Filosofia no
Instituto e até mesmo na propria educacgao profissional traz as marcas das disputas
de projetos educacionais e da historia da presenga/auséncia da disciplina de Filosofia
no ensino médio brasileiro.

O IFRN, como esta insculpido no Projeto Politico Pedagdgico (2012b), assume
uma concepgao contra-hegemdnica, mesmo no interior da sociedade capitalista,
defendendo uma proposta de formacao integral e politécnica para todos. Esse modelo

€ perpassado pela ideia de formacgao integral, na qual a educacéo geral se torna parte
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inseparavel da educagao profissional em todas as areas que estao associadas com a
preparagao para o trabalho, tendo o trabalho ontocriativo como principio educativo.

Por essa razdo, essa concepcao deveria também ser assumida nos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio e nos cursos subsequentes ao Ensino Médio,
nos quais se deveria primar por uma formacgao que fosse para além da capacitagcao
profissional ou da preparagdo meramente técnica dos alunos do Instituto. Para isso,
seria importante buscar garantir em suas propostas, uma formagéo que nao apenas
junte de forma justaposta os conteudos do ensino médio regular aos conteudos do
curso profissional.

De acordo com as diretrizes (IFRN, 2012a), presentes no Projeto Politico-
Pedagdgico, os cursos integrados possuem um nucleo fundamental, com disciplinas
que objetivam fazer uma revisdo das bases cientificas e dos outros nucleos; um nucleo
estruturante, que contempla as disciplinas do ensino meédio regular, obedecendo as
cargas horarias previstas em lei; um nucleo articulador que busca promover o
aprofundamento dos saberes e interconecta-los com os conhecimentos técnico-
profissionais; e um nucleo tecnolégico, no qual se encontram as disciplinas da
formagao técnica especifica.

Por sua vez, as mesmas diretrizes (IFRN, 2012a), estruturam os cursos
subsequentes com trés desses nucleos: o fundamental, o articulador e o tecnoldgico,
haja vista que sdo cursos ofertados para aqueles alunos com diploma de ensino
médio, isto €, os alunos ingressantes ja possuem os conhecimentos que seriam
ministrados em um curso de ensino meédio integrado no que diz relacdo ao nucleo
estruturante. Dessa forma, a proposta do IFRN busca ofertar uma formacao integral
para que também os alunos dos cursos subsequentes nao sejam formados apenas
considerando os conhecimentos técnico-profissionais.

No entanto, o curriculo do Instituto ndo € isolado das contradi¢des da educacéo
brasileira e nela, o Ensino Médio Integrado tem enfrentado sérias barreiras para sua
implementagao e/ou efetiva materializacdo, uma vez que sua proposta educativa
difere, radicalmente, do modo como a Educacgao Profissional, historicamente, se
desenvolveu no pais, influenciada pelo modo como a Educacao nacional esteve/esta
estruturada.

Em uma analise critica, Caires e Oliveira (2016) destacam que os projetos
educacionais sempre possuiram uma caracteristica dualista: para os filhos das elites,

a educacdo com carater de formagado geral, pautada no desenvolvimento das
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faculdades intelectuais, artes, ciéncias e diversas linguagens; ao passo que para os
filhos das classes trabalhadoras, uma educagdao sempre minimalista, precarizada e
com terminalidade.

Também Manfredi (2016) aponta que a Educacao Profissional destinada a esse
segundo publico foi e ainda € marcada pelo pouco acesso aos conteudos gerais —
quando muito os conhecimentos rudimentares de leitura, escrita, aritmética e
geometria — e, majoritariamente, pelos conhecimentos meramente técnicos, no intuito
de formar os filhos das classes trabalhadoras dentro da logica exploratéria e deletéria
do capitalismo.

Somente no periodo de redemocratizagao, apos 21 anos de Regime Civil-Militar
(1964-1985), a corrente contra-hegemodnica conseguiu espago para a discussao de
conceitos e propostas de uma educagao politécnica, tecnoldgica e de formagao
humanista, tencionando uma reforma educacional, no intuito de unir a Educagao
Profissional a uma educacédo de formagao geral e integral. Esperava-se, com isso,
consolidar um projeto de educacgao para os filhos da classe trabalhadora que prezasse
pela formagao humana integral.

Esse movimento contra-hegemonico conseguiu emplacar na LDB/1996, alguns
avangos em relagao a concepgao de formacao humana integral, tais como assegurar
aos estudantes a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores; e a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina, entre outros.

No entanto, ndo logrou mudangas epistemoldgicas, tanto que a Educagao
Profissional figurou na mencionada Lei apenas como uma modalidade de ensino,
apartada do Ensino Médio e desenvolvida em articulagdo com esse, sendo essa
separagao consolidada pelo Decreto n.° 2.208/1997 (Brasil, 2022) que, por um lado,
inviabilizou a proposta de um Ensino Meédio Integrado de base politécnica e
humanistica e, por outro, deu continuidade a dualidade que sempre esteve presente
na educacao nacional, desde o periodo Colonial.

E nesse cenario, mediado pelas politicas e interesses ligados ao Decreto n°
2.208/1997, que busco compreender as lutas travadas durante as primeiras décadas
do século XXI, no ambito das politicas educacionais para o Ensino Médio. Para tanto,
concordo com Moura (2022), ao enfatizar que as primeiras décadas do referido século,

podem ser divididas em duas fases: a primeira, correspondendo ao intersticio de 2003
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a 2016, na qual é possivel notar avangos e retrocessos; e a segunda, de 2016,
especificamente pds-golpe e impeachment da entdo Presidente da Republica Dilma
Rousseff (2011-2016) até o fim do governo do Presidente Jair Bolsonaro (2019-2022),
onde observa-se um claro avango dos retrocessos e pela maximizagdo da
subserviéncia aos desejos do Capital ultraliberal. Acrescentamos a essas, uma nova
e atual fase, o governo Lula (2023 — até o presente), em que embora as condigdes
materiais n&o permitam grandes mudancgas estruturais, ao menos, existem tentativas
de diminuir a desigualdade.

A primeira fase, de acordo com Moura (2022), foi marcada pelas contradigdes
de um governo eleito (governos petistas de 2003-2019) com propostas de matriz
contra-hegemoénica, mas que nao realizou uma mudanga estrutural na sociedade,
devido a coalizdo de sustentagdo governamental e aos apelos do capitalismo
neoliberal. Mesmo assim, os avangos pontuais implementados, possibilitaram uma
abertura para uma modelo educacional mais proximo dos conceitos de politecnia e
integralidade.

Entre as principais a¢des consideradas por Moura (2013) como avangos, estao
a publicacdo do Decreto n® 5.154, de 23 de julho de 2004, que revogou o Decreto n°
2.208/1997 e possibilitou a integragdao da Educacgao Profissional de Nivel Médio com
o Ensino Médio, mediante a oferta dos cursos de Ensino Médio Integrado; e a criagéao
dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, pela Lei n® 11.892, de 29
de dezembro de 2008.

Entre os retrocessos, Moura (2013), destaca a separacao entre Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) e Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica
(SETEC), sendo o ensino médio regular de responsabilidade da primeira e os cursos
técnicos da segunda delas; as dificuldades em publicar diretrizes e a inexisténcia de
unidade entre elas; o financiamento publico para que o capital, por meio da iniciativa
privada, forme os trabalhadores, como claramente se percebe nas politicas de
fomento ao Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), criado pela Lei n® 12.513, de 26 de outubro de 2011, no governo Dilma
Rousseff, com a finalidade de ampliar a oferta de cursos de Educagéao Profissional.

Dessa forma, os governos Lula da Silva e Dilma Rousseff implementaram
projetos educacionais ambiguos, ora favorecendo uma educagao na perspectiva
emancipatéria e de formacgdo integral, ora fomentando uma educagao estreita,

vinculada ao mercado de trabalho.
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A segunda fase, que buscou reconfigurar o Estado Brasileiro para se tornar
ainda mais minimo em relagao ao seu papel social e mais maximo na defesa dos
interesses do capital, & caracterizada por quatro medidas tomadas para esse feito: i)
o préprio impeachment da Presidente Dilma Rousseff, pondo fim ao periodo de treze
anos de governos petistas; ii) a Lei n® 13.365, de 29 de novembro de 2016, que
modificou 0 marco regulatério do pré-sal; i) a Emenda Constitucional n°® 95, de 15 de
dezembro de 2016, que institui o novo Regime Fiscal no dmbito dos Orgamentos
Fiscal e da Seguridade Social da Unido, também conhecida com a PEC do Teto de
Gastos; eiv)alein. 13.467, de 17 de julho de 2017, chamada de Reforma Trabalhista,
que alterou a Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT) para inserir varios principios
orientados de acordo com o Regime de Acumulagdo Flexivel. (Moura; Lima Filho,
2017).

A partir de 2019, a situagdo se agravou mais ainda com a posse do entao
Presidente Jair Bolsonaro e seu projeto neoliberal, ao qual agregou a tecnocracia
militarista, o conservadorismo de costumes, o negacionismo da ciéncia, a constituigao
de um governo para atacar os direitos sociais conquistados pela classe trabalhadora
e regular o Estado segundo os interesses do grande Capital (Moura, 2022).

No ambito educacional, a forga do golpe tomou corpo pela Reforma do Ensino
Médio, proposta a canetada, pela Medida Proviséria n.° 746, de 22 de setembro de
2016, editada pelo entdo Presidente da Republica Michel Temer (2016-2018) e depois
transformada, pelo Congresso Nacional, na Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017
(Brasil, 2025f), a qual instituiu que o Novo Ensino Médio seria organizado por uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com uma carga horaria maxima de 1.800
horas, e por cinco itinerario formativos: i) Linguagens e suas Tecnologias; ii)
Matematica e suas tecnologias; iii) Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; iv)
Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas; e v) Formagao Técnica e Profissional.
(BRASIL, 2017).

De acordo com Moura (2022), o Novo Ensino Médio traz um formato
precarizado de curriculo, pois a carga horaria minima de 2.400 horas até entdo
prevista para a ultima etapa da Educacéao Basica, na qual os conteudos ministrados a
todos e que englobava todas as disciplinas, passariam a ser de, no maximo — € preciso
destacar — de 1.800 horas, no qual somente Lingua Portuguesa e Matematica
constavam como disciplinas obrigatérias, enquanto que as demais comporiam um

conjunto de saberes e competéncias aliadas a uma area de carater pseudo-
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interdisciplinar. O restante das horas, ou seja, 1.200 horas — a Reforma previa um total
de 3.000 horas —, foi destinado a um dos itinerarios formativos.

A fragmentacao, disfargada de interdisciplinaridade, facilmente transparece ao
observar criticamente o formato proposto pelos itinerarios: separam-se as areas do
saber, de modo que, alunos que optassem por um deles teriam apenas contato com
as outras areas dentro do maximo estabelecido de 1.800 horas. Propde-se, em seu
lugar, o acesso aos conhecimentos de area em um misto ndo-disciplinar, intitulado
pela area e suas tecnologias que, na verdade, esconde uma abordagem generalista,
rasteira e carente de conteudos significativos.

Outra consequéncia ¢ a clara dissociagao entre a formacgao geral e a Educagao
Profissional, que inviabilizada o Ensino Médio Integrado, uma vez que essa ultima
passa a ser um o quinto itinerario formativo. (Moura; Lima Filho, 2017). A organizagao
do quinto itinerario formativo — Formacgao Técnica e Profissional — ficou clara nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacgao Profissional e Tecnoldgica,
instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 01, de 05 de janeiro de 2021 (Brasil, 2021).

As referidas diretrizes, em harmonia com a Reforma do Ensino Médio,
representam a consagragao do retorno da dualidade entre Ensino Médio e Educacéao
Profissional, pois, embora admita como possibilidade a oferta de cursos profissionais
de nivel médio na forma integrada, defende uma clara separacao entre os conteudos

técnicos e os da formagéao geral que estdo vinculados a BNCC:

Art. 16. Os cursos técnicos serdo desenvolvidos nas formas integrada,
concomitante ou subsequente ao Ensino Médio, assim caracterizadas:

| - integrada, ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Fundamental, com matricula Unica na mesma instituicdo, de modo a conduzir
o estudante a habilitagdo profissional técnica ao mesmo tempo em que
conclui a ultima etapa da Educacgéo Basica; [...]

§ 1° A habilitagdo profissional técnica, como uma das possibilidades de
composicao do itinerario da formagao técnico e profissional no Ensino Médio,
pode ser desenvolvida nas formas previstas nos incisos, I, Il e Il deste artigo.
§ 2° Os cursos desenvolvidos nas formas dos incisos | e 11l deste artigo, além
dos objetivos da Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, devem observar as
finalidades do Ensino Médio, suas respectivas Diretrizes Curriculares
Nacionais e outras Diretrizes correlatas definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo, em especial os referentes a BNCC, bem como normas
complementares dos respectivos sistemas de ensino. (BRASIL, 2021, n.p.)

Assim, as Diretrizes afetaram diretamente a concepgdo de Ensino Médio
Integrado, pois ao vincular a parte da formagéao geral a BNCC e identificar a parte

técnica com o itinerario da Formacgéao Técnica e Profissional no Ensino Médio, geraram
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fragmentacgao, precarizagéo e dissociagao entre os conteudos.

Na quarta fase, destaco as agbes de um governo de centro-esquerda, com
coalisdes fortes com os partidos de centro e de centro-direita, que ndo possuindo forga
o suficiente para revogar a Reforma do ensino médio, promulgou a Lei n.° 14.945, de
31 de julho de 2024 (Brasil, 2025g), que na pratica nao fez mais do que reestabelecer
o carater disciplinar das disciplinas que eram obrigatdrias antes da reforma, mas nao
extinguiu os itinerarios formativos, nem muito menos reunificou educagao profissional
e ensino médio.

Areferida lei reestabelece o minimo de 1.000 horas anuais, em 200 dias letivos.
A carga horaria da formacao geral volta a ser de 2.400 horas, com exce¢ao dos cursos
técnicos, para os quais a previsao € de 2.100. Em ambos os casos, ha a previsao de
600 horas para a oferta de ao menos dois itinerarios e de 900 horas para a oferta do
ensino profissionalizante.

E importante destacar que embora algumas das mudancas favorecam uma
perspectiva mais integral de formacao, ndo se pode esquecer que as bases da reforma
do ensino médio de 2017 permanecem, haja vista a submissdo do ensino médio a
Base Nacional Comum Curricular, a existéncia de itinerarios formativos, a centralidade
da categoria competéncias e a defesa de uma proposta de ensino sob a égide dos
principios do neoliberalismo.

Em suma, ao analisar esse periodo historico, concordo com os autores citados
ao afirmar que em meio a avangos e retrocessos, a politica publica para o Ensino
Médio assume na legislacao vigente um projeto que dificulta a implementacao de um
projeto de Ensino Médio Integrado condizente com a ideia de educacéao integral e
politécnica.

Se tantas séo as dificuldades na politica publica para a implementagcdo de um
ensino médio integrado de qualidade que alinhe de forma indissociavel formagao
humana e formagéao técnica, também n&o é menor a dificuldade em se estabelecer a
presenca da Filosofia nos curriculos do ensino médio, como demonstra a histoéria
dessa disciplina nessa etapa da educacéo.

A Reforma do Ensino Médio, instaurada pela Lei n.° 13.415/2017 (Brasil, 2025f)
pds fim ao periodo de obrigatoriedade da disciplina de promovida pela Lei n.°
11.684/2008 (Brasil, 2025€), uma vez que, ao reconhecer como obrigatdrias somente
Portugués e Matematica, congregou as demais disciplinas em quatro areas de

conhecimento — Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias;
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Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; e Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas,
aventando uma suposta interdisciplinaridade. Sete anos apés a reforma realizada pela
Lei n.° 13.415/2017, a disciplina de Filosofia retorna a categoria de disciplina de
carater obrigatério, por meio da Lei n.° 14.945/2024 (Brasil, 2025g). Mais uma vez, a
educacao brasileira assiste as cenas da instabilidade da presenca da Filosofia no
curriculo.

A Filosofia, enquanto disciplina tem um histérico complexo em relagdo a sua
presenca no curriculo escolar do ensino secundario. Desde a época da col6nia até a
atualidade, essa disciplina passou por diversas fases, sendo ora obrigatéria, ora
optativa, ora totalmente excluida.

Alves (2002), ao fazer pesquisa histérica da presenga/auséncia da Filosofia no
curriculo escolar do Brasil, destacou que ela sempre esteve dependente de decisbes
alinhadas aos projetos elitistas, os quais, em alguns momentos, usou-a como
ferramenta para manipulagao e, em outros, a baniu para que nao fosse incomodado
por ela.

Desse modo, a Filosofia teve seu lugar garantido do periodo Colonial até a
Proclamacao da Republica; sofreu retiradas e reinsergées durante periodo que se
estendeu da Primeira Republica ao golpe militar de 1964; foi excluida no periodo da
Ditadura Militar (1964-1985); teve uma presenca incerta no periodo compreendido
entre a redemocratizagao politica p6s-1985 e promulgagédo da LDB/1996; retomou a
obrigatoriedade apds a Lei n.° 11.684/2008; perdeu o status de disciplina apds o golpe
politico impetrado em 2016 contra a entdo presidente Dilma Rousseff (2011-2016),
consubstanciado na Reforma do Ensino Médio, em alinhamento com a BNCC. Por
fim, retorna ao curriculo como disciplina obrigatéria pela Lei n.° 14.945/2024.

O Quadro 09 permite visualizar melhor esse processo histdrico e suas

constantes contradic¢des.
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SITUAQAO DA FILOSOFIA NO
CURRICULO DA ESCOLA

SECUNDARIA

Compunha o curriculo oficial do
Curso de Humanidades da
Studia Inferiora

Periodo Pombalino

Compunha o curriculo oficial do
ensino secundario (Aulas
Magnas).

Periodo Imperial

Disciplina obrigatéria no ensino
secundario e nos exames
admissionais.

PRIMEIRA REPUBLICA

Reforma Benjamin Constant
(1890)

Retirada do curriculo oficial do
ensino secundario pela primeira
vez.

Reforma Pessoa

(1901)

Epitafio

Retorna ao curriculo oficial.

Reforma Rivadavia Corréa
(1911)

Novamente retirada.

Reforma Carlos Maximiliano
(1915)

Retorna ao curriculo oficial, mas
em carater opcional.

Reforma Rocha Vaz (1925)

Retoma o seu carater obrigatério
no curriculo.

Reforma Francisco Campos
(1932)

Divide o seu lugar com outras
disciplinas. Embora obrigatoria,
comeca a perder espago.

Reforma Campanema (1942)

Retoma sua importancia, depois
volta a perder espago nos
Cursos.

Reforma — Lei 4.024/61

Perde o carater de disciplina
obrigatéria, passa a figurar
novamente como optativa.

DITATURA MILITAR

Golpe Militar

Retirada por completo da escola
secundaria.

Periodo de Controle da

Retorna como optativa em

REDEMOCRATIZAGAO disciplina alguns Estados.
Aparece como conhecimento
Lei n.° 9.394/1996 transversal, mas n3o como
DI disciplina oficial,
Lei n.° 11.684/2008 Retoma seu carater obrigatorio
Perde o carater disciplinar. E
REFORMA DO L submetida & BNCC e dissolvida
ENSINO MEDIO Lein.®13.417/2017 na area de Ciéncias Humanas e
suas tecnologias.
A o
REFORMA DO Lei n.° 14.945/2024 Ciénzias Humanas e Sociais
ENSINO MEDIO .

aplicadas.

Fonte: Organizado pelos autores com base em: Horn (2000); Alves (2002); Mattar, Tomazetti e Danelon

(2013); e Carneiro (2019).
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Depreende-se do Quadro 13, que a disciplina de Filosofia sofreu sua primeira
retirada do curriculo secundario/médio pela Reforma de Benjamin Constant nos
primeiros anos da Republica, motivada, segundo Horn (2000), pelo espirito liberal, a
laicidade do ensino e a influéncia do Positivismo, que serviram de respaldo contra a
Monarquia e a Igreja Catodlica e na consolidagao do ideario republicano. Assim sendo,
a educagao se tornou o grande meio de difusdo e implementagdo dos ideais
republicanos e, por esta razdo, sofreu varias mudangas, tendo como objetivo principal
a formacao de uma nova elite para um novo Estado. (Alves, 2002).

Carneiro (2019) explica que esse foi um periodo de articulagao entre os setores
liberais, os militares e a elite cafeeira, defensores do fim da escraviddao, mas
articulados com os ideais positivistas, refletindo as demandas que ganhavam corpo
com o avanco da industrializagdo, da urbanizagao e dos novos postos de trabalho. A
educacao era pregada como meio de ascensao social.

Assim sendo, a disciplina de Filosofia é retirada pela primeira vez, porque os
objetivos educacionais alinhados aos interesses das classes dominantes néo
condiziam com um modelo de ensino centrado na reflexao intelectual, tal como vinha
sendo realizado durante os séculos anteriores. A disciplina perdeu seu lugar porque
seu ensino nao interessava aos objetivos educacionais e até mesmo os atrapalhava.

ApOs a primeira retirada, a disciplina passou por situagdes inconstantes. No
periodo republicano até o golpe militar de 1964, a indefinicdo da presenga ou auséncia
da Filosofia no curriculo foi fruto das varias reformas educacionais e de seus
reformistas. De acordo com Alves (2002), na Primeira Republica (1889-1930) o
curriculo da escola secundaria/média esteve polarizado entre duas concepgdes: a que
valorizava a chamada humanidades literarias e a outra que exaltava as humanidades
cientificas. Assim, a Filosofia, caracterizada como disciplina pertencente a primeira,
apresentava-se como desnecessaria a segunda, por isso sofreu mudancas em 1890,
1901, 1911, 1915 e 1925, conforme constata-se no Quadro 11.

Ha de se ter em mente, que nesse periodo histérico, o Ensino Secundario
(Médio) ndo era universalizado no pais, e, como tal, as inser¢cdes ou retiradas da
Filosofia atendiam aos interesses formativos das classes dominantes acerca da
formagao dos membros mais novos de seu grupo.

No Estado Novo Getulista (1930-1945), no contexto econémico pds quebra da
Bolsa de Nova lorque, em 1929, e politico do Golpe de Estado, em 1930, Alves (2002)

destaca que as fortes mudangas econémicas caracterizadas por um grande processo
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de expansdo do setor industrial, sedimentaram um conjunto de reformas nas
estruturas do poder central, das quais faziam parte as reformas do campo
educacional: Reforma Francisco Campos (1932) e a Reforma Capanema (1942).

Segundo Horn (2000), a Reforma Francisco Campos introduziu novas
disciplinas no curriculo, tais como: Psicologia, Logica, Sociologia, Histéria e Filosofia.
Por sua vez, na Reforma Capanema, a Filosofia ganhou mais atengao, ocupando
maior espago no curriculo do secundario/médio. Essa reforma representou certo
avango no que concerne a presenga da Filosofia no curriculo, haja vista que esta
voltou a ser obrigatoria.

Entretanto, essa situacdo ndo permaneceu inalterada durante muito tempo.
Alves (2002) destaca que a Filosofia foi, aos poucos, perdendo espago dentro dos
curriculos do ensino secundario/médio, apds as sucessivas mudangas (1945, 1951,
1954). Essas mudancgas, para o autor foram agudizadas pela Lei n. 4.024/1961
(Brasil,2025b), que favoreceu a descentralizagao do ensino e determinou um conjunto
de disciplinas de base comum, cuja lista ndo trazia a disciplina de Filosofia. Assim, a
disciplina foi novamente relegada a condigao de optativa.

Com a ascensao da Ditadura Militar (1964-1985), inaugurou-se o periodo da
auséncia definida, conforme classificacdo de Alves (2002), tendo em vista que o
governo dos militares retirou a disciplina do curriculo secundario/médio, e a substituiu,
como ressaltam Mattar, Tomazetti e Danelon (2013), por disciplinas de cunho
patriético e doutrinal: Organizagéo Social e Politica do Brasil (OSPB), Educagéo Moral
e Civica (EMC) e Educacgao Para o Trabalho (EPT), esta ultima ministrada apenas nos
Cursos superiores.

A justificativa que embasava essa substituicdo era o discurso de que essas
disciplinas teriam um conteudo correspondente aos de Filosofia, sendo que de fato,
elas foram criadas, segundo Alves (2002), a luz do ideal da Doutrina de Seguranga
Nacional e Desenvolvimento, valorizando-se a técnica, em detrimento de uma
formagao critica. Na pratica, retirava-se a filosofia, em razdo de sua esséncia
eminentemente critica, pois o governo ditatorial ndo tinha interesse nesse tipo de
formagao para os cidadaos.

Dessa forma, resta claro que o processo de oscilagcdo entre presenca ou
auséncia da disciplina Filosofia na histéria da educacao brasileira passa pelo interesse
dos governantes e da estrutura sociopolitica do pais. Nesse caso em particular, sua

auséncia é definida pelo carater préprio de sua esséncia critico-reflexiva e os
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possiveis frutos revolucionarios que o exercicio filosofico pode fazer emergir na
comunidade estudantil.

O periodo de Redemocratizagdo, cujas lutas iniciaram na década de 1980,
fomentou diversas discussdes acerca de reformas educacionais a luz de um ideal de
formagao integral e politécnica. Dentro dos embates, os apelos pelo retorno da
Filosofia ao curriculo foram defendidos, principalmente por entidades como a
Sociedade de Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF); a Sociedade Brasileira de
Cultura (CONVIVIO); o Conjunto de Pesquisas Filoséficas (CONPEFIL); a Associagdo
Brasileira de Filésofos Catdlicos (ABFC); o Instituto Brasileiro de Filosofia (IBF); a
Coordenacado Nacional dos Departamentos de Filosofia (CNDF); e os Encontros
Nacionais de Estudantes de Filosofia (ENEFIL). Evidente, pois, o papel da sociedade
civil organizada, que somente as custas de pressao, logrou éxito mesmo no fim do
periodo da Ditadura (Alves, 2002).

Apos Constituicdo Federal de 1988, a Filosofia retornou ao curriculo por meio
da LDB/1996 (Brasil, 2025c), mas de modo n&o obrigatorio, pois os legisladores
previram que fossem ministrados conhecimentos filosoficos e sociolégicos, néo
regulamentando a obrigatoriedade da disciplina. A indefinicado se deve a conjuntura
presente nas discussdes que permearam a producao da referida Lei, na qual os
projetos neoliberais e suas influéncias obtiveram bastante éxito.

De fato, no aspecto politico, o Brasil ensaiava a sua vinculacdo ao ideario
neoliberal, primeiro com o governo Fernando Collor de Melo / Iltamar Franco (1990-
1994) e, depois, com o Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), sendo no periodo
governamental desse ultimo que o pais experimentou, na integra, o receituario
neoliberal, implementando um amplo processo de privatizacbes de empresas
publicas, regime de disciplina fiscal e redugdo dos gastos publicos, principalmente
com a dimensao social, flexibilizacao trabalhista, entre outros.

Somente com o governo Lula da Silva (2003-2010), a Filosofia, por meio da Lei
11.684/2008 (Brasil, 2025¢e), ganhou status de disciplina obrigatéria, passando a
figurar em todos os cursos de Ensino Médio, inclusive nos cursos técnicos integrados
ao Ensino Médio. No entanto, em menos de uma década, o status de disciplina
obrigatdria foi subtraido pela Reforma do Ensino Médio, apdés o golpe de 2016.
Novamente, em um triunfo dos liberais e seus interesses de mercado sobre os dos
que defendem uma formagdo humana integral, a disciplina de Filosofia perdeu sua

garantia no curriculo oficial.
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Nesse momento, embora tenha retornado a curriculo pela Lei n.° 14.945/2024
(Brasil, 2025g), seu lugar no ensino médio, cuja orientagado ainda € dada pela BNCC
€ bastante contraditéria. Afinal, em propostas nas quais se almeja apenas uma
formagao simplodria e precarizada — como se depreende de uma leitura critica da
BNCC - a filosofia torna-se até mesmo dispensavel.

O percurso histérico demonstra o insucesso em conseguir estabelecer
consensos quanto a necessidade da disciplina Filosofia para a formagcdo humana nos
projetos societarios dominantes. Nesse diapasdo, quando se observa a anadlise
historica feita por Alves (2002) e Horn (2000), percebe-se que a situagao da Filosofia
enquanto disciplina escolar do curriculo sempre esteve ligada a interesses
dominantes. Sua condi¢cao, enquanto disciplina, nunca dependeu de sua importancia
per si, mas sempre foi dependente da arbitraria vontade dos chefes dos poderes
executivos, que foram mais ou menos influenciados pelos interesses do capital.

No atual cenario, mais uma vez, a disciplina de Filosofia passa por uma
situagao de dependéncia. Considerando as Reformas do Ensino Médio e a BNCC, o
lugar da Filosofia pode se tornar um nao-lugar, porque sob a égide das competéncias,
cujas finalidades sdo meramente praticas, a Filosofia pode ser descaracterizada e nao
conseguir ocupar o seu lugar de saber critico-reflexivo do real.

Especificamente, quando se trata de Ensino Médio Integrado, a continuidade
ou descontinuidade da disciplina de Filosofia nos curriculos dependeu nesses ultimos
sete anos do nivel de autonomia das instituicdes ofertantes e foi por meio dessa
prerrogativa legal, que o IFRN manteve a disciplina de Filosofia no ensino médio como
obrigatoria em todos os anos dos cursos técnicos integrados e no nucleo articulador
dos cursos técnicos subsequentes.

Nos cursos técnicos integrados ao ensino médio no IFRN, a Filosofia esta
presente por meio de quatro disciplinas distribuidas nos quatro anos, com duragao de
30h cada, e em regime semestral. Essa forma de organizagao e distribuigdo indicam
dois movimentos contraditérios. Se de um lado, houve a preocupacdo em cumprir a
alteracdo na LDB imposta pela Lei n.° 11.684/2008 (Brasil, 2025¢), vigente a época,
que dizia: “IV — serao incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias
em todas as séries do ensino médio” e, por isso, a disciplina consta em todos os anos;
houve, dentro das disputas por carga horaria no curriculo, uma negagao de espacgo. A
Filosofia ndo podendo ocupar mais do que uma aula semanal, foi condensada em

disciplinas semestrais com duas aulas semanais. Dessa forma, ao mesmo tempo em
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que se garante a presenga em todos os anos do ensino médio integrado, ndo se
permite nada além do que a lei obriga.

Em vista disso, nos trés primeiros anos de todos os cursos integrados, a
Filosofia € ministrada por meio das disciplinas: Filosofia |, Filosofia Il e Filosofia lll,
com igual ementa para todos e mesma disposi¢ao na matriz curricular. Em Filosofia |,
aborda-se uma introducao a Filosofia e ao pensamento filoséfico, como também a
histéria da Filosofia Grega. Em Filosofia Il, os estudos versam em um primeiro
momento, sobre a ética, a moral, as concepgdes éticas e os principais dilemas éticos
contemporaneo; no segundo momento, abordam as questdes estéticas do belo e da
filosofia da arte. Por sua vez, a disciplina de Filosofia Ill é totalmente dedicada para
os estudos de Filosofia Politica, abordando desde a origem da politica até os temas
contemporaneos de poder, democracia, direito e cidadania.

A disciplina de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia € uma disciplina que diferente
das outras nao ocupa o nucleo estruturante, mas o nucleo articulador, o que permite
que ela ndo seja propria apenas dos cursos integrados, mas também se inclua nos
cursos Técnicos Subsequentes. Essa disciplina possui caracteristicas bem
particulares e nela residem as maiores contradigdes das disputas por espago no
curriculo dos cursos técnicos de nivel médio em relagcao a area da filosofia.

De acordo com as Diretrizes (IFRN, 2012a), os cursos técnicos de nivel médio

possuem quatro nucleos que compdem sua arquitetura curricular:

Figura 02: Nucleos componentes da arquitetura curricular dos cursos técnicos de nivel médio.

Disciplinas com revisdo de bases cientificas, néo =
NUCLEO

FUNDAMENTAL

contempladas nos nidcleos  articulador e

tecnoldgico
NUCLEO ‘ Disciplinas do ensino médio, com conteddos comuns|
Disciplinas comuns aos eixos tecnologicos ESTRUTURANTE ‘ 3 R o carsos
Disciplinas para aprofundamento de bases cientificas.
Disciplinas dncoras que favoregam  praticos NUOCLEO
interdisciplinares  (projetos  integradores, ARTICULADOR Distiplinas técnicas ndo contempladas no niicleo
pesquisa, extensao) articulador
NOCLEO Disciplinas técnicas para as especificidades da regiao
TECNOLOGICO

de insercdo do campus

Fonte: IFRN (2012a, p. 11)



182

Dessa forma, as disciplinas presentes no nucleo articulador objetivam promover
aprofundamento das bases cientificas, de acordo com os eixos tecnoldgicos, ao
mesmo tempo em que buscam estabelecer ligagbes entre esses conteudos e as
demais praticas interdisciplinares ligadas ao curso.

Durante a formulagédo das Diretrizes (IFRN, 2012a), alguns Nucleos Centrais
Estruturantes - NCE conseguiram diminuir a duragao da disciplina, transformando-a
em um Seminario com duragao de 10h, a ser ministrado no contraturno. Nesses casos,
os PPC dos cursos ndo trazem nem mesmo os conteudos a serem ministrados,
quando muito, disponibilizam um programa de disciplina, com ementa e objetivos, mas
sem conteudos listados. Para melhor esclarecimento, apresento o quadro abaixo com

0s cursos Técnicos Integrados:

Quadro 14: Disciplinas e Seminarios de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia nos cursos Técnicos

Integrados.
TIPO DE
CURSO DISCIPLINA PPC ATUAL

Técnico Integrado em Administragao

Disciplina (30h)

IFRN (2012j)

Técnico Integrado em Agricultura

Disciplina (30h)

IFRN (2012l)

Técnico Integrado em Agroecologia

Disciplina (30h)

IFRN (2012n)

Técnico Integrado em Agropecuaria

Disciplina (30h)

IFRN (2014a)

Técnico Integrado em Apicultura

Disciplina (30h)

IFRN (2011¢)

Técnico Integrado em Biocombustiveis

Disciplina (30h)

IFRN (2011e)

Técnico Integrado em Comércio

Disciplina (30h)

IFRN (2011f)

Técnico Integrado em Controle Ambiental

Disciplina (30h)

IFRN (2015b)

Técnico Integrado em Equipamentos Biomédicos

Disciplina (30h)

IFRN (2015c)

Técnico Integrado em Eventos

Disciplina (30h)

IFRN (2015¢)

Técnico Integrado em Informatica

Disciplina (30h)

IFRN (2012x)

Técnico Integrado em Informatica Para Internet

Disciplina (30h)

IFRN (2013e)

Técnico Integrado em Lazer

Disciplina (30h)

IFRN (2015h)

Técnico Integrado em Logistica

Disciplina (30h)

IFRN (2013f)

Técnico Integrado em Manutengéo e Suporte em
Informatica

Disciplina (30h)

IFRN (2012aa)

Técnico Integrado em Meio Ambiente

Disciplina (30h)

IFRN (20110)

Técnico Integrado em Multimidia

Disciplina (30h)

IFRN (2013g)

Técnico Integrado em Programagdo de Jogos
Digitais

Disciplina (30h)

IFRN (2014f)

Técnico Integrado em Quimica

Disciplina (30h)

IFRN (2012ag)

Técnico Integrado em Recursos Pesqueiros

Disciplina (30h)

IFRN (2012a))

Técnico Integrado em Refrigeracao e Climatizagao

Disciplina (30h)

IFRN (2011r)

Técnico Integrado em Téxtil

Disciplina (30h)

IFRN (2013h)

Técnico Integrado em Vestuario

Disciplina (30h)

IFRN (2011v)

Técnico Integrado em Zootecnhia

Disciplina (30h)

IFRN (2012a0)

Técnico Integrado em Alimentos

Seminario (10h)

IFRN (2011a)

Técnico Integrado em Edificacbes

Seminario (10h)

IFRN (2011h)

Técnico Integrado em Eletromecénica

Seminario (10h)

IFRN (2014c)

Técnico Integrado em Eletrénica

Seminario (10h)

IFRN (2011]j)
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Técnico Integrado em Eletrotécnica

Seminario (10h)

IFRN (2011k)

Técnico Integrado em Geologia

Seminario (10h)

IFRN (2015f)

Técnico Integrado em Mecanica

Seminario (10h)

IFRN (2012ac)

Técnico Integrado em Mecatrénica

Seminario (10h)

IFRN (2012ae)

Técnico Integrado em Mineragao

Seminario (10h)

IFRN (2015i)

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br/cursos/buscar/

Conforme demonstrado no quadro, dos 33 cursos técnicos integrados, em 9
deles (27,27%) a disciplina de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia € ministrada de forma
precaria, pelo resumido tempo disponivel para debater tematicas de ampla discusséao
€ que sao relevantes para a compreensao da cultura cientifica e da praxis profissional
a ser exercida pelos futuros técnicos.

A situacéo é ainda mais complicada nos cursos Técnicos Subsequentes, nos

quais em apenas 50% dos 36 cursos é prevista a disciplina com duracdo de 30h. O

quadro abaixo exemplifica melhor:

Técnico Subsequente em Administracédo

Quadro 15: Disciplinas de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia nos cursos Técnicos Integrados.

PPC ATUAL
IFRN (2012k)

TIPO DE
DISCIPLINA
Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Administracédo - EaD

IFRN (2022d)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Agropecuaria

IFRN (2014b)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Apicultura

IFRN (2011d)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Comércio

IFRN (2012r)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Eletrénica

IFRN (2012u)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Equipamentos Biomédicos

IFRN (2015d)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Informatica

IFRN (2012y)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Informatica para Internet-
EaD

IFRN (2014d)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Manutencdo e Suporte de
Internet

IFRN (2012ab)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Meio Ambiente

IFRN (2011p)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Recursos Pesqueiros

IFRN (2012ak)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Refrigeragao e Climatizagéao

IFRN (2011s)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Secretaria Escolar

IFRN (2021d)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Seguranga no Trabalho

IFRN (2011u)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Seguranga no Trabalho -
EaD

IFRN (2011t)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Vestuario

IFRN (2011w)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Zootecnia

IFRN (2012ap)

Disciplina (30h)

Técnico Subsequente em Alimentos

IFRN (2011b)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Biocombustivel

IFRN (2012p)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Controle Ambiental

IFRN (2011g)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Edificagbes

IFRN (2011i)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Eletrotécnica

IFRN (20111)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Eventos

IFRN (2013c)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Geologia

IFRN (2015g)

Seminario (10h)

Técnico Subsequente em Guia de Turismo

IFRN (2012v)

Seminario (10h)




184

Técnico Subsequente em Instrumento Musical IFRN (2021¢) | Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Mecénica IFRN (2012ad) | Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Mecatrénica IFRN (2014e) | Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Mineracdo IFRN (2015j) | Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Petréleo e Gas IFRN (2012af) | Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Quimica IFRN (2012ah) | Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Saneamento (2(|)F1§aNm) Seminario (10h)
Técnico Subsequente em Estradas IFRN (2011m) | Indefinido
Técnico Subsequente em Guia de Turismo - EaD IFRN (2013d) | Sem disciplina
Técnico Subsequente em Redes de Computadores IFRN (2012al) | Sem disciplina

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br

Considerando que em 15 cursos (41,66%) esta previsto um seminario de
apenas 10h e, em 3 (8,33%), a disciplina simplesmente ndo existe, nota-se a
precarizagao e a desvalorizagao quanto ao lugar da Filosofia na formagao. No caso
em tela, existe ainda mais um agravante. Os cursos subsequentes sdo destinados a
alunos que ja concluiram o ensino médio em outras instituicbes de ensino e que
chegam ao instituto na busca de profissionalizacdo. Se o IFRN n&o oferece também
a esses a possibilidade de uma formacao humana mais sélida, em pouco se diferencia
de tantos outros cursos técnicos subsequentes oferecidos pela iniciativa privada, por
exemplo.

Entretanto, ao mesmo tempo em que esta disciplina sofre as contradi¢cdes
préprias da influéncia de concepgdes que priorizam a formacéo técnica acima da
formagao humana integral, a disciplina Filosofia, Ciéncia e Tecnologia funciona como
uma genuina proposta de articulagdo entre os conhecimentos do nucleo estruturante
e os conhecimentos do nucleo técnico. Se nos demais anos dos cursos integrados,
por exemplo, as disciplinas de Filosofia possuem as mesmas ementas para todos os
cursos e a articulagao fica a cargo do professor e de sua capacidade de relacionar os
conteudos trabalhados com a realidade profissional ou cientifica da area do curso, na
disciplina Filosofia, Ciéncia e Tecnologia, que possui dois blocos, encontram-se
reflexdes especificas voltadas para a area dos diversos cursos conforme os eixos
tecnologicos.

Dessa forma, no primeiro bloco da disciplina, que é fixo para todos os cursos,
a discussao se encaminha para a reflexdo sobre a técnica, a tecnologia e ciéncia, a

questao do método e os dilemas da demarcagéao cientifica; por sua vez, o segundo
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bloco apresenta tematicas segundo o esquema no quadro abaixo'’:

Quadro16: Tematicas presentes na disciplina de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia por cursos.
TEMATICA DO I
BLOCO DA CURSOS

DISCIPLINA

Eixos Tecnoldgicos:
Gestao e Negoécios;
Hospitalidade e Lazer;

Cursos:
Técnico Integrado em Administracao (IFRN, 2012));
Técnico Integrado em Comércio (IFRN, 2011f);
Antropologia Técnico Integrado em Lazer (IFRN, 2015h);
Filosdfica Técnico Integrado em Logistica (IFRN, 2013f);
Técnico Integrado em Multimidia (IFRN, 2013g);
Técnico Subsequente em Administragdo (IFRN, 2012k);
Técnico Subsequente em Administragédo — EaD (IFRN, 2022d);
Técnico Subsequente em Comércio (IFRN, 2012r);
Técnico Subsequente em Secretaria Escolar (IFRN, 2021d);

Eixos Tecnolégicos:
Producgao Alimenticia;
Produgao Industrial;
Recursos Naturais;

Cursos:

Técnico Integrado em Agricultura (IFRN, 2012I);

Técnico Integrado em Agroecologia (IFRN, 2012n);

Técnico Integrado em Agropecuaria (IFRN, 2014a);
Técnico Integrado em Apicultura (IFRN, 2011c);

Técnico Integrado em Biocombustiveis (IFRN, 2011e);
Técnico Integrado em Recursos Pesqueiros (IFRN, 2012aj);
Técnico Integrado em Téxtil (IFRN, 2013h);

Técnico Integrado em Vestuario (IFRN, 2011v);

Técnico Integrado em Zootecnia (IFRN, 2012a0);

Técnico Subsequente em Agropecuaria (IFRN, 2014b)
Técnico Subsequente em Apicultura (IFRN, 2011d)

Técnico Subsequente em Recursos Pesqueiros (IFRN, 2012ak);
Técnico Subsequente em Zootecnia (IFRN, 2012ap);

Etica Ambiental

7 Alguns cursos ndo se encontram listados porque em seu PPC nZo trazem uma ementa para a
disciplina de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia. Porém, no documento Proposta de Trabalho das
Disciplinas nos Cursos Técnicos de Nivel Médio Regular e na modalidade EJA (IFRN, 2012aq), consta
o conteudo previsto para as disciplinas de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia, conforme o eixo
tecnoldgico.
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Etica Aplicada

Eixos Tecnolégicos:
Ambiente, Saude e Seguranca

Cursos:

Técnico Integrado em Controle Ambiental (IFRN, 2015b);

Técnico Integrado em Meio Ambiente (IFRN, 20110);

Técnico Subsequente em Meio Ambiente (IFRN, 2011p);

Técnico Subsequente em Seguranga no Trabalho (IFRN, 2011u);
Técnico Subsequente em Seguranga no Trabalho - EaD (IFRN, 2011t);

Filosofia da
Ciéncia

Eixos Tecnolégicos:
Controle e Processos Industriais

Cursos:

Técnico Integrado em Equipamentos Biomédicos (IFRN, 2015c);
Técnico Integrado em Quimica (IFRN, 2012ag);

Técnico Integrado em Refrigeracéo e Climatizacao (IFRN, 2011r);
Técnico Subsequente em Eletrénica (IFRN, 2012u)

Técnico Subsequente em Equipamentos Biomédicos (IFRN, 2015d);
Técnico Subsequente em Refrigeracao e Climatizacao (IFRN, 2011s);
Técnico Subsequente em Vestuario (IFRN, 2011w);

Filosofia da
Mente e da
Linguagem

Eixos Tecnolégicos:
Informagédo e Comunicagao

Cursos:

Técnico Integrado em Informatica (IFRN, 2012x);

Técnico Integrado em Informatica para Internet (IFRN, 2013e);
Técnico Integrado em Manutengao e Sup. em Informatica (IFRN,
2012aa);

Técnico Integrado em Programacéo de Jogos Digitais (IFRN, 2014f);
Técnico Subsequente em Informatica (IFRN, 2012y);

Técnico Subsequente em Informatica para Internet — EaD (IFRN,
20144d);

Técnico Subsequente em Manutengao e Sup. de Internet (IFRN,
2012ab);

Fonte: Site oficial do IFRN: www.ifrn.edu.br/cursos/buscar

A discussdo sobre antropologia filoséfica abarca temas como a relagdo

natureza e cultura, as diferentes visées do homem (concepgdo marxista, concepgao

existencialista e concepgéao personalista), as problematicas da identidade, diversidade

e autonomia, e a relacao trabalho e lazer. Nesse caso, a reflexao filosofica se volta

para a compreensao do ser humano e oferece aos alunos dos cursos acima listados

elementos criticos para agir em dindmicas profissionais nos quais os seres humanos

estao diretamente incluidos.
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No debate da ética ambiental, sdo propostas as reflexdes filosoficas sobre os
principios fundamentais da ecoética e seus dilemas contemporaneos, coroados com
a perspectiva da ética da responsabilidade e a defesa da necessidade de se pensar o
desenvolvimento sustentavel. Como todos os cursos estao envoltos em atividades que
utilizam o meio ambiente como fonte de recursos, os alunos precisam criar uma
postura responsavel perante o meio ambiente e a propria sociedade.

Dentro das reflexdes da ética aplicada, propéem-se como conteudos os
principios fundamentais da bioética e seus dilemas contemporaneos, também
coroando a discussao a partir da proposicao de uma ética da responsabilidade e da
liberdade que privilegie a dignidade humana e o meio ambiente. Os cursos voltados
para as areas de meio ambiente, controle ambiental e seguranga no trabalho podem
ser enriquecidos com as consideragdes acerca das problematicas do agir humano em
relagdo as mudangas operacionalizadas no meio ambiente e mesmo sobre os
cuidados constantes para a manutengao da integridade do ser humano.

Na discussao sobre a Filosofia da Ciéncia, apresenta-se as questbes do
método cientifico, os diversos modelos explicativos da ciéncia e as principais
contribuigdes que os fildsofos do século XX ofereceram ao debate epistemoldgico. A
reflexdo sobre a ciéncia, o método cientifico e a demarcacao cientifica sdo importantes
para aqueles futuros profissionais que se utilizaram da pesquisa cientifica para
produzir tecnologia.

Por sua vez, para as areas de informatica, apresenta-se a discussao da
Filosofia da mente e da linguagem, que contempla o problema da mente-corpo e da
consciéncia, no escopo de fundamentar as analises sobre as questbes de inteligéncia
artificial e interagdo homem e maquina. Considerando que esta é uma das grandes
questdes do mundo da informatica, os futuros profissionais da area poderao cultivar
um espirito critico em relagdo a problematica que envolve questbes éticas,
econdmicas e politicas.

Cabe ressaltar ainda os movimentos realizados pelo Férum de Revisao de
Ofertas para os Cursos Técnicos Integrados (IFRN, 2023a) e pelo Férum de Revisao
de Ofertas para os Cursos Técnicos Subsequentes (IFRN, 2024). O primeiro,
finalizado no dia 17 de outubro de 2023, aprovou a obrigatoriedade da disciplina de
Filosofia para os cursos integrados, conservando as trés disciplinas: Filosofia |,
Filosofia Il e Filosofia Ill; extinguiu os seminarios de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia,

com duragao de 10h; aprovou a obrigatoriedade da disciplina Filosofia, Ciéncia e
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Tecnologia, com duragao de 30h, compondo o nucleo das disciplinas técnicas, tendo
em vista a nova estruturagdo dos nucleos formativos dos cursos. Entendo que essa
acgao institucional pode ser vista como um aceno a proposta de formagéao integral
presente no Projeto Politico-Pedagodgico, em meio as disputas politicas no curriculo
da instituicao.

No que diz respeito ao Forum de Revisado de Ofertas para os Cursos Técnicos
Subsequentes (IFRN, 2024), realizado no dia 23 de outubro de 2024, ndo se pode
afirmar o mesmo, pois na votacao acerca da permanéncia da disciplina e do seminario
obrigatérios de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia, a maioria optou por tornar a disciplina
optativa, deixando sua permanéncia nos cursos a critério de cada campus. Mesmo
extinguindo a disciplina Seminario de Filosofia, Ciéncia e Tecnologia (10h) — que pode
ser considerado um avango — o carater optativo da disciplina reflete um grande
retrocesso, pois, com essa normativa, corre-se o risco de mais uma vez a historia se
repetir, pois todas as vezes em que a Filosofia ficou com optativa nos curriculos, houve
sempre na pratica, um processo de auséncia e/ou desvalorizacao.

A analise da presenca da filosofia nos cursos técnicos de nivel médio
demonstra também alguns pontos relevantes no que concerne a possibilidade de
influéncia na identidade profissional docente dos professores EBTT de Filosofia do
IFRN. Comparado ao ensino superior, a Filosofia no ensino médio nos cursos técnicos
integrados, possui uma presenga bem mais significativa, pois esta distribuida em
quatro disciplinas em cada curso, fazendo com o que professor de Filosofia esteja em
contato com as turmas durante todo o periodo de curso.

Isso permite algumas aproximacgdes importantes, pois diferente do que
acontece no ensino superior, o lugar da Filosofia ndo € de uma disciplina acessoria
que, embora importante e com um papel significativo a desempenhar na formagao
profissional, esta inserida dentro do curso de forma muito pontual; nos cursos técnicos
integrados, a Filosofia compde parte dos componentes proprios daquelas disciplinas
que em outras instituicbes de ensino médio s&o as disciplinas obrigatdrias e oficiais
dessa terceira etapa da educagao basica. Por isso, existe a possibilidade — devido a
um maior contato em tempo, frequéncia e qualidade — haver uma maior identificagao
com o trabalho no ensino médio.

Contudo, fago as devidas ressalvas apontando também as contradi¢des
presentes, pois embora se tenha uma maior presenca da Filosofia nesses cursos, a

analise historica, tanto do passado mais remoto, quanto dos recentes acontecimentos,
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demonstra a dificuldade em se assegurar no Brasil uma proposta de formagao na qual
a disciplina de Filosofia esteja presente de forma ndo questionavel. Ao contrario,
parece-me que sempre € muito comum questionar-se o lugar que a filosofia ocupa,
interrogando-a acerca de sua fung¢do na formacao e, muitas vezes, descartando-a com
a alegagao de que o curso é de formagao profissional e técnica, como ocorreu no
Férum de revisédo de ofertas para os cursos subsequentes em 2024.

Por essas razdes, € necessario destacar que se os professores experienciam
a inseguranca relacionada a estabilidade da Filosofia enquanto disciplina nos cursos
e, até mesmo, uma inseguranca juridico-administrativo, pois através dessa analise foi
possivel notar que nem mesmo as Diretrizes Curriculares sdo garantidoras do lugar
da Filosofia diante do poder de aprovacao dos conselhos superiores, que por vezes
ignoraram as normativas e aprovaram cursos sem verificar a presenga obrigatéria da
Filosofia; se essa situagcao € uma constante, entdo, como esperar que os professores
se identifiquem ao ethos institucional em meio a tantas contradi¢des? Conforme ja
analisado nas primeiras sec¢oes, a identidade é resultado dessas aproximacgdes que

podem gerar tanto identificagbes quanto desidentificagdes.
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5 SOBRE A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE FILOSOFIA

Tendo discutido nas se¢des anteriores aqueles temas que entendo ser
relevantes para a compreensao da identidade profissional docente e realizadas as
analises necessarias para dar suporte a realidade material na qual os professores de
Filosofia do IFRN encontram-se inseridos, a saber: o ethos institucional e o lugar da
Filosofia, dedico-me, nesta secdo, a analisar quais os tracos identitarios foram
forjados pelas experiéncias e saberes adquiridos nas diversas dimensdes vivenciais
e como eles interagem com os ethos institucional, moldando a relagdo do professor
EBTT de filosofia com a instituicao.

Para tanto, descrevo na primeira subsegao, a metodologia utilizada para coleta,
sistematizacao e analise dos dados e, na segunda subsecao, apresento os resultados
alcangados e as devidas analises do corpus constituido a partir das entrevistas

realizadas com os sujeitos participantes desta pesquisa.

5.1 PASSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA EMPIRICA

A pesquisa empirica, desenvolvida também a partir da abordagem qualitativa
que orienta essa tese, foi realizada com professores de filosofia do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte. No momento do
delineamento da pesquisa, o IFRN contava com 30 (trinta) professores efetivos de
Filosofia, mas considerando a viabilidade e o carater qualitativo, optei por tomar 1/3
(um tergo) dessa quantidade como amostra para a realizagdo de entrevistas™®.

Nesta pesquisa, embora o tamanho da amostra nao tenha sido definido por
calculo estatistico préprio — algo permitido pela abordagem qualitativa — para a

escolha dos participantes foram utilizados métodos estatisticos, garantindo ao maximo

'8 Para o desenvolvimento dessa pesquisa foi submetido projeto & Comissdo Nacional de
Etica em Pesquisa — CONEP, por meio do Comité de Etica em Pesquisa do IFRN. O projeto
aprovado encontra-se no site: https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf;jsessionid=1-
ScHikQy4ZMA+joeMIHpZgF
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possivel o afastamento do pesquisador em relagdo a selegéo dos participantes’®.

Em termos estatisticos, essa amostra foi ndo probabilistica e intencional, na
qual a quantidade de participantes € escolhida conforme o objetivo da pesquisa.
Acredito que esse total de sujeitos foi representativo para uma analise qualitativa, cujo
objetivo ndo € a generalizagao de dados, mas a explicagdo de um fenbmeno que
permita compreender melhor e explicar o objeto estudado (Richardson, 1999).

Dessa forma, a fim de compreender e analisar as percepg¢des dos participantes
acerca de sua identidade profissional docente e a relacdo com o ethos institucional,
foram selecionados 10 (dez) participantes para serem entrevistados pessoalmente ou
de forma virtual com o auxilio do aplicativo Google Meet. Eles foram recrutados via
telefone ou e-mail, momento no qual também foram informados acerca do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, que deveria ser assinado antes da concessao da
entrevista.

Para escolha dos sujeitos participantes, foram utilizados os seguintes critérios
gerais de inclusao:

a) Ser professor de Filosofia no IFRN;

b) Estar em atividade no campus ou em gozo de licenga capacitagao (Lei n°

8112/1990, Art. 81°, Inciso V) ou em gozo de Afastamento para Participacao
em Programa de Pés-Graduagao Stricto Sensu no Pais (Lei n°® 8112/1990,
art.° 96-A);

E como critérios gerais de exclusao foram dispostos:

a) Na&o ser professor concursado para ensinar Filosofia no IFRN;

b) Ser professor substituto ou visitante de Filosofia no IFRN;

c) Estar em gozo de outras licengas ou afastamentos que nao as previstas na
Lei n.° 8112/1990, art.° 96-A e art. 81°, Inciso V;

d) Estar diretamente envolvido nesta pesquisa.

Considerando a necessidade de alcancar dados provenientes de diversas

experiéncias em campi também diversos, foram estabelecidos trés critérios gerais

9 A decisdo pelos instrumentos estatisticos para selegdo dos participantes se justifica, em
ultima instancia, pela proximidade deste pesquisador com o objeto pesquisado. Considerando
que estou incluso entre aqueles que compdem o quadro de docentes de filosofia, ativos e
permanentes, da instituicdo e possuo relagdes institucionais com os demais professores.
Embora a neutralidade ndo seja totalmente possivel em uma pesquisa social, pois o
pesquisador sempre esta implicito, a opg¢ao pelo maximo possivel de neutralidade, pareceu-
me necessaria.
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para selecao:

a) a amostra deveria conter professores com diversos tempos de servigo no
cargo;

b) a amostra deveria ser selecionada considerando a multiplicidade de campi
de lotacdo, de modo cada professor escolhido estivesse em um campus
diferente;

c) na escolha dos campi, deveria se priorizar aqueles que permitiam um numero
maior de experiéncias para o exercicio docente, isto €, tinham primazia
aqueles que ofertassem mais tipos de curso (Ensino Técnico e Ensino
Superior) e com maior quantidade de cursos ofertados, conforme critério de
preferéncia: técnicos integrados, técnicos subsequentes, Técnicos
Integrados — EJA, Licenciaturas, Bacharelados, Tecndlogos, Pos-
graduacoes.

Dessa forma, a selecdo dos participantes para a entrevista obedeceu aos

seguintes passos:

I. A partir do Sistema Unificado de Administracdo Publica — SUAP/IFRN,
orientado pelos critérios de inclusao, foram listados 30 (trinta) professores,
contabilizado o tempo de servico de cada um deles no cargo e organizado o
rol de professores segundo uma listagem crescente.

II. Apds a organizacgéo do rol, realizou-se a filtragem segundo os critérios de
exclusao: 1 (um) professor foi retirado da lista por estar afastado sem ser o
tipo de afastamento previsto na Lei n.° 8112/1990, art.° 96-A e art. 81°, Inciso
V; 1 (um) professor tinha concluido o processo de redistribuicdo para outra
instituicdo de ensino, ndo fazendo mais parte do quadro efetivo do instituto;
1 (um) professor impossibilitado de participar por estar diretamente envolvido
na pesquisa?.

Abaixo apresento a listagem dos professores por tempo de servigo:

20 Importante frisar a exclusdo do pesquisador da lista de possiveis entrevistados, pois ao
trazer dados quantitativos referente ao exercicio dos professores de forma geral nos
ultimos cinco anos, serado considerados os 30 (trinta) professores.
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Tabela 01: Lista de Professores por tempo de servico em dias.

PROFESSOR DE FILOSOFIA TEMPO DE SERVIGO NO CARGO EM DIAS?!

Professor 01 214
Professor 02 2222
Professor 03 2301
Professor 04 3050
Professor 05 3083
Professor 06 3097
Professor 07 3380
Professor 08 3492
Professor 09 3492
Professor 10 3793
Professor 11 3799
Professor 12 3821
Professor 13 3853
Professor 14 3854
Professor 15 3856
Professor 16 3862
Professor 17 3989
Professor 18 4554
Professor 19 4561
Professor 20 5058
Professor 21 5134
Professor 22 5535
Professor 23 5535
Professor 24 5535
Professor 25 5535
Professor 26 5695
Professor 27 7894

Fonte: Dados coletados do Suap/IFRN

lll. Com a lista organizada, aplicou-se tratamento estatistico visando a criagéo
de classes de acordo com o numero dos elementos do rol. Como primeiro
passo, seguindo as orientagdes de Piana, Machado e Selau (2013), os dados
foram submetidos a analise de disperséo, a fim de garantir que o rol ndo

possuisse valores discrepantes (outliers).

21 Dados colhidos do Suap/IFRN, no dia 26 de outubro de 2024.



Quadro 17: Caélculo de valores discrepantes

195

Formula:

VD =x:(x < Qq—15a4) | (x> Q3+ 1,5a,)

Onde:
VD = Valor discrepante
Q1 = Quartil 1
Q3 = Quartil 3
1,5 = Constante

aq, = Q3 — Q1 = distancia inter quartil

Calculo

VD =x:(x < Qq—15a4) | (x> Q3+ 1,5a,4)
VD =x:[x <Q;—15- (@3 — Q] | [x> Q3+ 15 (Q3 — Q,)]
VD = x:[x < 3380 — 1,5 (5134 — 3380)] | [x > 5134 + 1,5 - (5134 — 3380)]
VD = x:(x <3380 —1,5-1754) | (x > 5134+ 1,5-1754)
VD = x:(x <3380 — 2631) | (x > 5134 4+ 2631)
VD = x: (x < 746) | (x > 7765)

Fonte: Arquivo pessoal do autor.



IV. Em um grafico de caixa, a distribuicdo dos dados foi assim especificada:

Grafico 01: Grafico de caixa: distribuicao de frequéncias.
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Fonte: Construido pelo autor com base nos dados do SUAP.

V. Dessa forma, apos a elaboragao do grafico de caixa (box plot), foi percebido

que seria importante desconsiderar 2 (dois) professores da amostra, por

apresentar, na data da coleta de dados, tempo de servigo (valor) discrepante

dos demais: 214 (duzentos e catorze dia) dias e 7984 (sete mil novecentos

e oitenta e quarto) dias, respectivamente. Assim sendo, permaneceram no

rol 25 (vinte e cinco) professores aptos a serem entrevistados, conforme lista

abaixo:

Tabela 02: Lista de professores por tempo de servigo apto para a entrevista

PROFESSOR DE FILOSOFIA TEMPO DE SERVICO NO CARGO?
Professor Fildsofo 01 2222
Professor Filésofo 02 2301
Professor Fildsofo 03 3050
Professor Fildsofo 04 3083
Professor Fildsofo 05 3097

22 Dados colhidos do Suap/IFRN, no dia 26 de outubro de 2024.
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Professor Fildsofo 06 3380
Professor Filésofo 07 3492
Professor Filésofo 08 3492
Professor Fildsofo 09 3793
Professor Fildsofo 10 3799
Professor Filosofo 11 3821
Professor Filésofo 12 3853
Professor Filésofo 13 3854
Professor Filosofo 14 3856
Professor Filosofo 15 3862
Professor Fildsofo 16 3989
Professor Filésofo 17 4554
Professor Filésofo 18 4561
Professor Filosofo 19 5058
Professor Fildsofo 20 5134
Professor Filosofo 21 5535
Professor Filésofo 22 5535
Professor Filésofo 23 5535
Professor Fildsofo 24 5535
Professor Filosofo 25 5695

Fonte: Dados do Suap/IFRN

Seguindo ainda as etapas do tratamento estatistico, conforme Piana,
Machado e Selau (2013), foi realizado o calculo estatistico para estabelecer
as quantidades de classes de intervalo, conforme o quantitativo de
elementos do rol. Considerando que apenas 25 (vinte e cinco) professores
estavam aptos, foi possivel aplicar a regra da raiz quadrada, resultando em

5 (cinco) classes de intervalos iguais.

Quadro 18: Calculo de quantidade de classes para analise do rol

Férmula: Calculo:
k =25
onde: k =5

k = numero de classes

n = namero de elementos

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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VII. Para o calculo dos intervalos de cada classe, foi seguida a regra exposta por
Piana, Machado e Selau (2013):

Quadro 19: Calculo para intervalo das classes

Férmula: Calculo:
. Qg . Qg
Tk Tk
~ ES—EI
1=
Onde: k
.. 5695 —2222
i = intervalo de classes i= E-S—
ES — extremo superior L= 5
EI — extremo inferior i =694,6
k = nimero de elementos i =695

Fonte: arquivo pessoal do autor

VIII. A partir desse valor, a divisdo do rol em classes de intervalo, com suas

devidas frequéncias, € apresentada na tabela abaixo:

Tabela 03: distribuicao de frequéncias por classe do universo estatistico

- FREQUENCIA
CLASSE INTERVALOS FREQUENCIA RELATIVA

| 2222 |— 2917 2 8%
I 2917 |— 3612 6 24%
I 3612 |— 4307 8 32%
IV 4307 |— 5002 2 8%
Vv 5002 |—1 5697 7 28%

Fonte: arquivo pessoal do autor

IX. De cada intervalo, selecionou-se o numero de professores proporcional a
porcentagem da amostra em relagdo ao universo estatistico, fazendo os
arredondamentos necessarios, totalizando 10 professores, conforme quadro

abaixo:
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Tabela 04: Distribuicdo das frequéncias da amostra

A RSO AMO RA
I 2 8% 1 10%
Il 6 24% 2 20%
[ 8 32% 3 30%
\Y 2 8% 1 10%
\ 7 28% 3 30%

Fonte: arquivo pessoal do autor

X. Em posse do total de sujeitos participantes a serem colhidos em cada classe,
eles foram designados pelo codigo Pn, sequenciados de 1 a 10, sendo o 10°
aquele com menor tempo de servigo na instituicdo entre os escolhidos e o
1°, aquele com o maior tempo. Desse modo, a organizacao dos sujeitos de

pesquisa ficou assim estabelecida:

Tabela 04: Codificagdo dos sujeitos participantes

CLASSE INTERVALOS AMOSTRA (f) cODIGOS
| 2222 |— 2917 1 P10
I 2917 |— 3612 2 P9 e P8
1 3612 |— 4307 3 P7,P6eP5
IV 4307 |— 5002 1 P4
Vv 5002 |—1 5697 3 P3, P2 e P1

XIl. A selecdo individual dos sujeitos participantes, de acordo com as
quantidades estabelecidas para cada intervalo, foi realizada a partir de um
calculo, considerando as variaveis para hierarquizacao:

a) Critério de selegdo dos campi?®: campi com maiores tipos de oferta,
sendo aplicados pesos diferentes conforme a presenga da filosofia
nessas ofertas. Nao podendo ser eleito outro professor de mesmo
campus em outras classes de intervalo, para que se conserve o critério

geral de diversidade de campus.

2 Por motivos de protegdo da identidade dos sujeitos participantes, ndo sera disponibilizada
a tabela com a selegao dos campi em questao, pois varios deles contam apenas com um
professor de Filosofia, permitindo o imediato reconhecimento dos professores em questao.
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b) Critério de desempate entre campus: campus com maior quantidade de
cursos ofertados tiveram precedéncia sobre os de menor quantidade de
cursos. Para isso, foram aplicados pesos diferentes segundo a presenca
da filosofia nesses cursos.

c) Critério de escolha do professor em caso de empate: havendo mais de
um professor naquela classe que esteja lotado em mesmo campus
selecionado, tem precedéncia aquele com maior tempo de servigo.
Persistindo o empate, sera selecionado aquele com maior tempo de
habilitado (professor licenciado) em Filosofia. Os pesos atribuidos séo

descritos no quadro abaixo:

Tabela 05: Peso por tipologia de cursos
TIPO DE OFERTA / CURSOS PESO

Técnico Integrados ao Ensino Médio

Superior — Licenciatura

Técnico Integrado ao Ensino Médio na modalidade EJA
Técnico Subsequente

Superior — Engenharia ou Tecnologia

Superior — Pés-graduacao

Fonte: arquivo pessoal do autor

= INW OO

Apoés selecionados e contactados?*, os sujeitos participantes da pesquisa
empirica deram uma entrevista em sesséo unica, de tipo aberta e semiestruturada
com questdes disponibilizadas com alguns dias de antecedéncia para a devida
reflexdo. Segundo Richardson (1999, p. 13), “a melhor situagédo para participar da
mente de outro ser humano € a interacdo face a face, pois tem o carater,
inquestionavel, de proximidade entre as pessoas, que proporciona as melhores
possibilidades de penetrar na mente, vida e definigdo dos individuos”. Desse modo,
considerando o objetivo especifico desta secéo é analisar como os tracos identitarios,
a entrevista, enquanto instrumento de coleta de dados, se alinha de maneira

adequada a esse propdsito.

24 A amostra nao conta com nenhuma mulher. Embora, algumas professoras tenham sido
selecionadas dentro dos critérios ou n&o aceitaram realizar a entrevista ou ndo possuiam
disponibilidade para tal, conforme justificativas préprias. Ademais, essa pesquisa nao se
destinou a realizar andlises cruzadas com comparagao entre géneros, etnias, perfis
formativos, entre outros. Considero que sao recortes relevantes, mas reconhego nisso, um
limite desta pesquisa.
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Richardson (1999) explica que o termo entrevista deriva etimologicamente das
palavras entre e vista, sendo que o segundo termo esta relacionado ao ato de ver,
enquanto o primeiro refere-se ao espaco que separa pessoas ou coisas. Assim, a
entrevista pode ser entendida como o ato de perceber, realizado entre duas pessoas.
E por meio dela que o entrevistador pode acessar o pensamento e a compreens&o do
entrevistado, ja que esses elementos precisam ser exteriorizados para se tornarem
compreensiveis.

De acordo com Michel (2005), a entrevista consiste em um encontro entre duas
pessoas, no qual uma delas busca obter informagdes sobre um tema especifico por
meio de uma conversa profissional. May (2004) define a entrevista como um método
para gerar e manter dialogos com individuos sobre um assunto ou uma variedade de
temas, uma vez que ela permite compreender de forma rica as biografias,
experiéncias, valores, aspiragdes, opinides, atitudes e sentimentos das pessoas.

Michel (2005) define a entrevista do tipo semiestruturada como aquela em que
o entrevistado possui a liberdade para desenvolver sua resposta segundo o modo que
melhor Ihe aprouver, permitindo-o desenvolver cada explicagdo de modo mais
subjetivo. Por isso, nesse formato de entrevista, as perguntas sdo abertas, e o
entrevistador pode, com base nas respostas, formular questionamentos adicionais
que nao estavam previamente planejados. Segundo May (2004), essa flexibilidade é
a caracteristica mais marcante desse tipo de entrevista, posicionando-a entre os
métodos estruturados, que limitam as respostas a opcdes pré-definidas, e os nao
estruturados, que priorizam a livre expressao do entrevistado.

No entanto, para que essa técnica seja aplicada de forma eficaz, é essencial
conhecer as prescrigdes basicas e as técnicas necessarias para o planejamento,
execucgao e avaliagdo das entrevistas. May (2004) propde que o entrevistador esteja
atento a dualidade presente nas entrevistas, equilibrando a subjetividade do
pesquisador com a objetividade da pesquisa. Ou seja, na entrevista semiestruturada,
o entrevistador deve manter um vinculo de escuta e abertura com o entrevistado,
interferindo apenas quando necessario para alcangar os objetivos da pesquisa,
evitando que seus pré-conceitos influenciem as respostas.

May (2004) elenca trés condigbes essenciais para uma boa pratica de
entrevista. A primeira é a acessibilidade, que se refere a capacidade do entrevistado
de fornecer as informagdes desejadas. O entrevistador deve verificar se o0 entrevistado

compreendeu a pergunta e estar atento a possiveis recusas em responder, que podem
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ocorrer por razdes pessoais, éticas ou politicas. Nesses casos, 0 pesquisador deve
avaliar se vale a pena continuar a entrevista.

A segunda condigdo € a cogni¢do, ou seja, a compreensédo do entrevistado
sobre os objetivos da entrevista. Como as entrevistas sao interagbes sociais, &
fundamental que o entrevistado saiba o que se espera dele e qual o propdsito da
conversa. A terceira condicdo é a motivacdo. O entrevistador deve demonstrar
interesse genuino pelas respostas, interagindo com o entrevistado e fazendo
perguntas complementares para garantir a compreensao mutua. Isso cria um clima de
cooperagao e cumplicidade, essencial para o sucesso da entrevista.

A formulagdo das perguntas é outro aspecto crucial, segundo Richardson
(1999). Ele aconselha que o entrevistador proponha questées mais neutras possivel
e evite influenciar as respostas do entrevistado com dados presentes nas questdes.
Embora, a abordagem desta pesquisa seja qualitativa e, em ciéncias humanas, a
neutralidade total seja algo impossivel de realizar, as questdes foram elaboradas
considerando o arcaboucgo tedrico produzido nesta tese nos capitulos anteriores, o
que denota uma clara influéncia do pesquisador ao elabora-las, mas foram tomados
os devidos cuidados para nao direcionar os sujeitos respondentes, permitindo-os
expressar suas compreensdes acerca de suas identidades.

Como dantes evidenciado neste texto, optei por fazer uma analise da
identidade profissional docente a partir da epistemologia marxista, utilizando o método
materialista historico-dialético e suas categorias como orientagdo para a execugao
dessa tarefa. Desse feito, é€ importante extrair algumas implicagdes metddicas que se
fizeram necessarias para o estudo da identidade na perspectiva assumida.

Em todas as pesquisas de abordagem qualitativa é preciso construir o objeto
de estudo e, para isso, o pesquisador deve langar mao de teorias e métodos capazes
de defini-lo, delimita-lo e compreendé-lo (processo de analise e sintese). No
materialismo histérico-dialético, essa premissa obrigatdéria se torna ainda mais
essencial, pois 0 método é centrado no objeto. E o objeto que determina como o
sujeito — em uma atitude ativa — deve se aproximar dele. Por isso, para que se
construa o objeto de estudos, o sujeito precisa langar mao dos conhecimentos
multifacetados que o permita compreender o objeto em seu movimento real, em uma
analise que vai do pseudoconcreto para o concreto pensado. Nessa perspectiva, &
preciso destacar dois pontos relevantes para essa escolha.

Primeiro, a identidade por ser de foro intimo do sujeito precisa ser abordada a
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partir da percepc¢ao individual acerca de si, haja vista, ser ela o modo pelo qual o
individuo compreende a si mesmo enquanto ser individual e social. Esse objeto,
embora de foro interno (que exige uma percepg¢ao fenoménica individual) esta em
constante relacdo com as situagdes concretas da existéncia social. Dessa forma, a
teoria e as categorias de Dubar (2020), embora ndo sejam embasadas em uma
epistemologia marxista, permitem uma compreensao da identidade profissional muito
proximo ao referencial que € utilizado nesta tese e pode ser rearticulado por
subsuncao ao materialismo histérico-dialético.

Segundo, se a pesquisa deve ser centrada no objeto significa que o
pesquisador precisa compreender as caracteristicas proprias desse objeto. A
identidade ndo € um objeto que possa ser experimentado de forma externa ou a partir
de uma implicagéo légica com base em métodos indutivos. A identidade, sendo
experiéncia privativa do individuo, reconhecida apenas em seu foro intimo, s6 pode
ser conhecida a partir do movimento expressivo do sujeito. O individuo precisa
expressar e externar por meio de discurso a sua propria percepg¢ao acerca de si.

Por isso, € necessaria uma metodologia de analise discursiva que permita
evidenciar as percepg¢des do sujeito acerca de si, porque busca os sentidos atribuidos
ao fendbmeno social estudado. Nesse caso, utilizo a Analise Textual Discursiva de
Moraes e Galiazzi (2016), como instrumento para tratamento e analise dos dados
coletados nas entrevistas, considerando também que ao analisar os dados discursivos
dos sujeitos ndo perco de vista o materialismo historico-dialético enquanto método.

Para Dubar (2020), a identidade profissional € um tipo de identidade social de
grande importancia, haja vista que a organizacéao e divisdo social do trabalho dirige os
jovens e adultos para a imersao na esfera profissional, pois € o trabalho que da sentido
a existéncia individual e organiza a vida coletiva. Dessa forma, a identidade
profissional que alinha educacgao, trabalho e carreira € um processo especifico de
socializag&o.

A nocéo de identidade em Dubar (2020) contrapde-se a classica separagao
entre identidade individual e identidade coletiva, para em vez disso, propor uma
identidade social, constituida por meio de uma relacéo dialética entre ambas para as
quais o autor propde categorias analiticas.

De acordo com Dubar (2020), as identidades sociais sao fruto de uma conexao
entre dois tipos de transacdes: uma interna e outra externa. As transagdes internas

dizem respeito aos processos individuais que o sujeito realiza dentro de si; ao passo
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que as transagbes externas se dao no campo dialético entre o individuo e as
instituicdes. Dessa forma, na produgao das identidades sociais, estdo presentes os
processos de formacdo de identidade individual e de identidade coletiva,
considerando-se essencial as dimensbdes pessoais, culturais e econdmicas.

Ainda segundo Dubar (2020), a divisdo do Eu (pessoal e social) é a forma
primordial de manifestacdo da identidade, pois sua constituigdo implica uma
identidade para si e uma identidade para o outro, sendo essas inseparaveis. A
identidade para si esta sempre correlacionada com outro e com seu reconhecimento,
isto €, s6 é possivel estabelecer o modo como o individuo se compreende a partir das
trocas com o outro.

Essa condigédo peculiar é dialogica e dialética, pois define a condigdo basica
para os processos de interiorizagdo da visdo externa sobre si, gerando atitudes de
aceitacdo ou repulsa daquilo que € atribuido ao individuo pelo meio social. A
identidade € sempre um processo continuo de construgdo e reconstrugado a partir
dessa diade relacional.

Além disso, esse processo nunca € totalmente linear e claro, pois cada
individuo forma sua identidade em relagao dialética e dialégica com o outro, mas nao
pode ter certeza de que o modo como ele se reconhece € o mesmo modo pelo qual é
reconhecido por outrem. Portanto, sé € possivel compreender a identidade, ou melhor,
0s processos identitarios numa perspectiva social a partir dos relatos individuais de
autopercepcéao e de reconhecimento de percepcdes externas.

Assim sendo, conclui Dubar (2020, p. 136 — Grifos do autor), a identidade social
€ “o 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 instituicbes”. Essa concepgao
social da identidade, portanto, permite dialogar com as dimensdes macrossociais —
tais como classe, grupo, papeis sociais — e categorias individuais, como subjetividade
e vivéncias.

Consequentemente, essa abordagem permite compreender as identidades e
suas possiveis modificagcbes como produto das tensdes e contradicdes internas,
experienciadas pelo individuo no confronto dialético com mundo social e suas facetas
econdmicas, culturais, societarias, entre outras.

Considerando, pois, a divisdo do Eu enquanto expressao subjetiva da

dualidade social como cerne de sua teoria, Dubar (2020) utiliza duas categorias
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centrais para analise das construgdes identitarias: os atos de atribuicdo e os atos de
pertencimento. Os primeiros dizem respeito as tentativas de definir a identidade para
0 outro; enquanto os segundos estao relacionados a constituicdo da identidade para
si. Dessa forma, permite compreender o processo identitario envolvido no mundo
social: o individuo recebe sempre rotulagbes exteriores com base em categorizagoes
existentes — como profissao, género, etnia — e, por meio de uma avaliagao subjetiva,
assume ou recusa para si as categorizagbes dadas, confrontando o que Ihe fora
atribuido.

Por isso, ndo se pode falar em perfeita correspondéncia entre a identidade para
si e a identidade para o outro, pois a subjetividade reage as categorizagdes
objetivantes de forma diversa, mas é valido defender que a identidade para si é fruto
da histéria de vida pessoal, cujas escolhas e assimilagdes sdo assumidas a partir da
dimensao social durante todo o processo de socializagdo. Assim como é valido
defender que embora n&o haja sempre uma total adesao as categorias impostas pelo
outro, a identidade para o outro € o0 que permite o reconhecimento social de um
individuo dentro de um grupo, classe ou categoria.

Consequentemente, propde Dubar (2020), a categoria de atos de
pertencimento para analisar a identidade predicativa de si ou identidade social real,
pela qual o individuo exprime sua singularidade respondendo a questdo acerca de
qual tipo de homem/mulher deseja ser. Como também, a categoria de atos de
atribuicdo, que sdo aqueles responsaveis pela criagao da identidade social virtual, que
atribui ao individuo uma expectativa identitaria, sintetizada na resposta ao
questionamento sobre qual tipo de homem/mulher dizem que ele/ela é.

Os atos de pertencimento somente podem ser captados por meio da analise
das trajetorias pessoais, que exprimem o modo como os individuos se percebem
durante a sua histéria de vida. Por sua vez, os atos de atribuigdo devem ser
encontrados em meio aos sistemas de acdo nos quais o individuo esta inserido,
considerando para tal as relacbes de forga e as categorias legitimamente
reconhecidas por ele.

Ainda segundo Dubar (2020), os processos dialéticos entre a identidade social
real e a identidade social virtual ndo sdo necessariamente coincidentes e quando ha
desacordo entre a identidade social real (pertencimento) e a identidade social virtual
(atribuida), o individuo recorre a estratégias identitarias objetivando reduzir a tensao

e a distancia entre as duas. Essas estratégias podem ser de dois tipos, a saber:
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transacgdes objetivas e transagdes subjetivas.

As transagdes objetivas atuam no ambiente externo no intuito de adaptar a
identidade social virtual a realidade compreendida como identidade para si. Portanto,
sao processos de embate entre as perspectivas do outro sobre o individuo e a
resisténcia ou negacgao do individuo em se adequar as expectativas do grupo social.
Em tais processos, o individuo busca por estratégias variadas uma modificacdo do
seu entorno com base em sua identidade autorreconhecida.

Nas transag¢des subjetivas, o conflito se da de forma interna, na busca de
modificar-se intimamente para se adequar as expectativas e exigéncias da identidade
social virtual atribuida ao individuo pelo grupo social no qual esta inserido. Por meio
delas, o individuo atua para se transformar-se naquilo que é esperado para ele,
realizando um processo de conformacdo balizado no reconhecimento das forgas
atuantes sobre ele ou no reconhecimento da validade e legitimidade dos padrdes que
devera assumir.

Para Dubar (2020), essas duas transag¢des constituem o mecanismo central
para a construgao das identidades sociais, estando nelas implicado também o desejo
de conservar caracteristicas de suas identificacdes anteriores (identidade herdadas)
ou construir identidades futuras (identidades visadas).

De acordo com a perspectiva de Dubar (2020), a articulagao entre essas duas
transacdes € a chave do processo de construgdo identitaria, pois a transag¢ao subjetiva
depende da relagdo com os outros, porque se da em meio a relagdes sociais na qual
o individuo esta inserido. Ao passo em que as transagdes objetivas, cujo intuito pode
ser a continuidade das identidades herdadas ou sua modificacdo, dependem do
reconhecimento legitimo das instituicdes e atores sociais envolvidos.

Nas palavras de Dubar (2020, p. 140-141):

A construcao das identidades se realiza, pois, na articulagéo entre os
sistemas de acdo, que propdem identidades virtuais, e as ‘trajetorias
vividas’, no interior das quais se forjam as identidades ‘reais’ as quais
os individuos aderem. Ela pode ser analisada em termos tanto de
continuidade entre identidade herdada e identidade visada como de
ruptura implicando conversdes subjetivas [...] Pode ser traduzida tanto
por acordos quanto por desacordos entre a identidade ‘virtual’,
proposta ou imposta por outrem, e identidade ‘real’, interiorizada ou
projetada pelo individuo.
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O choque do desacordo entre identidade para si e identidade para o outro é
essencialmente dialético, pois por meio das transacdes subjetivas e objetivas é
possivel dialogar com o estabelecido, compreender sua antitese e alcangar uma
sintese, em um processo de reconstrucao identitaria.

Sob a perspectiva de Dubar (2020), a construgao das identidades envolve uma
negociacgao identitaria entre os demandantes de identidade e os fornecedores delas
dentro de um espectro de identidade possiveis naquele tempo e naquele espaco. Nao
se pode falar em imposi¢ao, mas sempre em dialogo, que exclui a simples rotulacéo,
ao passo em que abre os horizontes para se compreender as negociagdes identitarias
dentro de relagdes de sujeitos ativos.

Ha de se ter em mente que nessa construgéo, o individuo define graus diversos
de acao, rejeicado e recepgao, cujas incidéncias dependem da construgdo conjunta,
das relagdes de forca e de categorias legitimadas. Por isso, o resultado é sempre
incerto, como também mutavel. Ndo ha como calcular antecipadamente quais fatores
influenciaram mais ou menos no processo de constituicdo e modificacdo de
identidades sociais.

Apesar disso, como frisa Dubar (2020), nessa dinamica dual prépria das
construgdes identitarias, existe um mecanismo comum a elas denominado de
tipificagao. As diversas conjunturas acabam por obedecer a esquemas de tipificagdes,
isto &, categorias particulares que servem para se autoidentificar e identificar o outro
e utilizam um numero limitado de modelos socialmente significativos em diversos
campos, tais como: familiar, religioso, trabalhista, politico, social, escolar, dentre
outros.

Considerando, no entanto, que as identidades sdo mutaveis ao longo da
trajetéria individual, essas tipologias também podem se alterar na constituicdo
individual, de modo que, um individuo que se compreendia e/ou era compreendido
dentro de uma tipologia especifica, pode deixar de sé-lo parcial ou inteiramente.

Desse modo, as tipificacbes devem ser analisadas a partir da identidade real
do individuo, pois “E na maneira como eles utilizam, pervertem, aceitam ou recusam
as categorias oficiais que devem ser lidos os processos de identificagao futura que
implicam rearranjos permanentes tanto das areas quanto das categorias identitarias”
(Dubar, 2020, p. 146).

Isso acontece porque, conforme Dubar (2020), a identidade de uma pessoa nao

¢é forjada a sua revelia, nem pode prescindir dos outros sujeitos sociais. Assim, n&o ha
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garantias que trajetérias pessoais ou estratégias grupais e institucionais resultem em
uma determinada configuragdo identitaria esperada. Nem o0s mecanismos
macrossociais, nem os individuais sao totalmente determinantes nesse processo, pois
a assimilagdo do meio, depende da atividade do sujeito, ao passo que a modificagéo
do meio com vistas a adapta-lo as compreensdes individuais passa por mecanismos
externos de aceitagao ou rejeigao.

Dessa forma, os dois processos coexistem, pois a identidade social é fruto tanto
de um processo biografico (identidade para si) quanto de um processo relacional
(identidade para o outro), que embora sejam heterégenos, estdo sempre imbricados.
Analiso-0s separadamente apenas por questdes didaticas.

O processo identitario biografico, segundo Dubar (2020), inicia-se com a
socializac&o primaria no seio familiar, no qual a identidade individual vai ser formada.
Nesse periodo, sdo fundamentais as categorias proprias da familia, como identidade
étnica e de classe social, adquiridas por espelhamento com os pais ou com quem
faca-lhes as vezes.

ApOs a socializagdo primaria, o individuo ingressa na escola, onde o contato
com os outros tende a gerar novas modificagdes identitarias, configurando assim a
primeira identidade social, que a partir de entdo, estara sempre em processo de
(re)construcao de acordo com as interagdes e exigéncias que tendem a se apresentar.
Dentro dessa dinamica, a socializagao secundaria promove sempre uma analise das
identidades herdadas e das identidades visadas, que podem gerar continuidades ou
rupturas de varios graus.

Ainda segundo Dubar (2020), apds a saida da escola, o ingresso no mundo do
trabalho permite ao individuo uma nova reconstrucdo identitaria, pois € na
profissionalizagdo que as expectativas identitarias, os projetos de si, as aspiragdes
tomam corpo e concretude.

Por sua vez, o processo identitario relacional, segundo Dubar (2020)
acompanha todo o processo biografico. Todas as percepg¢des e construgdes
identitarias dependem da relagdo como o outro e/ou com o grupo, de quem provém
as agdes de acolhimento ou recusa. E sempre em face ao outro que se afirmam ou se
negam identidades herdadas ou visadas. A familia, a escola, o grupo de amigos, o
mundo do trabalho, todos impdem fortes pressbées que sdo assimiladas sendo graus
diversos pelo individuo na construcao de sua identidade.

Assim, apoiado na perspectiva dubariana, é possivel afirmar que:
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Se o processo biografico pode ser definido como uma construgao no
tempo, pelos individuos, de identidades sociais e profissionais a partir
das categorias oferecidas pelas instituicdes sucessivas (familia,
escola, mercado de trabalho, empresa...) e consideradas a um so6
tempo acessiveis e valorizadoras (transacao ‘subjetiva’), o processo
relacional concerne ao reconhecimento, em um momento dado e no
interior de um espacgo determinado de legitimacao, das identidades
associadas a saberes, competéncias e imagens de si propostos e
expressos pelos individuos no sistema de agao (Dubar, 2020, p. 155-
156, grifos do autor).

Em suma, a identidade social € sempre fruto desses dois processos,
vivenciados sempre em forma dialética, nos quais estdo presentes dois sujeitos ativos:
o individuo e outro (pessoa individual ou grupo social). Assim, qualquer analise de
construgées ou reconstrugdes identitarias necessita debrucar-se sobre esses
processos, verificando as possiveis relagdes de forga, as categorias legitimadoras, os
processos de enfrentamento e aceitagdo, as significagdes e ressignificacoes
subjetivas, isto €, a compreensao da diade transagao objetiva e transacao subjetiva.

Por isso, Dubar (2020, p. 142) propde um quadro, no qual ele sintetiza as
categorias de andlise de identidade sociais, tendo em vista seus processos de
formagao e mecanismos de negociagéo, considerando a trajetéria historico-social de

cada pessoa.

Quadro 20: Categorias analiticas de Dubar (2020)

CATEGORIAS DE ANALISE DA IDENTIDADE

Processo relacional Processo biografico

Identidade para o outro Identidade para si

Atos de Atribuigcao Atos de pertencimento

“Que tipo de homem ou de mulher vocé €” = | “Que tipo de homem ou de mulher vocé quer
dizem que é ser’ = vocé diz que vocé é

Identidade — numérica (nome atribuido) Identidade predicativa de si

— genérica (género atribuido) (Pertencimento reivindicado)




210

Identidade social “virtual” Identidade social “real”

Transagao Objetiva entre Transagao subjetiva entre

— identidades atribuidas/propostas — identidades herdadas

— identidades assumidas/incorporadas — identidades visadas

Alternativa entre Alternativa entre

— cooperacgao — reconhecimento — continuidades — reproducéao

— conflitos — ndo-reconhecimento — rupturas — producao

“Experiéncia relacional e social de PODER” | “Experiéncia de estratificacdes,
discriminacdes e desigualdades sociais”

Identificacdo com instituicbes consideradas | Identificagcdo com categorias consideradas

estruturantes ou legitimas atraentes ou protetoras

Identidade social marcada pela dualidade

Fonte: Dubar (2020, p. 142)

No quadro acima, € possivel perceber a estruturagdo das categorias dentro dos
processos relacional e biografico, que formam a identidade para outro e a identidade
para si, respectivamente. Esses processos devem ser analisados considerando as
transagdes objetivas e subjetivas, apoiadas nas estratégias identitarias de cooperagéo
ou conflito e de continuidades ou rupturas, considerando as relagdes de poder e as
categorias legitimadoras dentro desse processo dual.

Assim sendo, a teoria dubariana oferece tanto os conceitos dos processos
envolvidos na construgdo da identidade social, quanto as categorias analiticas que
permitem compreender tais processos. Considerando, as cinco dimensdes que
influenciam na constituicdo da identidade profissional docente e suas relagcbes com o
ethos institucional: a trajetdria pessoal anterior a formagao docente inicial; a formagao
docente inicial e continuada; o papel social da profissdo de professor; a autoimagem
de professor, em suas perspectivas motivacional, representacional e socioprofissional,
e as experiéncias profissionais em instituicbes educacionais ou mesmo fora delas.

Considerando tais dimensdes, foi construido um quadro matriz alinhando-as as
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questdes para a entrevista por meio de categorias a priori extraidas de cada dimensao.
Essa organizagao permitiu que as perguntas realizadas nas entrevistas estivessem

diretamente relacionadas aos objetivos e em coeréncia com as categorias de analise

dubarianas.

Quadro 21: Matriz de pesquisa

DIMENSOES
VIVENCIAIS

Trajetoria pessoal
anterior a formacgao
docente inicial

CATEGORIAS

Experiéncias familiares
e/ou escolares

QUESTOES PARA ENTREVISTA

Q1. Como sua trajetoria de vida antes da

graduacdo em Filosofia o levou a
docéncia e quais foram suas
motivagdes para escolher essa area e
tornar-se professor de Filosofia?

Formacgao inicial e
continuada

Adequacao da
formacao inicial

Q2. Sua formacao inicial preparou vocé
adequadamente para a docéncia em
Filosofia? E especificamente na
Educacao Profissional e Tecnoldgica?

Desenvolvimento de
Saberes Docente

Q3. Quais saberes docentes foram
desenvolvidos nessa formagao? Como
vocé os tem utilizado na sua pratica
docente no IFRN?

Papel Social do
Professor

Percepcgéo subjetiva do
Papel social e status

Q4. Como vocé percebe o seu papel
e status de professor EBTT de Filosofia
do IFRN?

Percepgéo objetiva do
Papel social e status

Q5. Como vocé acredita que a
comunidade do IFRN percebe seu papel
e status como professor EBTT de
Filosofia?

Autoimagem de
professor

Ambito Motivacional e
Socioprofissional

Q6. O que te motiva a continuar sendo
professor EBTT de Filosofia?

Ambito Representativo

Q7. Que tipo de professor vocé pensa
que a instituicdo espera que vocé seja?
Esse modelo esperado concorda com o
que vocé almeja ser/continuar sendo?

Experiéncias
Profissionais

Vivéncia na instituicdo

Q8. A vivéncia na instituicdo tem
influenciado na sua identidade
docente? Se sim, como tem
influenciado e quais principais
modificagdes vocé tem percebido?
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Q9. Ser professor EBTT, implica o
i desempenho de funcgdes de ensino,
Experiéncias como pesquisa, extensao e gestdao. Como
professor EBTT na vocé percebe essas exigéncias?

instituicao Vocé sente que existe um lugar para
o professor de filosofia nessas quatro
dimensdes da pratica?
Experiéncias
Profissionais Q10. Vocé se considera alinhado a
corrente epistemologica marxista que
orienta o projeto da instituicado? Se
nao, a qual (is) epistemologia(s) esta
mais ligado? Em ambos os casos,
como suas afiliagdes epistemoldgicas
se refletem nas suas aulas?

Identificagcdo e adesao
a Epistemologia que
orienta o Projeto
Politico-Pedagogico

Fonte: arquivo pessoal do autor

Além dessas questdes, foram planejadas e acrescentadas no questionario mais
duas questdes que objetivavam alcangar uma sintese conceitual. Elas n&o s&o fruto
direto das categorias a priori criadas a partir das dimensdes vivenciais, mas emergem

da proposigao da tese. Sao elas:

Quadro 22: Questbes extras para matriz da pesquisa

DIMENSOES
VIVENCIAIS

CATEGORIAS QUESTOES PARA ENTREVISTA

Reconhecimento do | Q11. Ha um lugar para o ensino de
papel da Filosofia na | Filosofia no IFRN? Qual?

Experiéncias Instituigéo

profissionais

Autorreconhecimento | Q12. O que te faz ser um professor
como professor EBTT | de filosofia da Educacao
da instituigao Profissional, Técnica e Tecnoldgica?

Fonte: arquivo pessoal do autor

Os dados coletados por meio dessa entrevista, geraram o corpus a ser
analisado pela metodologia da Analise Textual Discursiva — ATD, assim como proposta
pelos autores Moraes e Galiazzi (2016). Segundo eles, a analise textual discursiva

pode ser compreendida como:

Um processo auto-organizado de constru¢do de compreensédo em que
os entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de
trés componentes: a desconstrugdo do ‘corpus’, a unitarizagao; o
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estabelecimento de relagdes entre os elementos unitarios, a
categorizagéo; o captar o emergente em que a nova compreensao é
comunicada e validada.

Desse modo, a ATD é um processo de analise que busca alcangar uma
compreensao sistematizadas daqueles dados coletados que formam o corpus de uma
pesquisa, pois segundo esses autores, a ATD, estando inserida no movimento da
pesquisa qualitativa, ndo tem por objetivo testar hipéteses a fim de comprova-las ou
refuta-las; sua intencdo é a compreensdo e a reconstrucdo sistematica de
conhecimentos existentes sobre os temas investigados.

O primeiro elemento do ciclo de analise é a desmontagem do texto com vistas
a unitarizagao, isto €, a retirada de partes significativas do texto, unidades de sentido,
encontradas a partir de uma leitura atenta e interpretativa. Por isso, segundo os
autores, € preciso considerar dois conceitos basicos: a relagcdo entre a leitura e a
significac&o e o corpus.

A ATD, Segundo Moraes e Galiazzi (2016), implica um conjunto de
pressupostos em relagao a leitura. Admite que o processo de leitura é guiado pela
busca de interpretacdo e que todo texto é essencialmente polissémico, sendo os
sentidos captados pelo pesquisador a partir de suas préprias teorias, sejam elas
explicitas e conscientes ou implicitas e nao conscientes, que |lhe servem de
instrumento para interpretacao discursiva. Dessa forma, ndo ha que se falar em
neutralidade, pois todo texto possui intengdes comunicativas e pode gerar diversas
interpretacoes.

Na ATD, o conjunto de documentos, isto €, as produgcdes, compdem 0 corpus
para a analise. Esses textos sdao compreendidos como produgdes linguisticas
referentes a um determinado fendmeno e situados em determinado tempo e espaco.
Por sua caracteristica linguistica, permitem ser lidos, descritos e interpretados de
variadas formas.

O corpus é delimitado segundo as intengdes de pesquisa e a partir do recorte
tedrico que o pesquisador realiza na busca de alcangar seus objetivos de pesquisa.
No caso em tela, o corpus € composto pelos textos transcritos das entrevistas com os
10 (dez) professores selecionados. Atente-se, no entanto, para o fato de que todo
corpus textual é aglomerado de informag¢des mais ou menos concisas, que precisam
ser organizados, dissecados, compreendidos e interpretados. Por isso, o ciclo exige a

desconstrucéo e a unitarizacao desse corpus textual.
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Segundo Moraes e Galiazzi (2016), a desconstrugéo e a unitarizagao do corpus
sao processos de desmontagem dos textos nos quais se destacam seus elementos
constituintes. A partir dessa fragmentacdo, as unidades de analise sdo constituidas
pela delimitacdo do pesquisador em pericopes de maior ou menor extensio textual.
Sendo um processo de analise que envolve a subjetividade do pesquisador, a decisao
acerca da amplitude dos fragmentos € definida por ele, considerando sempre a teoria
que utiliza para interpretar os dados.

Para que se tenha o controle da origem dos dados, € preciso que se faca a
identificacao utilizando-se de cédigos padronizados, criados a critério do pesquisador.
Em todo caso, as unidades de analise séo identificadas em fungdo dos objetivos da
pesquisa e podem ser agrupadas segundo categorias a priori, que podem ser
construidas por meio dos estudos sobre o tema que antecederam o processo de
analise; ou categorias emergentes, que serdao construidas durante o processo de
analise a partir da leitura e analise do texto.

Ainda de acordo com Moraes e Galiazzi (2016, p. 41), a pratica da unitarizagéo
€ composta por trés etapas: “1 — fragmentacdo dos textos e codificagdo de cada
unidade; 2 — reescrita de cada unidade de modo que assuma um significado, o0 mais
completo possivel em si mesma; 3 — atribuicdo de um nome ou titulo para cada
unidade assim produzida”. Dessa forma, ao final do processo de desconstrugao a
unidades de analises ofereceram titulos para o processo de categorizagao.

O segundo elemento do ciclo de analise, segundo Moraes e Galiazzi (2016), é
a categorizagao, que consiste em um processo de comparacao e agrupamento das
unidades de analise escolhidas na unitarizagdo. Nesse processo, é importante nomear
e definir as categorias criadas com a precisdo necessaria, considerando que cada
categoria representa um conjunto de elementos com significagéo propria.

Entre as possibilidades de construgao de categorias, Moraes e Galiazzi (2016)
preveem a concorréncia de dois métodos, a saber: dedutivo e indutivo. Nesse caso, a
analise inicial se baseia nas categorias provindas do referencial tedrico (categorias a
priori) e vai sendo refinada por meio do método indutivo, partindo das significacoes
individuais a uma significacdo geral, denominada de categoria emergente. Por
entender que esse caminho é mais frutifero, utilizei-o para realizar esta analise.

As categorias também devem possuir algumas propriedades. Em primeiro
lugar, elas devem ser validas ou pertinentes, isto €, serem capazes de propiciar uma

nova compreensio acerca dos fendmenos pesquisados. Além disso, devem possuir
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homogeneidade, ou seja, devem ser construidas a partir de um mesmo principio. Por
fim, devem permitir uma compreensao holistica e globalizada, situacbées em que o
principio de exclusdo mutua pode ser desconsiderado, pois, uma mesma unidade de
andlise pode ser compreendida a partir de varias categorias, devido as varias
possibilidades de leitura e interpretacéo textual.

O objetivo da categorizagao € permitir o processo de argumentagao. Segundo
Moraes e Galiazzi (2016), o primeiro passo da categorizagéo é realizar a aglutinagao
das diversas unidades de sentido colhidas nos processos de unitarizacdo. Em posse
dessas aglutinagdes € possivel construir categorias iniciais — caso ainda nao tenham
sido elaboradas a priori —, intermediarias e finais. E necessario, nessa fase, que se
explique e se descreva a categoria construida e que se proceda as explicitagdes das
relagdes entre as categorias na busca da compreensao do fendmeno. Essa € a fase
que permite as bases para a construgdo do metatexto ou fase da textualizagao.

O terceiro elemento do ciclo de analise é a captagdao do novo emergente. Pela
analise das categorias e proposi¢cdo de argumentos, o pesquisador apresenta seus
resultados por meio de um metatexto no qual os novos sentidos sdo expressos. De

acordo com Moraes e Galiazzi (2016, p. 54-55):

Todo processo de Analise Textual Discursiva volta-se a produg¢ao do
metatexto. A partir da unitarizacdo e categorizagado constréi-se a
estrutura basica do metatexto. Uma vez construidas as categorias,
estabelecem-se pontes entre elas, investigam-se possiveis
sequéncias em que poderiam ser organizadas, sempre no sentido de
expressar com maior clareza as intuicées e compreensdes atingidas.

Dessa forma, as novas teorias (enquanto resultados alcangados da pesquisa)
sobre o objeto s&o apresentadas em um texto que combina descri¢ao e interpretacéo,
promovendo a discussdo dos resultados. Esse procedimento de construgao tedrica
que comega na construgdo de uma estrutura de categorias que expressam o0s
elementos constituintes do fendmeno estudado, servira para ampliar teorias ja
existentes naqueles casos em que o0 objeto se encaixar em uma explicacao
generalizada sobre ele ou para criar explicagcbes novas quando a analise de tais
categorias destacam novas facetas do objeto estudado.

Nesta pesquisa, defendo que as analises ndo se limitem as interpretacdes
meramente fenomenoldgicas. Compreendo que € necessario que as percepgdes

individuais e/ou grupais acerca da identidade profissional docente sejam conectadas
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com a materialidade social na qual os individuos estdo inseridos. Por isso, busco
estabelecer um didlogo entre a teoria de Dubar (2020), a interpretacdo da ATD de
Moraes e Galiazzi (2016) e os pressupostos do materialismo historico-dialético.

Defendo que é possivel a realizagdo de uma rearticulagao categorial, haja vista
que considerando os conceitos dubarianos e a necessidade de interpretagao
requerida pela ATD, pode-se operacionalizar uma incorporagdo por subordinagao
dessas teorias a epistemologia marxista e categorias metodologicas: totalidade,
mediacdo e contradicdo e conforme as leis da dialética: principio da totalidade;
principio do movimento; principio da mudanga qualitativa; principio da contradigao.

Quando tomo a identidade profissional docente como objeto de estudo sob a
luz do materialismo historico-dialético, situo esse objeto dentro das leis da dialética e
das categorias metodoldgicas, conservando aquilo que é proprio ao objeto, a saber:
seu carater subjetivo e fenoménico cuja apreensado mais profunda sé pode ser dada a
partir da autopercepgao dos sujeitos, por isso a proposta de um referencial misto de
analise no qual utilizo as leis da dialética e as categorias do método materialista
histérico-dialético e as categorias de analise dubarianas, em uma analise subsidiada
pela ATD.

De fato, os processos relacionais e processos biograficos definidos por Dubar
(2020), que trazem a identidade para o outro e a identidade para si, respectivamente
sdo processos que devem ser entendidos em uma dinamica totalmente relacional (12
lei — principio da totalidade), inclusive para fora da diade individuo-outros, pois tanto
o individuo quanto o grupo estdo situados historicamente (espaco-tempo) em
realidade concretas e sofrem influéncias e experimentam mediacbes dessa mesma
realidade.

Conjuntamente, os processos de transagdes objetivas e subjetivas e os atos de
atribuicdo e de pertencimento séo fluidos, constantemente em possibilidade de
mutacao, exemplos claros de que tudo se transforma, conforme defendo o principio
do movimento (22 lei — principio do movimento). Nesses processos se operacionam
as sinteses dialéticas na dindmica constante da negag¢ao da negacao.

Ademais, quando se trata de identidade as mudangas sao sempre qualitativas
(32 lei — principio da mudanga qualitativa) e sao realizadas pelo acumulo de
experiéncias vividas. S&do no desenrolar de vivéncias e de relacionamentos com
pessoas, grupos, instituicdes que € alimentado o processo de constituicdo dos atos

de pertencimento e de atribuigdo, que gera as identidades para si e para o outro.



217

Por fim, todo processo de (re)constituicao identitaria € um exemplo perfeito de
unidade e luta dos contrarios (42 lei — principio da contradigdo). Nao existe identidade
numeérica sem identidade predicativa e vice-versa; ndo existe o0 eu sem o outrem e
vice-versa; nao existe a identidade social virtual sem a identidade social real e vice-
versa. Essas dinamicas expressam a dialética luta dos contrarios: nas experiéncias
de atribuicdo-assungao/incorporacdo de identidades; nos processos de
identificacao/desidentificacdo  permeada de  conflitos, de  cooperacéo,
reconhecimentos, continuidade, rupturas; na dualidade prépria da esséncia da
identidade.

Assim sendo, em uma analise materialista historico-dialética pode-se
enquadrar a identidade profissional docente associada a sua realidade material, pois
0 objeto de estudo € o professor historicamente situado e datado, no ambito de uma
instituicdo de educacao profissional, em um pais de capitalismo emergente. Sao
totalidades inclusivas, que dialogam dialeticamente entre si e cujas influéncias
mediadas permeiam as relacdes mais basilares.

Se, portanto, as identidades profissionais sao forjadas no processo dialégico e
dialético entre sujeito e instituicdo, considerando os processos de enfrentamento e
aceitagao, construcbes e reconstrugdes, as relacbes de forgas, as categorias
legitimadas e legitimadoras e os processos de significacao e ressignificagcao, por meio
de trocas subjetivas e objetivas; ndo se pode perder de vista que tanto o profissional
docente quanto a instituicdo de ensino sao influenciadas por instancias e estruturas
superiores a eles que, em certos graus e sob certas dimensdes, obrigam
comportamentos, organizagdes e atuagoes.

Dessa forma, embora Dubar (2020), proponha categorias de analise da
identidade social que entendo ser eficazes para a realizacdo de um estudo da
tematica, recorro ao pensamento marxista para ampliar a analise, considerando a
influéncia da materialidade nas relagdes dialéticas dos processos relacionais e
bibliograficos, ou seja, considerando a identidade profissional docente como uma
totalidade inclusa em uma totalidade mais abrangente

Como o processo constitutivo de identidade nao € linear, pode ser concebido
como mutavel, mediado e, muitas vezes, contraditorios; assim, quando se analisa os
polos produtores de identidade, isto €, o sujeito e o social, resta claro que essa relagao
se da de forma dialética, apresentando contradi¢coes entre o prescrito e o vivido, entre

o imposto e o assimilado, entre o desejado e o alcangado. As transagdes objetivas e
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subjetivas dubarianas estao envoltas por mediagdes e contradigdes.

Diante de todo o arcabouco tedrico exposto nesta tese, € inegavel que essas
categorias s6 podem ser conhecidas por meio da linguagem, em um movimento de
autoanalise dos sujeitos participantes acerca de si mesmos e de suas identidades
profissionais. Por isso, a analise textual discursiva € uma ferramenta teédrica eficiente
para esse fim. Contudo, nenhum discurso escapa as determinagdes e mediagdes da
materialidade histérica da sociedade. Todo discurso € proferido a partir de um contexto
social e seria imprudente ndo considerar tais contextos ao realizar uma interpretagao
dos discursos dos sujeitos participantes, a partir de uma perspectiva socio-historica.

Por fim, compreendo que o materialismo histérico-dialético incorpora por
subordinagdo as categorias dubarianas e auxilia na melhor interpretacdo dos
discursos submetidos a ATD, porque € possivel relacionar essas teorias com as
categorias metodologicas de totalidade, mediacdo e contradicdo, enquanto o
movimento inverso ndao pode ser realizado sem perdas para a compreensao efetiva
do objeto. Assim, ao analisar o discurso dos professores, em conformidade com o
método materialista histérico-dialético, lancei m&o dos instrumentais tedricos
necessarios a compreensao do objeto de pesquisa em suas multiplas relagdes a fim
de alcancga-lo ndo mais em sua pseudo-concreticidade, mas enquanto um concreto

pensado.

5.2 AIDENTIDADE DO PROFESSOR EBTT DE FILOSOFIA

Nesta subsecdo, apresento o resultado das analises dos relatos dos
professores, sujeitos participantes desta pesquisa. Ela se organizara em trés
subtopicos que englobam as cinco categorias a priori referentes as dimensdes
vivenciais: Trajetoria e Formacéao, na qual serdo descritas e analisadas as respostas
dadas para as questdes 01, 02 e 03; Papel, status e autoimagem do professor EBTT
de Filosofia, que engloba a descrigdo e analise das respostas obtidas para as
questdes 04, 05, 06, 07 e a questao 11; e, experiéncias profissionais, que diz respeito
a descricao e analise dos relatos apresentados em relagdo as questdes 08, 09,10 e

questao 12 da entrevista.
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5.2.1 Trajetoria e Formagéo: do gosto pelas ideias ao filosofo-professor

A busca pelas experiéncias e/ou saberes na dimensao vivencial da trajetoria de
vida antes da formacao inicial, que fora o objetivo da questao 01, teve como resultado
poucos relatos sobre a influéncia da familia e da escola. Nesse ponto, é importante
destacar que enquanto, apenas um professor relatou uma experiéncia que o fez
sonhar em ser docente, outros trouxeram experiéncias que os levaram a se encantar

com a filosofia:

Quadro 23: Anadlise da Dimensao vivencial: Trajetéria Pessoal antes da Formacao inicial.

Categoria: Experiéncias familiares e/ou escolar. Subcategoria: Escolha da docéncia.
DIMENSAO VIVENCIAL

IA PESSOAL ANTERIOR A FORMAGAO DOCENTE INICIAL

CATEGORIA Experiéncias familiares e/ou escolares

SUBCATEGORIA | Escolha da docéncia

Como sua trajetéria de vida antes da graduacdo em Filosofia o levou a

QUESTAO 01 docéncia e quais foram suas motivacdes para escolher essa area e
tornar-se professor de Filosofia?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

A primeira vez que eu refleti sobre a minha profissdo, acho que foi
talvez na primeira série ainda, com a minha professora. Eu a via dando
P9 aula, muito divertida, fazendo toda aquela festa e os alunos ali em torno
dela [...] eu lembro que eu pensei: “deve ser legal fazer isso ai; ser
professor deve ser legal”.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

O professor P9 apresenta um relato da infancia em um ambiente escolar
divertido e feliz. Esse relato demonstra mais ainda sua importancia quando
compreendido como um relato eivado de afetividade provindo do inicio do periodo da
segunda infancia, pois como ensinam Henrique, Cavalcante e Nascimento (2015), as
impressdes mais importantes sdo guardadas na memoéria e utilizadas para demonstrar
a importancia dos fatos.

Ha que se destacar, portanto, esse desejo prematuro pela profissao docente,
que embora carecesse de reflexao critica naquele momento, alicerca a compreensao
acerca da escolha profissional do professor P9 e deixa marcada a caracteristica de
afetividade, de importancia, de relacao amigavel entre professor-aluno. Como destaca
Pimenta (2005), essas experiéncias geram as primeiras imagens de docéncia, por
isso, tal traco identitario do autorreconhecimento como professor logo na infancia se
apresenta como importante na identidade desse professor.

Dentre as vivéncias antes da formacado docente inicial, P9 e mais outros trés
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professores relatam experiéncias do ensino médio que foram determinantes para o

encantar-se com a filosofia. As unidades de analise se encontram no quadro abaixo:

Quadro 24: Analise da Dimensao vivencial: Trajetéria Pessoal antes da Formacgao inicial.
Categoria: Experiéncias familiares e/ou escolar. Subcategoria Escolha da filosofia.
DIMENSAO VIVENCIAL

IA PESSOAL ANTERIOR A FORMAGAO DOCENTE INICIAL
CATEGORIA | Experiéncias familiares e/ou escolares

SUBCATEGORIA | Escolha da Filosofia

Como sua trajetéria de vida antes da graduacdo em Filosofia o levou a
QUESTAO 01 docéncia e quais foram suas motivagcdes para escolher essa area e
tornar-se professor de Filosofia?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Minha familia tem professores de Filosofia [...] Livros de Filosofia
sempre estavam por ali. Entao, isso também me incentivou a entrar na
P3 area de Filosofia. [...] Também por causa dos professores que eu tive.
Tive bons professores no ensino médio [...] o Professor de Histoéria, por
exemplo.

O que me levou a Filosofia, nesse sentido, a optar pela Filosofia, foram
essas experiéncias do ensino médio, principalmente na literatura. Eu
tinha um professor de literatura muito bom [...] ele falava das
influéncias conceituais dos fildsofos naquela literatura. Antes disso, ele
fazia uma biografia do filésofo, fazia uma contextualizagao histérica do
fildsofo e isso foi me fascinando.

Sim, ja pensava [quando entrou na faculdade] em ser professor [de
filosofia]. A experiéncia que eu tive no ensino médio [...] ndo foi boa.
[...] mas eu sempre pensava: ‘acho que é possivel fazer de uma forma
diferente”.

No ensino médio, eu tive uma disciplina de filosofia [...] na época, ela
nao seguia esse curriculo que a gente tem hoje [...] o professor ndo era
formado na area. [...] se eu nao tivesse tido uma aula de filosofia,
mesmo que nao fosse aquilo que a gente encontra hoje no ensino
médio, eu ndo teria entrado no curso, com certeza. Entdo, isso foi um
elemento bem significativo.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P4

P9

P10

Os relatos apresentam disciplinas e professores no Ensino Médio como fonte
de experiéncia que geraram o gosto pela filosofia. Vale ressaltar, no entanto, que nos
relatos dos quatro professores, ndo consta o professor de Filosofia do ensino médio
como um propiciador dessas experiéncias, mas professores de outras formacdes que
ou ministravam aulas de Filosofia ou acrescentavam conteudos filosoficos as
tematicas de suas disciplinas.

Esse tipo de experiéncia, encontrada também por Tardif (2014) em seus
estudos, tende a gerar a percepgao do professor como um profissional a ser imitado
ou como um exemplo a n&o ser seguido, de acordo com o tipo de compreensao acerca

das praticas desses professores. Contudo, nesse caso especifico, os professores
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tiveram um papel de apresentar os sujeitos participantes a dindmica do pensamento
filosofico, gerando assim, a primeira identificagcdo com a area.

Em todo caso, o convivio no ensino médio com os conteudos e abordagem
filosoficas permitiu aos quatro professores iniciar seu discernimento acerca de sua
escolha profissional de abracgar a filosofia como meio de vida. Opgédo essa que
segundo todos os professores se consolidou antes da formagéo em filosofia ou no seu
inicio, de modo que todos escolheram o curso de Filosofia como opcéo livre, baseado
em seus interesses pela leitura e pela compreensao das ideias, em outras palavras,
pela atitude filoséfica diante do mundo.

No quadro abaixo, estao dispostos nos extratos dos relatos:

Quadro 25: Anadlise da Dimensao vivencial: Trajetéria Pessoal antes da Formacao inicial.
Categoria: Experiéncias familiares e/ou escolar. Subcategoria: Identificacdo com a Filosofia.
DIMENSAO VIVENCIAL

TRAJETORIA PESSOAL ANTERIOR A FORMAGAO DOCENTE INICIAL
CATEGORIA Experiéncias familiares e/ou escolares

SUBCATEGORIA | Identificagdo com a Filosofia
Como sua trajetéria de vida antes da graduagao em Filosofia o levou

QUESTAO 01 a docéncia e quais foram suas motivagdes para escolher essa area
e tornar-se professor de Filosofia?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
P1 Eu gostava de ler, de fazer filosofia, eu gostava de ler filosofia.

Eu sempre me interessei muito por filosofia e eu gosto dessa area.
Eu entrei no curso de filosofia, mas eu ndo entrei com a pretensao
P2 de ser professor [...] Se tivesse um bacharelado em filosofia,
provavelmente, eu teria feito um bacharelado, porque a minha ideia
era estudar Filosofia, porque aquilo me estimulava profundamente.
Eu ja tinha uma disposicdo para a area de ciéncias humanas.
Sempre gostei, quando eu era adolescente mesmo, [...] Entao, isso
P3 me motivou, porque eu ja gostava da area de Ciéncias Humanas,
de Histéria, Geografia, Filosofia [...] eu ja tinha um habito [de leitura],
eu ja presenciava o habito da leitura da Filosofia na minha familia.
Eu estudava tudo. Na verdade, eu gostava de estudar tudo. [...] eu
fui procurando sozinho quem eram os filésofos. [...] Quando o
professor de literatura me disse que os fildésofos estavam em todas
as ciéncias, fui procurando os filésofos da ciéncia que eu gostava,
procurando os biélogos que eram filésofos naturais antes do século
XVIII e fui cada vez mais me fascinando.

Eu sempre tive um interesse pelas ideias, por tras das coisas [...] eu
percebi com o tempo que o que me interessava nessas disciplinas,
P5 nesses assuntos, ndo era o conteudo propriamente dito, [...] mas
sim os conceitos e as reflexdes. [...] eu comecei a notar que o que
me interessava era a Filosofia por tras dessas disciplinas.

Queria fazer outro [mais um] curso superior [...] e tinha iniciado letras
[em outra cidade] [...] Aqui n&o tinha letras. Entdo, o mais
aproximado foi filosofia, que eu também sempre quis fazer.

P4

P6
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Eu fiz o ENEM, consegui passar [...] para cursar Filosofia [...]. Fiz
P7 toda a minha graduacéo [...] eu fiquei tdo apaixonado pela Filosofia
[...] que ndo tive interesse em voltar mais para o seminario.

Eu tive a formacao de filosofia no Seminario, com 18 anos. Depois,
P8 vi que também né&o era para mim o caminho ali e sai. Mas a paixao
pela filosofia ficou. Entdo, eu voltei e fiz de novo do comeco.

O meu interesse é grande pelo comportamento humano, gostava
sempre de ler e analisar coisas sobre comportamento humano,
sobre a mente humana, mas outras questdes também sobre
P9 religiao, sobre espiritualidade. Estavam sempre comigo, devorava
livros sobre isso. Chegou o0 momento em que eu tive que escolher.
Entdo, eu pensei: “eu vou fazer aqui uma delimitacdo: sociologia,
filosofia, psicologia”. Fiz aquela delimitacao, coloquei filosofia.

Eu nao sabia que eu ia fazer filosofia [...]. No ensino médio, eu tive
uma disciplina de filosofia [...] eu tinha alguns artigos de filosofia,
mas eram sempre questdes muito pontuais. Geralmente, alguns
debates éticos, algumas questdes, esses dilemas que a gente hoje
trabalha muito [...] Mas a gente foi pegar o Platdo na perspectiva da
P10 filosofia propriamente. Aquilo despertou um interesse. Inclusive, li
outras coisas também no periodo, no ensino médio. [...] Deu aquele
estopim: “Eu vou fazer filosofia”. [...] Ja tinha aquele interesse
anterior, ja lia, lia muita literatura antes. [...] Li muito autor que tinha
toda essa pegada filoséfica [...] E entrei no curso. A identificagdo
veio muito rapida.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Pelos relatos acima, percebe-se que os professores se identificam como
pensadores, no sentido filosofico do termo. S&o pessoas afeitas a leitura e a reflexao
filosofica. Existe uma tradicao entre os fildsofos acerca desse perfil critico-reflexivo,
baseada na classica definicdo da palavra filésofo, cunhada a partir da unido dos
termos gregos philos (@iNog) e sophia (cogia), cuja traducédo literal alude a uma
pessoa que seja amigo da sabedoria. Esse vocabulo teria sido usado por Pitagoras
em resposta a pergunta que Ihe fora feita acerca de ser ele ou ndo um sabio. Humilde
e honestamente, Pitagoras haveria respondido ao questionamento afirmando ser
apenas um filésofo, isto €, um amante da sabedoria, um amigo que lhe acompanha,
nao porque a possui, mas porque esta sempre em sua busca.

Segundo Morais (2010, p. 2), a definicdo do filésofo esta atrelada a prépria

definigao de filosofia:

Falar dessa natureza do fildsofo, por conseguinte, pressupde abordar
a natureza mesma filosofia. No caso de um filésofo grego antigo e,
mais particularmente, de Platao, filosofia e vida estao tao imbricadas,
sobretudo se levarmos em conta o registro do testemunho socratico,
que se torna quase impossivel distingui-las.
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Na perspectiva da autora, ao analisar as diversas concepg¢des de filosofo e de
filosofia nas obras platénicas, a natureza do filésofo esta ligada ao modelo de vida de
Sécrates, considerado como um esteredtipo daquilo que todo filésofo deveria ser.
Dessa forma, destaca-se a preocupacgéo constante com o saber, que engloba pensar
de um modo diferente e prescrutar as grandes questdes humanas com um olhar critico
e desinteressado.

De acordo com Platdo (2010), no didlogo Teeteto, o filosofo € aquele que langa
um olhar diferenciado para a realidade que sempre esteve presente a sua frente, mas
que agora se torna totalmente nova, isto é, o fildsofo deve ser tomado pela atitude
filosofica da admiracao, do querer saber mais, em um processo de que parte da duvida
para chegar a compreensao critica.

Morais (2010) defende também que filésofo deve ser capaz de comunicar suas
reflexdes, mesmo que isso gere desconforto aos ouvintes e perigos a sua proépria
existéncia. Isso porque, no filésofo, filosofia e vida estdo imbricados de tal forma, que
0 agir seria a materializagdo do pensar. Nesse caso, a figura de Sdcrates em seu
julgamento, como narrado por Platdo (2015) em Apologia de Soécrates, assume um
papel importante, sendo de exemplo a ser seguido de forma estrita, ao menos, como
um ideal que deve ser perseguido.

Em todo caso, apreende-se dessas definicoes difusas, o gosto pelas ideias e 0
compromisso com o saber como caracteristicas principais da identidade dos fildsofos,
que, por sua vez, € também partilhada pelos professores entrevistados. De acordo
com seus relatos, percebe-se uma identidade herdada, nos termos de Dubar (2020),
que vai se consolidando a partir do papel social do filésofo, da tradicao filosofica e da
identidade para si construida no processo bibliografico de cada sujeito participante.

Se em relagdo a filosofia, os relatos apontam para uma unanimidade, a
percepcao é diferente em relagao a docéncia. Apenas trés professores afirmaram ter
pensado na docéncia como profissao antes da formacao em Filosofia. Ao passo que

sete deles ndo tinham claro essa escolha no mesmo periodo.
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Quadro 26: Andlise da Dimenséao vivencial: Trajetdria Pessoal antes da Formacgao inicial.
Categoria: Experiéncias familiares e/ou escolar. Subcategoria: Nao pensava em ser professor.

DIMENSAO VIVENCIAL

TRAJETORIA
CATEGORIA

PESSOAL ANTERIOR A FORMAGAO DOCENTE INICIAL
Experiéncias familiares e/ou escolares

SUBCATEGORIA

Nao pensava em ser professor

QUESTAO 01

Como sua trajetéria de vida antes da graduacéo em Filosofia o levou
a docéncia e quais foram suas motivagdes para escolher essa area
e tornar-se professor de Filosofia?

RESPONDENTE

UNIDADE DE ANALISE

P1

Eu me tornei professor de Filosofia meio que acidentalmente. As
coisas me levaram a isso. [...] Nao foi nada projetado, porque eu
sempre gostei de ler e gostava da area de filosofia. Entrei na area e
me tornei Licenciado em Filosofia.

P2

A questao da docéncia € muito presente na minha familia [...] uma
parte muito substancial da familia, segue a area de educacéo [...]
minha mée, apesar de ser formada em Direito, ela trabalhou com
educagao praticamente a vida toda. [...] Apesar disso, eu nunca
tinha me imaginado ser professor.

P3

E [ja4 pensava em ser professor], eu acho que é dificil ter outra coisa
que eu sei fazer.

P4

[...] até que me vejo na situacdo de quase finalizando o curso de
Filosofia e sendo encaminhado para uma escola para um estagio.
Coisa que eu nunca pensei na minha vida. Eu estava fazendo o
curso e eu queria fazer filosofia. Eu queria viver a filosofia nesse
periodo, queria viver a filosofia social que eu estava lendo, queria
viver a filosofia epistemoldgica, a teoria do conhecimento que eu
estava compreendendo.

P5

Eu acabei me tornando professor como uma consequéncia. Nao era
uma coisa planejada, embora fosse uma coisa esperada.

P6

Considero que eu sempre fui professor. Eu considero que depois é
que eu vim saber, mas ndao é que tenha me tornado [..] Eu sou
graduado em Direito. [...] Mas percebia que eu sempre tinha esse
interesse em fazer cartilhas, em fazer algum material didatico.

P7

Bem, inicialmente eu ndo pensava em ser professor de Filosofia,
nao. Eu pensava em ser sacerdote [...] Essas foram as minhas
motivagdes para me tornar professor de Filosofia. Meu amor pela
Filosofia e a formagao que eu tive.

P8

Ser professor caiu como de paraquedas e eu vim me tornando. [Nao
foi] uma coisa que eu escolhi desde sempre nao. Apesar de eu ter
feito licenciatura, porque eu acho que abarca mais condigbes de
pesquisa, de trabalho até de fazer concurso. Mas eu vim decidir ser
professor me tornando

P9

A primeira vez que eu refleti sobre a minha profissao, acho que foi
talvez na primeira série ainda, com a minha professora. Eu a via
dando aula, muito divertida, fazendo toda aquela festa, e os alunos
ali em torno dela [...] eu lembro que eu pensei, deve ser legal fazer
isso ai, ser professor deve ser legal.

P10

Eu descobri que ia ser professor de filosofia no meio do curso [...]
mais ou menos na metade para o final do curso, que a gente comecga
a ter os estagios, ter todo esse envolvimento maior. Foi, entdo, que
caiu a ficha que eu ia ser professor, mas acabou sendo uma
surpresa muito agradavel.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes
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Quando observados os relatos dos professores P1, P2, P4, P5, P7, P8 e P10
percebe-se uma dissociagdo entre a escolha por ser filosofo e a escolha por ser
professor. Se para os professores P3, P6 e P9, a decisdo de se tornar professor ja
estava manifesta antes mesmo da graduacdo em Filosofia, para o restante dos
professores entrevistados, o exercicio da docéncia apareceu primeiro como exigéncia
do curriculo formativo da Licenciatura.

Essa dissociacao entre filésofo e professor demonstra que a maior parte dos
sujeitos entrevistados foram se reconhecendo como professores durante o processo
formativo. Entretanto, é relevante apontar que as condigbes materiais influenciam
também nesse processo de escolha, pois as vagas do mundo do trabalho — ou nesse
caso, do mercado mesmo — funcionam como demandantes de perfis formativos.

No caso dos professores P6 e P9, a visualizagao do ser professor de Filosofia
concorda com suas aspiragdes anteriores, mas sao escolhas feitas em um momento
histérico em que a Lei n°® 11.684/2008 (Brasil, 2025¢) ja previa como obrigatério o
ensino de Filosofia em todos os anos do Ensino Médio. Os dois professores iniciaram
e concluiram a licenciatura em Filosofia na vigéncia dessa lei. No caso do professor
P3, sua clara decisao esta alinhada aos interesses pela filosofia e pelo desejo de ser
professor cultivados desde a adolescéncia e a grande influéncia familiar.

No caso dos demais professores, todos concluiram a Licenciatura anos antes
da promulgacao da Lei n°® 11.684/2008. Estava em vigor, a época, de suas conclusdes
de curso, o inciso Ill do §1° do art. 36° da LDB original, no qual eram previstos o
dominio de conhecimentos de filosofia, mas a disciplina ndo era obrigatéria. Desse
modo, ndo ha razdes para crer que houvesse uma perspectiva ampliada, tanto dos
professores em questao, quanto dos curriculos e dos formadores acerca de docéncia
no Ensino Médio, salvo casos isolados de iniciativas docentes?>.

Apesar disso, a docéncia se fez oportuna, segundo relato dos professores P1,
P2, P3, P5, P8 e P9, na perspectiva de empregabilidade. Ao se considerar que o
modelo capitalista permite a uma pequena minoria a possibilidade do dcio criativo para
o exercicio exclusivo do filosofar; a maior parte dos fildsofos que conseguem concluir
0 curso precisam sobreviver, ainda que atuando profissionalmente em areas afins ou
areas diferentes de sua formacéo inicial. Considerando, as necessidades de classe

trabalhadora, as vagas de emprego para o filésofo se concentram maijoritariamente

25 Essa questdo sera mais bem aprofundada na analise acerca da formagao docente.



226

no ambito educacional. Essa perspectiva é ratificada pelo relato desses professores,

no quadro a seguir:

Quadro 27: Analise da Dimensao vivencial: Trajetéria Pessoal antes da Formacgao inicial.
Categoria: Experiéncias familiares e/ou escolar. Subcategoria: Docéncia e Empregabilidade.
DIMENSAO VIVENCIAL

TRAJETORIA PESSOAL ANTERIOR A FORMAGAO DOCENTE INICIAL
CATEGORIA Experiéncias familiares e/ou escolares

SUBCATEGORIA | Docéncia e empregabilidade
Como sua trajetoria de vida antes da graduacao em Filosofia o levou

QUESTAO 01 a docéncia e quais foram suas motivagdes para escolher essa area
e tornar-se professor de Filosofia?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Naquela época, vocé so tinha algum futuro como professor de
ensino superior, porque vocé soO ensinava Filosofia para as
graduacgoes, para os cursos superiores de Filosofia. [...]JEntrei na
area e me tornei Licenciado em Filosofia. E o futuro do licenciado
em Filosofia — ndo que todos fagam isso — mas é ser professor de
Filosofia.

Eu acabei entrando [na docéncia] Fui dar aula para ganhar um
P2 salario a mais. Eu ja tinha um filho, eu estava trabalhando e comecei
a dar aula.

Eu nao via sentido também entrar apenas no bacharelado. Entao, ai
eu ingressei na docéncia, na licenciatura.

Eu entrei no curso porque eu gostava da disciplina, entrei no curso
P5 porque eu gostava das ideias e a questao de me tornar professor
acabou sendo uma consequéncia natural.

A docéncia veio como um processo natural da questao da tentativa

P1

P3

P8

de se empregar.

Entao, quando eu pensava em ser professor, eu realmente tinha
P9 como um paralelo: mesmo dentro daquela situagdo que eu via

professores bastante estressados, aquilo ndo tinha comparacao
com a minha vida, que era mais extremamente pesada.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Como exposto na secgéo I, Nascimento (2007) atenta para o fato de se observar
em qual fase da vida e por quais razées a opcao pela docéncia foi tomada. No caso
dos sete professores para quem a docéncia veio por necessidade, a escolha é feita
durante ou depois da formacgéo inicial. Em si, isso ndo € um ponto negativo, como se
a escolha secundaria pela profissdao docente fosse algo acidental ou forgado. Ao
contrario, esse tipo de escolha profissional, tomada ja com certa maturidade, pode
gerar tragos identitarios mais maduros e conscientes.

Contudo, é importante salientar o fato de que, a imagem percebida, o trago
identitario principal € o ser fildsofo. Antes de ser professor, os sujeitos se identificavam,
no periodo da formacéao inicial, como pensadores. S&o, portanto, filésofos ensinando
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ou fildsofos-professores. Nao apenas professores de filosofia, como se houvesse uma
dissociagao entre o ser professor e 0 objeto ensinado. No caso em tela, o professor —
que é antes de tudo um filésofo — ensina a filosofia, objeto com o qual se identifica e
pelo qual mantém lacos afetivos.

Esse identificar-se posterior com a docéncia, pode ser compreendido por meio
de uma analise da formacao inicial e continuada desses professores. Nesse caso, as
questdes 2 e 3 da entrevista foram elaboradas a fim de captar a percepcédo dos
sujeitos participantes acerca do tipo de formacdo e de quais saberes teriam sido
desenvolvidos durante esse periodo formativo.

As respostas para a questdo 2 foram agrupadas em trés grupos: sete
professores afirmam que a sua formacéo inicial ndo preparou nem para a docéncia
em filosofia, nem para a docéncia na EPT, dois professores relatam ter sido
preparados para a docéncia em filosofia, mas nao para EPT; e, um professor entende
que foi formado para a docéncia em filosofia e que os conteudos estudados durante o
curso possibilitam a compreenséo e o trabalho docente na EPT. No quadro abaixo,

apresento os trechos dos relatos daqueles do primeiro grupo:

Quadro 28: Andlise da Dimensdo vivencial: Formacao inicial e continuada. Categoria:
Adequacao da formacao inicial. Subcategoria: Nao formou para docéncia, nem para EPT.
DIMENSAO VIVENCIAL

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA
CATEGORIA Adequacdao da formacgao inicial

SUBCATEGORIA | Nao formou para docéncia, nem para EPT
Sua formacao inicial preparou vocé adequadamente para a

QUESTAO 02 docéncia em Filosofia? E, especificamente, na Educacao
Profissional e Tecnoldgica? ]
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Nao me preparou para a docéncia em Filosofia, porque a forma
como a gente assiste as aulas de Filosofia é fazendo leitura de texto,
P1 cotejando os textos, outras fontes. Nao tem como vocé dar aula para
outras areas que néo a Filosofia, dessa forma.

[...]

Para a Educacao Profissional Tecnolégica, de forma nenhuma.
N&o [...] porque a gente ndo tinha nenhuma experiéncia pratica. A
gente sé entrava em sala de aula no final, fazia um estagio. [...]
Entdo, a gente n&o tinha contato nenhum com a sala de aula até o
ultimo semestre.

P2 [-] . ~

Nada, zero. Nenhuma discusséo sobre esse assunto [EPT]. Talvez,
se eu hdo me engano, em alguma disciplina, uma leitura da LDB,
mas nao tinha essa preocupacao.
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P3

Eu acho que n&o preparou nem para um, nem para outro [...] ndo
me preparou hem para a docéncia em Filosofia, para encarar a sala
de aula em Filosofia e muito menos para a Educacéo Profissional
Tecnoldgica.

P5

Nada prepara para a docéncia a nao ser a propria docéncia [...]
Claro, teve disciplinas pedagdgicas no curso de licenciatura, mas
elas ou eram muito tedricas ou ndo eram realistas sobre o desafio
que a gente acaba enfrentando na sala de aula. Entdo, eu aprendi
sobre a docéncia apenas a partir do momento em que eu comecei
a ensinar.

[...]

imagino que a resposta [negativa] também é valida em se tratando
da Educacdo Profissional [...] eu comecei a aprender sobre
Educacao Profissional quando eu comecei a ensinar.

P6

Nao. A nossa formagdo, eu considero que pecou muito nesse
sentido. [...] Nao s6 para formagéao tecnoldgica e para trabalhar no
Instituto, com cursos tecnoldgicos, mas também, por exemplo, para
EJA.

P8

De forma alguma. As duas respostas aqui sdo negativas [...] a
[formacao para] pratica da docente teve uma série de entraves no
sentido de que as disciplinas especificas para a filosofia ndo tinham
muito o carater de formagao especifica para a sala de aula.

[...]

No caso da formacgéao tecnoldgica e profissional, de forma alguma.
Eu s6 vim descobrir o que era a formagao profissional e tecnoldgica,
quando eu passei no concurso do IFRN, quando eu assumi o
CcoNncurso.

P9

No que diz respeito ao estagio, que € a parte final para quem faz a
licenciatura, [...] eu ndo vi de uma maneira muito produtiva nio.

[...]

Nao. Eu lembro de, no estagio, isso [educagao profissional e
tecnoldgica] ser mencionado, mas muito rapidamente. Talvez, ele [0
professor] tenha mencionado, ou talvez ele tenha colocado algum
texto para a gente ler, mas muito curto.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

No relato dos professores a formacao para o ensino de filosofia foi considerada

inadequada e para a educacao profissional e tecnoldgica, inexistente. No primeiro

caso, os professores alegam que a formacgao no curso de licenciatura em Filosofia nao

foi efetiva seja porque as disciplinas de carater pedagdgico ou ndo dialogavam com a

realidade do chao da escola; ou eram apenas tedricas e generalistas; ou a unica

oportunidade de ter contato com a pratica docente em uma escola se deu por meio de

um ou poucos estagios nos semestres finais do curso.

De fato, nos relatos de quatro desses professores, percebe-se a denuncia de

um curso cuja formagado especifica nao dialogava com a formagado didatico-

pedagogica. A organizag&o do curso e o modo como eram ofertadas as disciplinas de

cada area nao permitia o dialogo entre as duas areas. Observe os discursos abaixo:
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Quadro 29: Analise da Dimensdo vivencial: Formacao inicial e continuada. Categoria:
Adequacao da formacéao inicial. Subcategoria: Formagao especifica dissociada da formacao
pedagogica.

DIIYIENSAO VIVENCIAL
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

CATEGORIA Adequacdo da formacao inicial

SUBCATEGORIA | Formacao especifica dissociada da formagao pedagdgica

Sua formacgao inicial preparou vocé adequadamente para a
QUESTAO 02 docéncia em Filosofia? E especificamente na Educagao Profissional
e Tecnolégica?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Eu lembro que na época em que a gente fazia Licenciatura em
Filosofia, a parte da docéncia, meio que a gente marginalizava. A
P1 gente tinha um certo preconceito com relagdo a essas disciplinas
[...] Meu foco foi muito mais no estudo de filésofos, mas nao para a
docéncia em Filosofia. [...] Nosso foco fundamental era sempre o
estudo das correntes filosoficas, da historia da filosofia.

Existia uma fissura entre a pedagogia e a formacao basica do curso.
Tinha os professores dando aula de Filosofia como eles
aprenderam, que era analise de texto, leitura de texto, produgao de
artigo académico; todos pensando em produzir base para criar um
P2 mestrado em Filosofia. [...] E as disciplinas de licenciatura eram
ministradas por profissionais da pedagogia, que ndo tinham nenhum
didlogo com o professor da Filosofia. Eles vinham dar aula e pronto.
Eram de outro departamento.

Ele [o curso de filosofia] me deu um preparo em conhecimento
enciclopédico-filosdfico [...] Os professores de Filosofia mesmo, eles
P3 nao faziam um link, eles nao dialogavam com a questao do ensino.
[...] Vocé tinha uma formagao académica e vocé tinha a formagéao
docente. Elas ndo se articulavam de forma alguma

No curso que eu fiz [...] tinha esse nucleo de disciplinas filosoficas
propriamente ditas que eram oferecidas pelo Departamento de
Filosofia. E nés tinhamos as disciplinas pedagdgicas que eram
P5 oferecidas, em sua maioria, por professores de outros
departamentos. [...] no que diz respeito a Filosofia, ao ensino de
Filosofia em especial, eles eram um pouco distantes. Eles eram
indiferentes.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

A nao articulacao entre formacgao especifica e formacéao didatico-pedagdgica é
notdria no discurso desses quatro professores, permitindo visualizar uma proposta de
formagdo que privilegiou os conteudos especificos de filosofia, tal como um
bacharelado deveria fazer e negligenciou saberes didatico-pedagogicos e das
ciéncias da educacgao. Esse modelo de formagao presente no Brasil, desde o advento
das licenciaturas na década de 1940, ainda demonstra atualmente a desvalorizagao

da parte pedagogica da formacgédo. Conforme esclarece Gatti, Sa Barretto, André e
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Almeida (2019, p. 23)

Com o advento das licenciaturas, em nivel superior, para a formagao
de professores especialistas para o secundario, ao final dos anos
trinta, e o surgimento do curso de Pedagogia destinado a formar
especialistas em educagdo (bacharelado) e professores destinados a
atuar nas escolas normais (licenciatura) completa-se o quadro
formativo de professores e educadores especialistas no modelo que
se consagra com formagao quantitativamente superior nas areas de
conhecimento, e, formacdo menos enfatizada nas questdes
pedagdgicas: o chamado modelo 3+1, um ano apenas destinado a
formacao para ser docente na educacao basica. Cultura de formacéao
que se enraizou nas instituicdes até nossos dias, voltando a consagrar
a separacao entre area de conhecimentos especificos e area de
conhecimentos para a docéncia.

Os relatos dos professores entrevistados demonstram essa separagéo e como
a consequéncia de um projeto formativo de licenciatura, ao negligenciar uma formagao
pedagodgica adequada, pode influenciar na dificuldade em se reconhecer professor
durante a formacéo inicial. Se ministrada de forma bacharelesca, a formagao docente
tende a formar especialistas competentes em suas areas especificas, mas com uma
formacgao didatico-pedagodgica deficiente. Em linhas gerais, essa é a percepg¢ao dos
professores acerca de sua formagao inicial.

Em contrapartida, em um segundo grupo; dois outros professores afirmam que
seu curso de licenciatura os formou para o exercicio docente em filosofia, embora,
também, n&o os tenha preparado para a docéncia na EPT. Entre os fatores positivos
evidenciados estdo: o bom aproveitamento das disciplinas das ciéncias da educacao,
conforme o professor P4; e as leituras sobre ensino de filosofia e as praticas de ensino
ofertadas pelo curso de formacgéo inicial, segundo o professor P10. No quadro abaixo,

apresento os trechos de relatos desse segundo grupo:

Quadro 30: Analise da Dimensao vivencial: Formacao inicial e continuada. Categoria:
Adequacgao da formacgao inicial. Subcategoria: Formou para a docéncia, mas nao para EPT.
DIMENSAO VIVENCIAL

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA
CATEGORIA Adequacdao da formacao inicial

SUBCATEGORIA | Formou para a docéncia, mas ndao para EPT
Sua formagéo inicial preparou vocé adequadamente para a
QUESTAO 02 docéncia em Filosofia? E especificamente na Educacgao Profissional
e Tecnoldgica?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

P4 A minha formacéo inicial me preparou bem para a docéncia em
Filosofia [...] Eu considero que essa experiéncia com a Sociologia
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da Educacéao, com a Filosofia da Educag¢ao, com a Didatica, com a
Psicologia da Educacgéo [...] De maneira geral, essa experiéncia foi
muito boa.

[...]

Especificamente para a educagao profissional, ndo. [...] Isso na
minha graduagao n&o, na minha formacgéo inicial eu nao tive. Eu vim
tatear isso, estudando para o concurso do IFRN.

Primeira parte da pergunta, com certeza [...] teve sim uma
preparagdo muito boa, a gente fez leituras excelentes sobre ensino
em filosofia, sobre como trabalhar. Disciplinas que também a gente
teve que fazer algumas questdes praticas.

[...]

Acho que teve sim uma preparagao boa [para a docéncia], porém
nao para trabalhar na rede federal. [...] Eu acabei descobrindo como
trabalhar com isso agora, fazendo parte do IFRN.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P10

Endossando essa percepcado positiva acerca da formacédo docente para
filosofia, em um terceiro grupo, o professor P7 afirma que seu curso o preparou bem
para a docéncia por meio das disciplinas das ciéncias da educacao e, além disso,
considera que ao discutir temas ligados ao campo tedrico da EPT, tais quais: ciéncia,
tecnologia e ética, filosofia da ciéncia, sente-se preparado para atuagao na formacéao
dos futuros profissionais que estudam no IFRN, conforme é apresentado no quadro

abaixo:

Quadro 31: Anadlise da Dimensao vivencial: Formacao inicial e continuada. Categoria:
Adequacao da formacao inicial. Subcategoria: Formou para a docéncia e para temas da EPT.
DIMENSAO VIVENCIAL

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA
CATEGORIA Adequacdo da formacéo inicial

SUBCATEGORIA | Formou para a docéncia e para temas da EPT

Sua formacgao inicial preparou vocé adequadamente para a
QUESTAO 02 docéncia em Filosofia? E especificamente na Educagao Profissional
e Tecnoldgica?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Eu tive bastantes disciplinas dedicadas ao como ensinar a Filosofia
[...] Entdo eu acredito que sim, eu tive uma formagao adequada para
0 ensino da Filosofia.

[...]

P7 Entéo eu diria que sim. A Filosofia perpassa de alguma forma ou de
outra a educagédo profissional e tecnoldgica [...] A gente estuda a
Filosofia da Ciéncia, as questdes dos problemas do mundo
tecnoldgico, as questdes filosoficas que estao implicadas no mundo
da tecnologia e da ciéncia e da ética.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes
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Tal como os professores P4 e P10, o professor P7 percebe que teve uma boa
formagao para docéncia a partir das diversas disciplinas sobre o ensinar filosofia,
porém, acrescenta um dado novo a analise: a relagcdo dos conteudos estudados com
a area da EPT.

Considerando as grandes areas da filosofia, a saber: légica, antropologia
filosofica, teoria do conhecimento, epistemologia, gnosiologia, ética, estética, politica,
metafisica, linguagem, técnica e tecnologia; percebe-se que a filosofia trata de
questdes que envolvem os diversos temas relacionados a educacgao profissional e
tecnolégica e que sao seus fundamentos basicos, haja vista que uma formacéao
profissional em uma perspectiva integral implica o acesso aos conhecimentos diversos
e que estado direta ou indiretamente ligados ao exercicio laboral.

Dessa forma, a filosofia propicia reflexdes acerca da condicao humana; da vida
social e econbmica; da técnica, sua aplicagéo e seus limites; do bem, da ética, da
moral e do direito; do belo, da estética e das artes; do poder, da politica, do bem

comum. Conforme expde Kosik (1986, p. 13-14):

Afilosofia € uma atividade humana indispensavel, visto que a esséncia
da coisa, a estrutura da realidade, a ‘coisa em si’, o ser da coisa nao
se manifesta direta e imediatamente. Neste sentido, a filosofia pode
ser caracterizada como o esforgo sistematico e critico que visa captar
a coisa em si, a estrutura oculta da coisa, descobrir o modo de ser do
existente [grifo do autor].

Essa capacidade de compreensao da coisa em si, que Kosik (1986) entende
como a compreensao da estrutura, permite que a filosofia dialogue com as diversas
areas de conhecimento humano, inclusive o campo epistémico da educacao
profissional e tecnoldgica.

E nessa perspectiva que o professor P7 entende que, embora ndo tenha
recebido uma formacao prépria para ensinar em cursos de educacao profissional e
tecnolégica, recebeu formacédo adequada para construir relagées fecundas entre a
formacgao geral da filosofia e a area da EPT.

Portanto, embora nove professores relatem e compreendam que nao houve
formagao especifica para a ensinar na educagao profissional e tecnoldgica, enquanto
modalidade da Educagdo Basica, isso nao significa que estivessem totalmente
despreparados, mas apenas que nao foram instruidos nas especificidades didatico-
pedagogica e politico-educacionais desse campo, pois a formagéo em filosofia e seus
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saberes especificos de area permitem compreender os fundamentos epistemoldgicos
da EPT e dialogar com eles.

De modo geral, os relatos apontam para dois problemas comuns nos cursos de
licenciatura brasileiros. Moura (2014), ao tratar da formagao de professores para a
educacao profissional, classifica em trés tipos os professores que atuam nessa area:
aqueles da formacgao geral, que possuem curso superior de licenciatura; aqueles da
formagao técnica, que possuem curso superior em algum bacharelado ou superior em
tecnologia; e, aqueles de atuam no ensino das areas técnicas, mas ndo possuem
formagao de nivel superior. Os sujeitos entrevistados sao inseridos nesse primeiro
grupo.

Moura (2014) destaca que os professores que possuem formagao superior com
licenciatura, devido as caracteristicas curriculares dos cursos, tiveram contato com os
saberes técnicos da docéncia, ou seja, saberes relacionados as ciéncias da educagao
(Psicologia da educacao, Sociologia da Educacao, Histéria da Educacgao, Didatica,
Politica Educacional), além daqueles saberes que s&o especificos do curso em que
estdo se formando.

Quando esses conjuntos de saberes ofertados pela licenciatura dialogam entre
si, possibilitam uma formagao mais aprofundada sobre a docéncia e uma preparacgao
mais pratica, permitindo acesso as experiéncias e saberes mais coerentes com a
dindmica das instituicdes educacionais. Nessa perspectiva, a compreensao de uma
formacédo adequada para docéncia que aparece nos discursos dos professores P4,
P7 e P10 evidenciam essa relagao.

No entanto, ha de se ter em mente que o relato dos outros professores acerca
de sua percepcado sobre a auséncia de uma formacido adequada para docéncia
durante os cursos de licenciatura em Filosofia ndo se constitui uma excegédo. Ao
contrario, o problema da formacéao de professores de filosofia vem sendo debatida nas
ultimas décadas, mas as pesquisas apontavam a época em que os professores
concluiram suas graduagdes que 0s cursos nao se interessavam pela area da
docéncia.

De acordo com Mattar, Tomazetti e Danelon (2013), o férum dos
Coordenadores de Curso de Filosofia, realizado em 2013, apontou que grande parte
do corpo docente dos cursos de licenciatura em Filosofia no Brasil ndo se interessava
por questdes relativas ao ensino de Filosofia, muito menos apresentava experiéncia

docente na Educacdo Basica. Além disso, quando se tratava de reformulagao
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curricular para os cursos de Licenciatura em Filosofia, as propostas ndo apresentavam
interesse em se orientar para o compromisso com a formacgéao dos professores.

Na pratica, isso representa a tendéncia de um curso de licenciatura na qual a
perspectiva bacharelesca da formacgao tem primazia sobre a formacao docente tanto
nos cursos de licenciatura em Filosofia quanto nas demais. Isso significa, cursos cujas
disciplinas filoséficas ndo dialogam com as disciplinas pedagdgicas, realizando uma
formacédo dissociada entre as areas e precarizando a formacdo docente dos
professores de Filosofia. A inefetividade desse tipo de organizagao e pratica didatica
€ denunciada por Cerletti (2013, p. 177):

A formacao de um professor de filosofia ndo é a consequéncia de
assistir a algumas disciplinas pedagogicas ou didaticas que se
juntariam em algum momento com outras mais especificamente
filoséficas, mas corresponde a um processo conjunto. Todos os
docentes que se teve ‘formaram’ os futuros professores e professoras,
€ nao apenas aqueles que ministraram as disciplinas ‘pedagdgicas’,
ainda que muitos professores especialistas considerem que so6
ensinam sua especialidade filosdfica.

Essa deficiéncia na formacao docente do professor de filosofia costuma gerar,
de acordo com Mattar, Tomazetti e Danelon (2013), repeticdo de praticas de ensino,
muitas vezes, nao refletidas, levando a perpetuar a situacdo de um ensino de filosofia
na qual a aula expositiva, a leitura dos textos classicos e seus comentarios e a
obediéncia a linha temporal da histéria da filosofia como critério de organizagao dos
conteudos sejam o modo mais comum de se ministrar aulas de filosofia, tanto na
ensino superior, quanto na Educacéao Basica.

Em relacao a percepgao comum sobre a falta de preparagao para atuar na EPT,
os relatos demonstram também a inexisténcia dessa tematica na licenciatura de
filosofia. Isso € algo que Moura (2014) e Machado (2013) denunciam acerca da
formacado dos professores que atuam na EPT e que possuem licenciatura, pois
embora tenham em seus curriculos conteudos destinados a reflexdao e a pratica
docente na Educacgado Basica, tais cursos ndo contemplam uma formagao para o
exercicio docente nos cursos de EPT.

Dessa forma, como afirma Moura (2014), os professores licenciados possuem
certos conhecimentos sobre a educacédo e a didatica, mas carecem de formacao
didatico-politico-epistemoldgica para atuagdo na EPT. Isso pode implicar que o

professor tera que aprender, em servico, a atuar nessa esfera, correndo os riscos de
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executar uma pratica nao refletida.

No caso dos professores de filosofia, devido a formacgao epistemoldgica dessa
area, tal situacado pode ser amenizada, mas n&o totalmente sanada, pois ainda tera
que aprender estratégias didaticas e realizar um alinhamento politico com projetos
educacionais que queira defender dentro de sua atuagao docente na EPT.

Essa lacuna da formacdo € também relatada na percepcao dos sujeitos
entrevistados acerca dos saberes desenvolvidos na formagao docente. A partir das
respostas a questdo 3, enfatizo que seis professores destacam os saberes técnicos
especificos da area de formacao, identificados como saberes de conteudos ou
enciclopédicos (P3, P4, P6, P7), saberes da pratica (P2) e saberes atitudinais (P1)
proprios ou necessarios ao campo da filosofia, conforme é apresentado no quadro

abaixo:

Quadro 32: Analise da Dimensao vivencial: Formagao inicial e continuada. Categoria:
Desenvolvimento de saberes docentes. Subcategoria: Saberes especificos da Filosofia.
DIMENSAO VIVENCIAL

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA
CATEGORIA Desenvolvimento de saberes docente

SUBCATEGORIA | Saberes especificos da Filosofia
Quais saberes docentes foram desenvolvidos nessa formagao?

SllEgleNte Como vocé os tem utilizado na sua pratica docente no IFRN?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
A ideia de vocé estudar desinteressadamente, pela perspectiva
P1 mesmo [...] com um apreco a verdade, a busca pela verdade [...] ter
um cuidado com estudar, tudo isso me ajudou na pratica no IFRN
Eu aprendi no curso de Filosofia uma técnica de leitura de textos
P2 filosoficos. Entdo, assim, a gente aprende uma cultura de leitura de

texto. Foi isso que eu aprendi, uma cultura de leitura de texto e uma
técnica de producio de texto académico.

Eu tive um conhecimento enciclopédico.[...] Nesse sentido, eu
aproveitei esses saberes especificos [...] E, assim, esse
P3 conhecimento eu levo para sala de aula. [...] eu acho que os saberes
ético-politicos [...] eu fiz uma especializagao [...] foi bem proveitosa
a questéo politica, a ética, porque era uma especializagdo em ética.
Esses saberes eu utilizo hoje na pratica do IFRN, saberes
especificos do mestrado, que é em filosofia [...] Isso me fez dar uma

P4 passeada por quase toda a historia da filosofia [...] esse
conhecimento técnico da filosofia realmente foi bastante
consolidado.

P6 Na graduacéo, acredito que o conteudo.

Os saberes desenvolvidos na minha formagdo foram muitos os

P7 saberes préprios da Filosofia: ética, epistemologia, estética, as

areas classicas da Filosofia, Légica, teoria do conhecimento.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes
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Como depreende-se das unidades de analise acima, os professores narram
saberes muito proprios a area filoséfica. Os conteudos dos grandes campos da
filosofia, a habilidade técnica de estudar os textos de modo filosofico, a aprendizagem
desinteressada, séo citados nos discursos, comprovando uma formacao técnica da
area da filosofia.

Esses dados, se tomados de forma isolada, poderiam levar a compreensao de
que a formacgao docente que privilegia mais os conhecimentos bacharelesco seria de
toda uma formacédo ruim. Porém, essa ndo pode ser uma interpretacido apenas
restrita. Os saberes técnicos especificos, defendidos como saberes propriamente
docentes, tanto por Saviani (1996), quanto por Ghedin (2009) e Moura (2014) séo
essenciais para a pratica docente. Um professor precisa ser capaz de ensinar os
conteudos de sua area e para que o possa fazer, precisa domina-los em sua condigao
tedrica e pratica. Por isso, quando os professores afirmam terem desenvolvidos
saberes especificos da area da filosofia, apresentam uma autopercepgao de professor
com expertise em sua area de formacgao.

Outro dado relevante extraidos dos relatos, refere-se a percepc¢ao de que foram
desenvolvidos alguns saberes didatico-pedagdgicos na formacéo inicial e continuada.
Nove professores fazem mencgao a algum tipo de conhecimento adquirido que utilizam

na pratica docente, conforme é destacado no quadro abaixo:

Quadro 33: Anadlise da Dimensao vivencial: Formacao inicial e continuada. Categoria:
Desenvolvimento de saberes docentes. Subcategoria: Saberes didatico-pedagdgicos.
DIMENSAO VIVENCIAL

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

CATEGORIA Desenvolvimento de saberes docente
SUBCATEGORIA | Saberes didatico-pedagdgicos
= Quais saberes docentes foram desenvolvidos nessa formacao?
Sllsge e Como vocé os tem utilizado na sua pratica docente no IFRN?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Eu nao uso livro didatico. Eu acho que o livro didatico é sempre
P1 parcial [...]. Entao, eu vou as fontes, eu vou aos textos originais. Isso
eu trouxe, evidentemente, da minha formacéao.
P2 Eu aprendi como processar um debate dentro da sala de aula, como

fazer com que as ideias circulem na sala de aula.

Da graduacao, eu acho que os saberes principalmente da psicologia
da educagao e da didatica foram muito importantes para eu me

P4 o

tornar professor [...] todo esse processo de organizagao do trabalho

pedagdgico, do agir pedagdgico, ele é fundamental na didatica.

Eu apontaria a disciplina e a monitoria da disciplina de légica. [...]
Eu acredito que a disciplina e a monitoria tiveram um efeito bastante

P5 : X " o o R

proveitoso sobre a minha pratica didatica. [...] Primeiro a disciplina,

porque ela me ensinou a ser mais claro. [...] tudo isso, ao aprender,
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eu acabei adotando um pouco desse habito nas minhas aulas. [...]
E a monitoria [...] foi I& que eu comecei a ver os primeiros desafios
nesse sentido: Como passar o que eu sei ao aluno?

[Os saberes das] disciplinas pedagdgicas, no sentido do
conhecimento das diretrizes: PCN, OCN.

Os saberes desenvolvidos na minha formagao foram [...] iniciagao
didatica na Filosofia

O que mais me aproveitou na pratica docente foi o PIBID [...] me
P8 ajudou no sentido de perceber os modos de atuagdo, a forma
didatica, o lidar com os estudantes.

Isso eu trouxe comigo: a questao do basico, do feijdo com arroz que
funciona, o basico que funciona [...] a minha aula geralmente é essa
P9 coisa do texto, embora que ali eu tente trazer alguma coisa para
quebrar a rotina, como um video, ou uma discussao, um estudo
dirigido, uma coisa mais dialogal.

Acho que sao esses dois 0s principais elementos que eu mantive na
docéncia: essa ideia de partir de uma sensibilizagao antes de tudo,
para chamar a atencao, até chegar na parte que é, filosoficamente,
que a gente da muita importancia, que € a conceituagao.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P6

P7

P10

O uso de textos classicos, a configuragao dialogal da aula em torno do debate
de ideias, o explanar as ideias de forma clara e logicamente coerentes, as orientagdes
didaticas para as aulas de filosofia presentes nos Parametros Curriculares Nacionais
e em autores de didatica da filosofia constam entre os saberes didatico-pedagogicos
que sao percebidos como consolidados pelos professores de Filosofia.

Novamente, o destaque perceptivo € posto naqueles elementos que dizem
respeito especificamente a area da filosofia, pois coeréncia de ideia e exposicao clara
de argumentos, debates que partem da sensibilizagdo ao dialogo n&o deixam de ser
elementos proprios do exercicio do filésofo, seja na construgao de textos ou seja no
exercicio da oratéria. Nesse caso especifico, estdo sendo orientados para a pratica
docente.

Outros saberes também sao mencionados de forma isolada por pelo professor

P4, identificados no quadro abaixo:
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Quadro 34: Analise da Dimensao vivencial: Formagao inicial e continuada. Categoria:

Desenvolvimento de saberes docentes. Subcategoria: Outros saberes docentes.
DIIyIENSAO VIVENCIAL
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

CATEGORIA 01 Desenvolvimento de saberes docente
SUBCATEGORIA | Outros saberes docentes

= Quais saberes docentes foram desenvolvidos nessa formacao?

allEgl et Como vocé os tem utilizado na sua pratica docente no IFRN?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Os saberes que me foram fornecidos sobre a prépria questdo da
reflexao do professor sobre o préprio trabalho dele. Além disso, o
meu doutorado foi em educacao também, foi na area de educacgéao
brasileira. Eu considero que essa experiéncia com a Sociologia da
P4 Educacdo, com a Filosofia da Educagao, com a Didatica, com a
Psicologia da Educacao. [...], Organizagao do Trabalho Docente, [...]

eu consegui realmente ter nogcdes de dizer que a docéncia era uma
ciéncia, que a docéncia realmente precisa de um método, que nao
é chegar de qualquer forma, nao é qualquer abordagem, nao é de
qualguer maneira.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

O Professor P4 cita saberes epistemoldgicos que permitem a reflexao sobre a
docéncia e a educacao e saberes provindos das ciéncias da educacao. Cabe destacar
que esse professor se encontra entre aqueles que afirma ter tido uma formacao a
contento para a docéncia, demonstrando, assim, que considera importantes esses
saberes para a sua pratica docente.

Essas percepcdes relatadas nas respostas as questdes 01, 02 e 03, permitem
apreender o modo como esses professores compreendem a identidade de si dentro
do processo biografico a partir das experiéncias e saberes propiciados nos periodos
anteriores ao exercicio profissional docente.

No caso em tela, os professores respondem acerca de quais tracos identitarios
sdo considerados como atos de pertencimento, isto €, como resposta a indagagao
sobre qual tipo de profissional ele é. Essas categorias dubarianas (Dubar, 2020)
permitem analisar que os professores entrevistados possuem ou possuiam, a época
das experiéncias vivenciais, uma identidade predicativa que indica sua configuracao
com o esteredtipo do filésofo, como aquele que esta interessado nas ideias, na
reflexao, no debate de conceitos. Essa identidade é predicativa de si: acima de tudo,
os professores entrevistados entendem-se como fildsofos que ensinam. Esse
pertencimento ao grupo dos filésofos, por assim dizer, permite uma identidade social

real que orienta até mesmo a pratica docente desses professores.
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Essa percepcado nao deixa de ser também histérica e dialética. A formagéao
desses professores de filosofia se deu em meio as discussées educacionais sobre o
retorno da filosofia para o ensino médio e nos primeiros anos de implantacdo como
disciplina obrigatoria. Impedidos de identificar-se enquanto futuro professor por falta
de condigbes materiais naquele tempo, o processo se deu majoritariamente em
relagcdo ao papel social do filésofo, isto €, aquele profissional com conhecimentos
bacharelescos que poderia também ocupar o ensino nos cursos superiores de
filosofia.

Outro fato relevante a se destacar € que como a disciplina de filosofia nunca
gozou de estabilidade no curriculo do Educacgéo Basica ou de suas versdes anteriores,
sendo ora obrigatoria, ora opcional, ora excluida ou diluida em conhecimentos gerais,
seu trajeto historico se traduz em uma impossibilidade de amadurecimento de um
curriculo de filosofia comum e de métodos de ensino que pudessem ser consagrados
em sua didatica. As constantes inclusdes e exclusdes do curriculo obriga que o debate
seja sempre reconstruido, que praticas sejam novamente testadas e discutidas.

No periodo atual, a filosofia em uma escola inserida numa sociedade capitalista
neoliberal ndo encontra o seu lugar em projetos que desejem a continuidade do status
quo, devido, é claro, a seu carater questionador. Dessa forma, identificar-se como
professor de filosofia da educagao basica tem suas dificuldades préprias, pois implica
assumir teorias e praticas, optar por correntes epistemologicas e projetos
educacionais implicado no processo educacional.

Portanto, na falta de condigcbes materiais — a época — para uma identificagao
com a profissao docente, os professores compreendem que sdo, primeiramente,
filésofos, para somente depois reconhecer-se como professores e assumirem para si
o0 seu papel social, a atitude filosdfica e os saberes filosoficos para o exercicio
profissional e docente. O percurso que inicia com o encantar-se pela filosofia e atinge
a escolha pela docéncia enquanto fildsofo-professor, sintetiza esses primeiros tragos
da identidade profissional dos sujeitos participantes. Sendo antes de tudo filésofos, ao
ingressarem no mundo do trabalho, assumem a docéncia de filosofia.

Ademais, ndo ha nesses tracos uma ligagao direta com o IFRN ou com seu
ethos institucional, até mesmo por razdes histéricas, considerando a inexisténcia
dessa institucionalidade no tempo em que essas experiéncias foram vividas pelos
professores. Contudo, os dados nos remetem a uma postura perante a docéncia, cuja

permanéncia ou modificacdo dizem muito da relacdo com o ethos institucional.
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Os professores ao tratarem dos saberes didatico-pedagdgicos deixam
transparecer o modo como organizam sua pratica docente. Desde o basico: leitura e
explicagdo, método classico de exposicdo de conteudos na universidade, até a
proposta de didatica baseada em Gallo (2012) que parte da sensibilizagao para chegar
na conceituagdo. Sao vertentes que podem ser opostas, quando se traduzem em uma
aula cuja reflexdo de conceitos ndo se aplica a realidade ou complementares ao
discurso do IFRN sobre si, quando se considera a perspectiva materialista histérico-
critica, na qual a pratica social é o inicio e o fim a que se deve chegar (Saviani, 2013).

Por isso, embora tais métodos utilizados pelos professores ndo deixem de ser
essencialmente filosoficos e, inclusive, consagrados na pratica dos professores de
filosofia, uma aula de filosofia que coteje apenas os textos classicos e/ou seus
comentarios ou que produza a reflexdo conceitual, mas de forma desvinculada da
totalidade, ndo seria condizente com o ethos institucional. Dai a necessidade de se
esclarecer quais perspectivas pedagogicas sado adotadas pelos professores
entrevistados, como sera feito adiante.

Por fim, considero que, a partir desta analise textual discursiva, foram
apresentados elementos para fortalecer o argumento da tese de que a relagcao entre
o professor de filosofia e o ethos institucional do IFRN se da de forma mediada pelo
lugar que a filosofia ocupa no instituto, pois, os sujeitos participantes da pesquisa
demonstram que se identificam como fildsofos-professores e ndo apenas professores
de Filosofia, pois a escolha pela docéncia, na maioria dos casos analisados, foi

realizada depois, principalmente pela necessidade de emprego.

5.2.2 Papel, status e autoimagem docente: entre o professor funcionario e o professor

formador

O papel social do professor e sua autoimagem, fruto do jogo dialético entre
identidade para si e identidade para o outro (Dubar, 2020), é construida em meio a
essa dindmica de transagdes objetivas e subjetivas, entre 0 que se concebe acerca
de si a partir de seu préprio reconhecimento e 0 que se aceita para si ou se nega a
partir da percepg¢ao do conceito que o outro lhe impde. A analise dessa construgéo,
permite identificar tragos identitarios que sao assumidos a partir de uma sintese
vivencial.

No intuito de apreender esses tracos e suas relagdes com o ethos institucional,
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analiso nesta subsecé&o as respostas obtidas para as questdes 04, 05, 06, 07 e tomo
as respostas da questdo 11 acerca do lugar da filosofia para estabelecer a devida
explicagdo do movimento dialético de tese — sintese — nova tese em relagdo a
construcéo desses tragos identitarios do papel social, do status e da autoimagem do
professor de filosofia

No caso em tela, ao serem perguntados na questdo 04 sobre como percebem
0 seu papel e seu status de professor EBTT de Filosofia do IFRN, os professores
apresentaram a compreensao deles em relagcdo a si mesmo e a instituicdo, que é
formada por diversos grupos, tais como alunos, professores das areas propedéuticas,
professores da area técnica, servidores de carreira técnica e gestores. As unidades
de analises colhidas em seus discursos apontam para aquele profissional docente
cujo papel esta ligado a formagao de sujeitos critico-reflexivos.

Essa percepgdo que constitui um dos tragcos identitarios dos sujeitos
professores constitui uma autoimagem propria da identidade para si, pois por meio de
atos de atribuicdo, o professor diz o tipo de profissional que ele é ou quer ser. Ser
aquele “farol que ilumina” (P1), ou um “guia” (P7), aproxima-se bastante de imagens
de filésofos encontradas na tradicao filoséfica. Destaco, a titulo de elucidacdo os
exemplos classicos de Sdcrates, Platao e Kant.

Sécrates demonstra em seu modo de agir o papel primordial do filésofo. Por
meio de seu método dialdgico, utilizando-se da ironia e da maiéutica, levava seus
interlocutores a abandonarem suas crencas racionalmente infundadas e buscar a
criticidade para compreender para além das aparéncias. Desse modo, conduzia
aqueles que realmente o escutavam a um senso critico mais apurado.

A figura do filésofo e sua missao primordial € sintetizada por Platdo (2019), em
A Republica, através da Alegoria da Caverna. Nesse mito platonico, estando os
homens aprisionados no engano das sombras da caverna, o filésofo é aquele que se
liberta, caminha até o lado de fora, contempla a realidade assim como ela é e volta
para comunicar aos seus companheiros aprisionados aquilo que seus olhos
contemplaram fora da caverna.

Kant (1994) defende que ndo se ensina a filosofia, mas se ensina a filosofar,
em uma defesa aberta de que o papel do filosofo ndo é repassar conteudos, mas
ensinar aos aprendizes da filosofia 0 pensamento critico e autbnomo, ou seja, em uma
palavra: esclarecimento (Aufkldrung). Esse processo € compreendido como a saida

da menoridade do ser humano, quando este ainda n&o € capaz de pensar por si
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proprio para a maioridade, na qual o senso critico € desenvolvido.

Dessa forma, uma educacao para a reflexao critica encontra-se entranhada nas
percepcdes dos participantes da pesquisa acerca do papel do professor de filosofia.
Todos os professores apontam direta ou indiretamente para essa fungao do filésofo,
acrescentando-lhe algumas especificidades, conforme se depreende dos discursos

abaixo:

Quadro 35: Andlise das Dimensao vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgao

subjetiva do Papel social e status. Subcategoria: Formador de consciéncias critico-reflexivas.
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcao subjetiva do Papel social e status

SUBCATEGORIA | Formador de consciéncias critico-reflexivas

= Como vocé percebe o seu papel e status de professor EBTT de

A= b Filosofia no IFRN?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Eu acho isso importante: o aluno compreender que a forma que ele
vive hoje, a forma que ele pensa hoje, ndo é fruto do nada. Ela é
fruto de uma histéria, de uma tradicdo. [...] eu acredito que a
formacao humana, no sentido de uma formagao que faz o individuo
inquirir de forma verdadeira, originaria, sem ser panfletaria, sem ser
militante, é fundamental.
Eu iniciei com uma visdo meio redentorista da filosofia: iluminar a
mente das pessoas com a filosofia. [..] Aos poucos, fui
compreendendo que talvez o meu papel fosse de fazer com que eles
se interessassem por aqueles conteudos filosoéficos. [...] Quando eu
entrei no IF [...] me veio a perspectiva do papel dentro dessa nova
realidade. Eu pensei: “eu posso, primeiro, apresentar a eles a
tradicao filosofica [...] e depois treina-los, o maximo que eu pudesse,
com o letramento filosoéfico: a leitura, a escrita e ouvir o outro.
A filosofia possibilita uma maneira de reaprender a ver o mundo, de
reaprender a ver as experiéncias que vocé tem com o mundo. Eu
acho que o papel da filosofia € exatamente esse: tentar dar uma
orientagdo reflexiva, muito critica, dos papéis que eles vao
desempenhar na vida pratica. Entdo, o meu papel é tentar provocar
nos estudantes [...] um tipo de reflexdo um pouco mais rigorosa.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P1

P2

P4

Os professores P1, P2 e P4 relatam que o papel do professor de filosofia esta
ligado a construgao da criticidade que permite uma compreenséao diversa da realidade.
Importante notar que a funcao do professor e a fungao da filosofia se confundem entre
si. O professor assume um papel de ser aquele que apresentara aos alunos a filosofia,
para que, por meio da pratica desta, os alunos alcancem uma visdo mais critica da

realidade (Aufkldrung).
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Ao seu modo, os trés professores demonstram o traco mais basilar de sua
profissionalidade docente. Se o individuo é profissionalmente aquilo que realiza,
entdo, os trés professores se entendem como arautos de conhecimento critico que
sera compartilhado com seus alunos.

Os outros professores partilham também desse mesmo trago, porém, com
algumas particularidades: um deles (P3), assume a partir da corrente epistemolégica
a que se afina, a condicdo de formador de trabalhadores, como é possivel perceber

no relato abaixo:

Quadro 36: Analise das Dimenséo vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgéo

subjetiva do Papel social e status. Subcategoria: Formador de trabalhadores
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcgéao subjetiva do Papel social e status

SUBCATEGORIA | Formador de trabalhadores
= Como vocé percebe o seu papel e status de professor EBTT de

AllELT R Filosofia no IFRN?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Eu sou um trabalhador que forma trabalhadores. Eu ndo formo o
empregado nem o empreendedor, vamos dizer assim. Eu procuro
fazer isso: a formagao de trabalhadores, pessoas que vivem do
trabalho. Entdo, eu acho que esse é meu papel.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P3

Assumindo na integra a funcdo do professor de uma escola técnica e
profissional, o professor P3 expde seu papel critico de formar trabalhadores. Embora,
o termo, consciéncia critica, ndo esteja de forma literal no recorte textual acima, pela
semantica do termo “trabalhadores” em oposi¢do ao outros termos utilizados no
discurso, tais como: “empregado” e “empreendedor”; percebo a presencga da formacao
humana integral que esta presente nos documentos oficiais e na corrente educacional
de linha marxiana.

Os outros seis professores entendem seu papel como formadores da
consciéncia critica, especificamente, dentro do ensino técnico e profissional. Eles se
percebem como aqueles professores responsaveis por formar sujeitos criticos em
meio a uma formagédo de carater majoritariamente técnico, conforme aparece nos

relatos abaixo:
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Quadro 37: Analise das Dimenséo vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgéo
subjetiva do Papel social e status. Subcategoria: Formador de sujeitos criticos em meio a area
técnica.
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR
CATEGORIA Percepcéao subjetiva do Papel social e status

SUBCATEGORIA | Formador de sujeitos criticos em meio a drea técnica.

= Como vocé percebe o seu papel e status de professor EBTT de

SRIETI Filosofia no IFRN?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Nosso papel € mostrar aos alunos que nem tudo é técnico nem
cientifico [...] Existe muita coisa por tras do técnico e do cientifico.
P5 Entdo, eu acho que o nosso papel € principalmente esse: mostrar
que existe muito mais por tras dessa superficie que eles estao
acostumados.
O nosso papel como professor de filosofia € de fundamental
importancia. [...] na mudanga de perspectiva [da instituicdo], que
passou de escola técnica para centro de educagao tecnolégica e,
P6 agora, € instituto de educacgao, a educagao vem em primeiro lugar,
isso ndo é & toa. E muito significativo que primeiro vem a educagao,
depois a ciéncia e, por ultimo, a tecnologia. [...] € significativo que,
como professores de filosofia, tenhamos consciéncia desse papel.
Eu me percebo como alguém que colabora para a formacao humana
do meu aluno [...] Alguém que ensina algo para ele se tornar um ser
humano melhor, mais critico, mais ético, mais humano, mais
reflexivo. Eu tenho uma tarefa. [...]: fazer o meu aluno se tornar nao
s6 um profissional que tem dominio do seu conteudo técnico, mas &
um profissional que tem a dimensao humana.
Eu acredito que o meu papel ali € desenvolver temas que as outras
P8 areas, as vezes, tocam com superficialidade, como politica, a
questao da técnica, do desenvolvimento do conhecimento filosdéfico
e relacionado com a questao histérica.
Eu vejo no meu papel como professor de filosofia um aspecto de
humanizagao, de libertagdo e de constru¢cdo de um espago seguro
para a expressao das angustias existenciais, questionamentos. [...]
P9 o ensino técnico do IFRN é bombardeado pelas disciplinas técnicas,
que sdo muito engessadas. Elas retram de um aluno as
possibilidades de pensamento, de critica. Sdo0 modelos a seguir.
Extremamente cansativos [...] Enfim, trazer esse elemento de
reflexdo e de quebra com a coisa mais rigida e técnica da ciéncia.
Eu acho que esse é o papel que a gente tem como professor de
filosofia: vocé esta trabalhando com questdes tecnoldgicas,
cientificas, etc., mas vocé nao pode deixar de lado tudo isso que
P10 vem junto. Na medida em que a formagdo, aquilo que esta no
projeto do Instituto Federal, € que nds tenhamos uma formagéao
plena, uma formacao completa. [...] A Filosofia tem esse papel
crucial de fornecer perspectivas, visdbes de mundo, paradigmas que
chocam um pouco com esse paradigma técnico.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P7

Desse modo, os professores se reconhecem como aqueles que tem o papel de

ofertar uma formacgéo critica, humanistica, ética, estética, ou seja, uma formagéo na
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area de humanidades que nao pode faltar em um projeto de formacgéao profissional que
preze pela educagdo humana integral. Seu dever é apresentar reflexdes que permitam
a compreensdo do mundo n&o apenas do viés técnico, mas numa perspectiva
interdisciplinar ou transdisciplinar, como é proprio do exercicio filoséfico.

Ao observar a exposicao desse traco da identidade profissional docente,
percebo que os professores se entendem como aquele contraponto ao conhecimento
meramente técnico, que parece prevalecer em meio a uma instituicdo de educacao
profissional. Consequentemente, em uma constru¢cao de uma identidade para si, por
meios de atos de pertencimento, eles se arrogam o dever de trazer para os alunos as
oportunidades de reflexao e de formagao humana.

No entanto, essa visao vai de encontro a percepcao desses professores acerca
do que é esperado deles por parte da instituicido IFRN. Para compreensao da
autoiamgem do professor, no ambito representativo, os participantes da pesquisa
foram questionados, na pergunta 07, sobre que tipo de professor eles pensavam que
a instituicao esperava que eles fossem. Os relatos demonstram a incoeréncia dialética
entre as identidades para si assumidas e as identidades para o outro e seus processos
de aceitagao ou resisténcia.

Os professores P2, P3 e P7, que entendem seu papel como formadores de
consciéncia critica, afirmam que a instituicdo ndo sabe o que espera do professor de

filosofia, conforme os relatos abaixo:

Quadro 38: Analise das Dimenso vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito
representativo. Subcategoria: Indefinicdo institucional acerca do papel do professor de
filosofia.

DIMENSAO VIVENCIAL
CATEGORIA Ambito Representativo
Indefini¢ao institucional acerca do papel do professor de

SUBCATEGORIA filosofia.
Que tipo de professor vocé pensa que a instituicdo espera que vocé
QUESTAO 07 seja? Esse modelo esperado concorda com o que vocé almeja
ser/continuar sendo?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Eu acho que a instituicdo ndo sabe realmente o que ela quer fazer.
O IF vive um estado de esquizofrenia principioldgica. Tem varias
perspectivas convivendo, muitas vezes contraditérias, dentro de um
P2 universo e elas, muitas vezes, se chocam. Nao existe um
direcionamento Unico [...] eu tenho muita dificuldade de entender
qual é o papel que a instituicdo quer de mim. Eu nao sei se a
instituicio quer que eu forme profissionais [...] quer que eu trabalhe
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os alunos para eles verticalizarem e se tornarem académicos. [...] ou
quer que eu faca a revolucéo.

Essa questdo é contraditoria, porque a gente vai ver que ha um
dualismo na instituicdo. Ha o que esta no documento e ha o que esta
na pratica. [...] Quando eu pego e me debrugco nos documentos
institucionais, no PPP, eu vejo nas propostas aquilo que € a
P3 concepgao de Ensino meédio integrado, [e digo:] ‘€ isso aquil’ [...]
vocé vé no PPP, o trabalho com o principio educativo, essas
concepgoes da filosofia da praxis e tudo mais [...] se eu for para a
pratica do dia a dia, dos colegiados, eu vou dizer: ‘ndo, ndo é aquilo
gue eu achava quando lendo os PPP, que a instituicdo quer de mim’.
Eu ndo sei exatamente o que ela pode esperar do professor de
p7 filosofia, porque essa pergunta pressupbe que eles saibam bem
exatamente o nosso trabalho. Eu acho que ndo ha uma clareza
muito boa a respeito do nosso trabalho.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Eles atestam uma contradigdo entre a percepg¢ao de seus papeis e aquilo que
a instituicdo deixa transparecer sobre o que espera deles. O professor P2 fala de uma
esquizofrenia principioldgica; o professor P3 critica a incoeréncia da realidade
concreta com o que esta estabelecido no discurso oficial; e o professor P7 diz que a
instituicao precisaria saber qual o trabalho do professor de filosofia para poder entao
entender. Nos trés casos, fica evidente que o que esses professores apreendem € a
percepcdo de que a instituicdo ndo tem capacidade de lhes ofertar identidades
docentes, pois desconhece os sujeitos que a compdem.

Por sua vez, os professores P4 e P9 relatam uma percepg¢ao deturpada por

parte da instituicdo em relagao a seus papéis, conforme trechos abaixo:

Quadro 39: Andlise das Dimensao vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito
representativo. Subcategoria: Visao institucional deturpada de professor
DIMENSAO VIVENCIAL

AUTOIMAGEM DO PROFESSOR
CATEGORIA Ambito Representativo
SUBCATEGORIA | Visdo institucional deturpada de professor
Que tipo de professor vocé pensa que a instituicdo espera que vocé

QUESTAO 07 seja? Esse modelo esperado concorda com o que vocé almeja
ser/continuar sendo?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Em termos de instituicdo, em termos de IFRN, no geral, eu diria que
PY ha uma expectativa do professor Carrasco [...] Do professor

extremamente rigido. O professor deve ser alguém muito seco,
cruel, até eu diria, com os alunos.

Eu acho que a instituicdo via ou vé [...] que o filésofo contribuiria
P4 exatamente para essa sensibilizagdo normativa do sujeito, de vocé
se adequar a norma, de vocé ser um bom samaritano, transformar
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os alunos nesse sujeito que seja capaz de ir para o mundo do
trabalho bem décil, bem domesticado.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Nos dois casos, a fala dos professores atesta que a instituicdo ndo concorda
com suas percepgoes de professores que ofertam uma formacéao critica, seja por
querer impor moldes tradicionais de docéncia percepcionado pelo professor P9 ou
pelo exercicio de uma docéncia para domesticacado citado pelo professor P4. A
esquizofrenia principioldgica citada no quadro anterior pelo professor P2 continua
presente na percepgao dos professores P4 e P9 pois, de modo algum, o discurso
oficial do ethos institucional que apresenta o IFRN, como instituicdo defensora de uma
educacédo critica e contra-hegeménica, coadunaria com essa visdo deturpada de
docéncia.

Esse embate entre percepg¢des subjetivas e objetivas sobre o papel do
professor, acaba por gerar uma percepgao mais conjunta, que € uma sintese dialética
que resolve a contradigao estabelecendo uma dissociagao entre a identidade para si
e a identidade para o outro. Seis professores (P1, P2, P5, P6, P7 e P10) apontam que
o IFRN deseja professores funcionarios?®, como aqueles que devem cumprir o seu
dever, ministrar suas aulas, cumprir a carga horaria, atender os alunos, como qualquer
outro funcionario que tenha cargo docente. Os relatos estdo no quadro abaixo para

melhor compreensao:

Quadro 40: Andlise das Dimensao vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito
representativo. Subcategoria: Professor funcionario
DIMENSAO VIVENCIAL

AUTOIMAGEM DO PROFESSOR
CATEGORIA Ambito representativo
SUBCATEGORIA | Professor funcionario
Que tipo de professor vocé pensa que a instituicdo espera que vocé

QUESTAO 07 seja? Esse modelo esperado concorda com o que vocé almeja
ser/continuar sendo?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Ela espera que vocé seja aquele professor ‘meio quadradinho’. Isso
P1 que eles falam de ensino, pesquisa e extensao. [...] tudo é focado

para um viés utilitario [...] A instituicdo é focada em numeros. [...]

% A legislagao referente ao funcionalismo publico difere o servidor publico, aquele que é
estatutario, e o funcionario publico, que é todo aquele que presta servigo ao Estado, seja ele
concursado ou ndo. No caso dos professores EBTT de filosofia, todos sao servidores
concursados e estatutarios. Optei pelo termo funcionario, pois evidencia melhor a ideia
genérica do empregado publico que cumpre um dever também geneérico.
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Ainda que fale de formacao humana [...] de forma panfletaria, de
forma vazia, excluida de conteudo.

Ele [o professor] € meio solto, porque ele é aquele inutensilio
perigoso. Entdo, o que é melhor? Vocé deixar ele no cantinho dele
com aquela carga horariazinha dele, de uma hora anual — porque
s&o duas por semestre — [...] E a maior quantidade de aulas antes
do nada é o que a gente tem. Vocé deixa ele la: ndo dando trabalho
para a coordenacao, fazendo o que ele tem que fazer [...] deixa ele
quieto no canto dele ali: “se ele ndo da trabalho para a gente beleza,
a gente também nao vai mexer com ele”

Um professor que cumpre com as suas obrigagdes, que da aula,
P5 que apresenta o que é propo.sto pelo plano, que (_:1eixa os alunos
minimamente preparados, seja para o ENEM, seja para ser um
profissional minimamente informado

Em termos de instituicdo, um professor como os outros. Eu acho
que nao s6 em relacao a filosofia, mas um professor que cumpre as
P6 suas obrigagbes em termos de presencga, de comparecimento, de
disponibilidade para os alunos, participagdo em eventos,
participacdo em projetos.

A instituicdo espera que o professor seja comprometido com a
instituicdo, com o seu trabalho, com os alunos, com a instituicdo, no
sentido de um professor que saiba respeitar os colegas, saiba
cumprir com o seu trabalho, tem uma parte burocratica que
infelizmente a gente tem que cumprir e que eles esperam que a
gente cumpra também.

pelo que a gente I&€ nos projetos politico-pedagodgicos, me parece
P10 que é aquela insergcao na triade: Ensino, pesquisa, extensao.
Provavelmente, € o professor ideal que o IFRN

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P2

P7

Esses relatos demonstram que os professores de filosofia compreendem que
nao existe uma percepcao especifica da instituicio em relacdo a eles, pois a
identidade ofertada pela instituicdo € genérica, isto €, sao funcionarios tal como os
outros. Em si, isso ndo deveria representar uma problematica, pois o professor de
filosofia per si nao é diferente de outro professor. No entanto, assim se torna, porque
em uma instituicdo cujo ethos aponta para uma formag¢ao humana integral, critica e
contra-hegeménica, a instituicdo poderia deixar claro o que deseja de cada
profissional das areas/disciplinas, haja vista que é o trabalho de todos em conjunto
que possibilitaria uma formacgao integral de fato.

A percepcao dos professores denuncia a dissociagdao entre os ambitos
administrativos e pedagoégicos da instituicdo. Professores sao funcionarios, mas
executam a tarefa especifica da docéncia enquanto atividade fim. Nao se pode deixar
de pontuar que no documento intitulado PTDEM (2012aq) e nos diversos Projetos

Pedagdgicos de Curso Técnico em nivel médio e nas ementas das disciplinas de
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filosofia neles contidos estdo presentes objetivos que deveriam orientar a pratica do
professor de filosofia, numa descricado sumaria e indireta do que a instituicdo espera
de seu trabalho. Como exemplo ilustrativo, cito aqueles comuns a todas as disciplinas

filosoficas dos cursos de nivel médio com base no PTDEM (2012aq, p. 210):

Oportunizar aos alunos a experiéncia filosofica de pensar por
conceitos a partir de problemas que envolvam o mundo do trabalho e
as demandas sociais, politicas e éticas da sociedade tecnolégica;
Oportunizar uma vivéncia filoséfica que dé conta dos principais
problemas que envolvem o mundo do trabalho e o conhecimento
cientifico;

Fornecimento de elementos didaticos que possibilitem aos alunos o
desenvolvimento e a tomada de posse de um referencial linguistico
discursivo que os permita escolher, criticar e julgar os principais
aspectos de sua pratica profissional.

Nos objetivos acima descritos, é possivel perceber que existe um discurso que
retrata a expectativa da instituicdo em relacdo ao professor. Porém, isso ndo se faz
presente na maioria dos relatos. Somente os professores P5, P8 e P10 relatam que
percebem da instituicido o desejo que eles sejam professores formadores, conforme

relatos abaixo:

Quadro 41: Analise das Dimenso vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito
representativo. Subcategoria: Professor formador
DIMENSAO VIVENCIAL

___AUTOIMAGEM DO PROFESSOR
CATEGORIA Ambito representativo

SUBCATEGORIA | Professor formador

Que tipo de professor vocé pensa que a instituicdo espera que vocé
QUESTAO 07 seja? Esse modelo esperado concorda com o que vocé almeja
ser/continuar sendo?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Ela espera que a gente ofereca aos alunos a capacidade de serem
cidadaos melhores. [...] no geral, acredito que a gest&o da instituicao
P5 nos vé como a parte humana da instituicdo e que lide com essas
questdes que sdao um tanto mais subjetivas, um tanto menos
apreensiveis pelas ciéncias exatas, pelas tecnologias.

Ainstituicdo espera é que a gente desenvolva da melhor maneira as
habilidades dos estudantes nas mais variadas formas de
habilidades e conteudos [...] espera que vocé nunca pare de estudar
e melhore o desenvolvimento dos conteudos a serem repassados.
Uma forma diferente de pensar questdes cientificas, questdes
tecnolégicas, me parece o que € almejado, talvez, de um professor
P10 de filosofia. De poder fazer essas reflexdes que nao estao presentes
dentro dessa outra formagado técnica, ou formacdo cientifica
tradicional que a gente vé.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P8
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Os trés professores afirmam possuir essa percepc¢ao de professor formador
desejado pela instituicdo, diferentemente dos demais. No entanto, somente o
professor P8 ndo compartilha também da percepgédo da imagem de funcionario, fato
atestado pelos professores P5 e P10, demonstrando assim que essa € a identidade
para o outro que mais € ofertada pela instituigao.

Nesse caso, nao esta em jogo uma atribuigdo de culpabilidade para o professor
que aparenta ndo conhecer os documentos oficiais ou para a instituicdo que aparenta
nao ser capaz de transmitir com eficiéncia o que deseja do professor de filosofia. No
ambito da formagao identitaria, nesse jogo dialético de oferta e aceitagdo ou confronto
de identidades, ndo existe uma aceitacao ou identificagao tacitas do que é esperado
pela instituigdo em relagdo ao professor de filosofia.

Importa também destacar os trechos em que alguns professores falam sobre
sua discordancia com essa perspectiva da instituicdo acerca de sua identidade
profissional. Os professores P1, P3, P4 e P9 afirmam discordar daquilo que a

instituicdo espera que eles sejam, conforme se extrai do quadro abaixo:

Quadro 42: Analise das Dimenso vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito
representativo. Subcategoria: Discordancia pessoal da visao institucional
DIMENSAO VIVENCIAL

___AUTOIMAGEM DO PROFESSOR
CATEGORIA Ambito Representativo

SUBCATEGORIA | Discordéncia pessoal da visao institucional
Que tipo de professor vocé pensa que a instituicao espera que vocé

QUESTAO 07 seja? Esse modelo esperado concorda com o que vocé almeja
ser/continuar sendo?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Como eu estou na instituigdo, ndo tem como eu renegar isso, mas
P1 eu tento, no meu fazer, minimizar esses efeitos e focar muito mais

como isso é importante para o aluno.
Entdo, eu acho que ai é isso que vai para a questao passada, né?
Eu acho que é por isso que a gente tem que ousar. A gente tem que

P3 chegar como professor de filosofia no nosso lugar e dizer: “olha, ndo
€ bem assim”
Talvez ndo seja esse o papel que nds estamos desempenhando,
P4 pelo menos o meu nao [...] Eu concordo com o modelo que esta

posto no documento. [...] Sendo o esperado da instituicao, na pratica
em si, ndo, ndo ha concordancia.

Eu senti que a estrutura do IFRN pedia que eu fosse o Carrasco.
Depois que eu fui vendo que eu poderia ser diferente. [...] Entdo, o
P9 professor que eu quero ser € justamente esse menos... Engessado.
[...] Cada vez mais eu penso nesse espago de expressao [...] eu diria
gue a minha preocupacao maior é fazer o aluno filosofar.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes
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Os relatos acima citados demonstram que a identificagdo dos professores se
da com aquilo que eles entendem ser seu papel a desempenhar na instituicado por
meio do ensino de filosofia e discordam com o perfil de apenas funcionarios que
reconhecem ser o desejado pela instituicao para eles.

Entretanto, as identificagcdes ndo séo lineares nem unissonas. Os professores
P5, P6, P7 e P10, afirmam concordar com o que a instituicdo espera deles, a saber,

com o perfil de funcionario, como se depreende dos trechos abaixo:

Quadro 43: Analise das Dimens&o vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito
Representativo. Subcategoria: Concordancia com a visao institucional.

DIMENSAO VIVENCIAL
AUTOIMAGEM DO PROFESSOR

CATEGORIA Ambito Representativo

SUBCATEGORIA | Concordéancia com a visao institucional
Que tipo de professor vocé pensa que a instituicdo espera que vocé

QUESTAO 07 seja? Esse modelo esperado concorda com o que vocé almeja
ser/continuar sendo?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

eu sou um professor bem padrao a esse respeito, eu imagino que é

P5 iSSO que o0 campus espera, e eu continuo, pretendo continuar
oferecendo isso ai.

P6 Sim [concorda com o que eu almejo]
Sim, concordo. Eu acho que, como servidor publico, como uma

P7 pessoa publica, como um servidor publico, é esperado que a gente

tenha uma postura, que a instituicdo cobre uma postura da gente
Acho que sim. Nesse sentido, sim. Idealmente, sim. Idealmente,
tanto naquela primeira questao mais geral, sobre ensino, pesquisa,
extensao, gestéo, acho que € um papel que todo professor deveria
desempenhar.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P10

Sao relatos que apresentam a identificacdo do professor e o movimento de
transacgao objetiva no qual prevalece o reconhecimento de identidades propostas pela
instituicdo. Contudo, essa ndo € a unica mediagao, pois se volto a compreensao do
papel de professor, os professores P5, P6, P7 e P10 expressaram também a imagem
de formador de consciéncias criticas em meio a formagéao técnica.

Por isso, posso afirmar que a identidade do professor de filosofia, naquilo que
diz respeito a seu papel institucional é de identificagdo com o discurso oficial presente
no Projeto Politico Pedagdgico, mas ndo condiz com o que ele percebe da instituigao
durante sua vivéncia profissional. O professor de filosofia € um docente que busca

compartilhar com os alunos os conhecimentos e reflexdes criticas. Embora seja um
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funcionario, ndo € apenas isso. Ele tem um papel essencial na formagado humana
integral e nisso sua identidade esta relacionada ao ethos institucional prescrito,
embora n&o coadune com o aquele ethos vivido na instituicdo. Essa ligagéo ao ethos
prescrito, presente no discurso oficial, da-se justamente pela identificagdo das
caracteristicas criticas da filosofia e da defesa de uma formag¢ao humana integral pelo
ethos institucional.

A percepc¢ao sobre o status segue um caminho também semelhante. Ao serem
perguntados sobre como percebem seu status na instituicdo. Os professores
reconhecem que sao importantes porque o seu papel € igualmente importante. No

quadro abaixo, trago alguns trechos desses relatos:

Quadro 44: Andlise das Dimensao vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgao

subjetiva do Papel social e status. Subcategoria: Reconhecimento pessoal da importancia
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcao subjetiva do Papel social e status
SUBCATEGORIA | Reconhecimento pessoal da importéancia
= Como vocé percebe o seu papel e status de professor EBTT de
A= s Filosofia no IFRN?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

P3 Eu vejo como importante o papel do professor de filosofia no meu
campus.
Eu acho que é um papel muito grande. A gente, no IFRN, ja goza de

P4 certos status [...] tem essa coisa de ter ainda uma valorizagao
salarial, por conta da possibilidade de se ter uma carreira que |lhe
possibilita planejar melhor, se dedicar.
De fundamental importancia. Eu nao falo assim pessoalmente, mas

P6 0 nosso papel como professor de filosofia, e percebo isso de forma
pessoal, € que é de fundamental importancia [...] Sim [me sinto
valorizado].

P8 Eu me sinto muito bem e me sinto muito valorizado dentro da
instituicdo, dentro do meu campus.

P9 Percebo que sim [que sou importante]. Minha prépria percepgao, eu
creio que sim [...]

P10 Romantizando? Sim, extremamente relevante.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

As seis respostas obtidas, pois nem todos os professores responderam a
pergunta de forma efetiva, demonstram a autoconsciéncia de uma importancia dentro
da instituicdo. Os professores se sentem valorizados e com um papel relevante.
Destaco aqui a pertinéncia desse trago identitario. De acordo com Braghirolli, Pereira
e Rizzon (2013), reconhecer-se como importante, ajuda na criagdo positiva do

sentimento de pertencimento identitario ao grupo, tornando o processo de
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identificagcdo mais homogéneo.

Nesse processo, no entanto, estdo implicadas também a compreenséo de
como se é percebido pelos outros componentes do grupo. Nas respostas a questao
05: Como vocé acredita que a comunidade do IFRN percebe seu papel e status como
professor EBTT de Filosofia? O movimento dialético apresenta um processo nao
linear, que demonstra sobre quais bases, além da percepgéo pessoal de seu papel na
instituicdo, repousa a ideia de status relevante.

Considerando que a instituicdo € composta por diversos sujeitos, tais como
professores, alunos, corpo técnico e membros da gestdo, as percepcdes dos
participantes da pesquisa variam bastante, seja de forma positiva, seja de forma
negativa de acordo com o grupo em questao.

No quadro abaixo, apresento os relatos positivos de alguns participantes (P7,

P8, P9 e P10) em relagdo a como sao percebidos pela instituicado em geral:

Quadro 45: Analise das Dimensao vivencial: Papel Social do professor. Categoria: Percepg¢ao

objetiva do Papel social e status. Subcategoria: Reconhecimento positivo da instituicao
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcéao objetiva do Papel social e status

SUBCATEGORIA | Reconhecimento positivo da institui¢ao

= Como vocé acredita que a comunidade do IFRN percebe seu papel

AIEEO s e status como professor EBTT de Filosofia?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
A instituicdo considera a importancia da filosofia, apesar de focar
muito na educacao profissional e tecnolégica; mas a instituicao
P7 chama atencgéo para aquela formacao integral do aluno. Nisso, a
gente, professores de filosofia, recebe uma certa misséo por parte
da instituicdo.
O instituto como tal, sé em néo ter retirado [a disciplina durante a
reforma do ensino médio] da grade por nao ser obrigatéria, ja mostra
uma extrema valorizagdo. Também porque a gente tem docentes de
filosofia em todos os campi.
A instituicdo € muito humana. Ela geralmente acolhe os seus
P9 problemas [...] ela Ihe ajuda quando vocé tem dificuldades [...] seja
de ensino, seja de saude, por exemplo.
Nos campi pelos quais eu passei, a percep¢do sempre me pareceu
boa. Eu acho que institucionalmente também [...] Claro que nao é
de todo mundo. Entéo, isso € ébvio. Eu ja ouvi falar que isso ai
[filosofia] é conversa fiada.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P8

P10

A percepcao positiva advinda da instituicdo é reconhecida pelos quatro mais
jovens entre os participantes da pesquisa. Em seus relatos afirmam que o instituto
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valoriza o professor e seus papéis. Apesar disso, os trechos demonstram certa reserva
em relagdo a um posicionamento assertivo, como é possivel perceber na fala do
professor P7, quando faz alusdo ao tratamento prioritario dado a educacgao técnica;
ou quando o professor P8 afirma indiretamente uma valorizacdo minima que implicou
na manutengdo da disciplina no curriculo durante a reforma do ensino médio; ou
mesmo, quando o professor P10 afirma nao ter passado por situagdes de
desvalorizagdo das quais ja ouviu acontecer com outros professores de filosofia na
instituicdo. Em suma, os professores percebem a valorizagao por parte da instituicao,
mas sao conscios da fragilidade dessa visao institucional.

Quanto aos servidores em geral, professores e servidores, cinco dos
professores participantes (P4, P5, P6, P8 e P9) relatam serem reconhecidos e

valorizados, conforme quadro abaixo:

Quadro 46: Analise das Dimenséo vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgéo
objetiva do Papel social e status. Subcategoria: Reconhecimento positivo dos servidores
docentes e técnicos.
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR
CATEGORIA Percepcéao objetiva do Papel social e status
SUBCATEGORIA | Reconhecimento positivo dos servidores docentes e técnicos
= Como vocé acredita que a comunidade do IFRN percebe seu papel
A= e status como professor EBTT de Filosofia?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Claro que tem algumas pessoas [...] tipo pedagogos, tipo um corpo
P4 técnico especializado da educagcdo que veem um papel para o

professor de filosofia.

Os professores das propedéuticas, [..] eles reconhecem a
P5 importancia da filosofia, ela € uma disciplina — que para usar as
palavras de alguns deles — que esta na base.

Em relacao aos professores, eu posso dividir, porque os professores
P6 da area de humanas, a gente tem, é claro, uma afinidade maior, em
termos de discusséo, em termos até de compartilhamento de aulas.
Eu acho que dos professores, ha uma grande valorizagao do tema,

P8 do conteudo e de mim, que estou |la ministrando.
[Sobre] os professores, eu diria que existe um minimo de
P9 resisténcia, mas ao mesmo tempo, ndo é impedimento, para vocé
ter liberdade dentro do campus em preencher cargos, falar, e ter
vOZ, espaco.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Cinco dos professores participantes sentem-se valorizados pelos servidores
(técnicos e docentes) da instituicdo, que compreendem o papel da formagéo filosofica

e a importancia do professor de filosofia. Contudo, esses relatos, embora sejam
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registros de percepgdes positivas, trazem também de forma latente o contraponto
dialético da realidade em questao, pois a valorizagéo relatada esta sempre resumida
a um grupo, mas demonstra, quase sempre, a visdo oposta partilhada pelos grupos
nao citados, conforme € possivel inferir da fala dos professores P4, P5 e P6.

No extrato textual do professor P4: “Claro que tem algumas pessoas” esta
implicito ndo unanimidade acerca da percepcgao positiva do papel do professor. A
valorizagdo compartilhada por pedagogos (cargo técnico) e aqueles que compdem,
nos diversos campos a Equipe Técnico Pedagodgica — ETEP, ndo parece ser
compartilhada por todos os servidores.

Fato é que esse grupo, que forma uma rede relevante, devido a sua
capilaridade dentro do instituto e a seu papel no cuidado pedagdgico foi, segundo
outros registros, de fundamental importancia para garantir a presenga da filosofia e a

valorizacao de seus professores. Nas palavras do professor P2:

A luta que a gente tinha para manter as cargas horarias era enorme,
muito dificil, e a gente sempre tinha que ter o que? O apoio do setor
pedagdgico, porque a ETEP tem uma capilaridade, a ETEP tem poder.
Ela tem forga politica e institucional. O grupo de filosofia para poder se
manter, tinha que estar proximo da ETEP. Entdo, a gente depende
muito da configuragéo da ETEP e da configuragéo da Pré-reitoria de
Ensino.

Esse relato do professor P2 ajuda a compreender a percepgao do professor P4,
ao afirmar a valorizagao por parte da equipe pedagdgica, pois € traduzida na luta pela
continuidade da filosofia na formagao profissional. A ETEP, formada por licenciados,
isto &, técnicos com formagao docente, consegue perceber e expressar oficialmente
a relevancia do trabalho do professor de filosofia na formagdo humana integral.

O professor P5 destaca os professores da propedéutica e o professor P6,
especificamente, os professores da area de ciéncias humanas, demonstrando por
oposigao que as imagens de identidade para o outro advindas do grupo de professores

ndo é a mesma. Ao citarem os professores das areas propedéuticas?’, em

27 O termo propedéutica é utilizado de modo informal dentro do instituto para se referir as
areas de formagao geral (portugués, matematica, histéria, sociologia, artes e as demais que
compdem o curriculo do ensino médio regular). Esse termo permite dividir os professores em
dois agrupamentos maiores: os professores da formagao geral e os professores da formagao
técnica profissional. A existéncia dessa divisao evidencia por si s6, ao meu ver, a dificuldade
que a instituicao tem na aplicacao do principio do curriculo integrado, embora seja uma divisao
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diferenciagao indireta aos professores da area técnica, os professores P5 e P6
demonstram que a valorizagdo vem daqueles professores que sao licenciados, que
compreendem o processo formativo sob a ética de uma formagéo docente. Para estes,
a filosofia ndo é uma estranha no ninho, mas, ao menos, uma parceira de trabalho.
Assim, a identidade profissional docente dos professores de filosofia se junta
um traco conflitante: ser valorizado, mas nao por todos; ter um papel relevante, mas
que nao é reconhecido por todos. Esse traco fica mais evidente quando analiso as
demais respostas que apontam a compreensao sobre como sao percebidos pela
instituicao e pelos professores da area técnica. No quadro seguinte estdo os relatos

acerca da instituicao.

Quadro 47: Andlise das Dimensao vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgao

objetiva do Papel social e status. Subcategoria: Reconhecimento negativo pela instituicao
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcao objetiva do Papel social e status

SUBCATEGORIA | Reconhecimento negativo pela instituicao

= Como vocé acredita que a comunidade do IFRN percebe seu papel e

A= status como professor EBTT de Filosofia?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Na pratica, eu ndo acho que a instituicdo vé isso como algo
importante. Até mesmo porque o professor de filosofia é visto como
P1 aquele sujeito que esta ali pensando sobre pastel de vento [...] que
estd enganando, que estd falando sobre coisas que nao sao
importantes para a vida.
Acho que a instituicdo ainda ndo vé, de forma geral, o papel do
professor de filosofia; [...] o que se tem é uma visdao muito mais
abstrata, daquele sujeito que vai sanar as duvidas transcendentais ou
que esta ali s6 enchendo linguiga. Institucionalmente, eu acho que o
papel se reduz, meu papel de importadncia, de participagdo nas
decisoes.
Para a instituicdo IFRN Campus [nome], eu s6 estou aqui devido a
uma obrigatoriedade da lei. Porque se fosse uma deliberagao prépria
das pessoas que fazem a instituicdo - com poucas exce¢des - nao
P4 era para ter. [...] Acho que a instituicdo nao compreende ainda a
contribuicdo do professor de filosofia [...] o quao a filosofia e as
ciéncias sociais, as artes, contribuem para a consolidacdo de um
curriculo que faca dialogar tecnologia, ciéncia, cultura, trabalho.
Dentro de uma escola dedicada para a técnica, a nossa disciplina
acaba sendo um pouco marginalizada, deixada em segundo plano,
P5 quando comparada ao objetivo mais geral do nosso campus, da
nossa instituicido, que ¢é preparar profissionais [...] uma
marginalizacdo em termos de prioridades.

P3

necessaria para a aplicagado de regras curriculares provindas das legislagdes as quais os
institutos federais estao submetidos.
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P6 Filosofia e sociologia ainda sao relegadas, ainda s&o desprezadas
pela instituicido como um todo.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

De acordo com os trechos acima, a nao valorizagdo do papel do professor
perante a instituicdo, é associada a falta de compreensao institucional acerca da
natureza da filosofia, enquanto saber e, especificamente, enquanto disciplina. Os
relatos demonstram que os professores ndo percebem que a instituicido os valoriza,
nem mesmo que seu trabalho docente seja desejado no curriculo escolar, estando ali
mais por obrigagao legal que por livre deliberagao institucional.

Essa compreensao gera conflitos identitarios nos quais estdo envolvidas as
transacbes objetivas entre identidades propostas pela instituicdo, e identidade
assumidas pelo sujeito. De um lado, € percebido que a instituicdo demonstra ndo
reconhecer a importancia do professor de filosofia; do outro, o professor reconhece-
se como relevante para o processo educativo dentro da prépria instituicao, conforme
foi possivel atestar quando tratei da percepgéo subjetiva do professor sobre seu papel
institucional. Em caso de desencontros tdo dispares de formas identitarias em jogo, o
sujeito tende a um processo de recusa da identidade para o outro ofertada pela
instituicdo, o que resulta em desidentificacao.

Esse processo € ainda mais tensionado quando considerado o modo como os
professores participantes entendem ser percebidos pelos professores das areas

técnicas. Trago os relatos no quadro abaixo para elucidar a analise:

Quadro 48: Andlise das Dimensao vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgao
objetiva do Papel social e status. Subcategoria: Reconhecimento negativo pelos professores
da area técnica.
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcao objetiva do Papel social e status

SUBCATEGORIA | Reconhecimento negativo pelos professores das dreas técnicas
~ Como vocé acredita que a comunidade do IFRN percebe seu papel e

SllEE e status como professor EBTT de Filosofia?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
O pessoal da técnica olhava a filosofia como um inutensilio. Porém,
ao mesmo tempo, é uma coisa perigosa. [...] Por que um inutensilio?
E aquela coisa assim: “Para que serve essa disciplina? Para que
P2 serve filosofia? Para que eles estdo estudando isso?" [...] Por que é
perigosa? Porque como € um conhecimento que eu nao acesso [...]
eu projeto nesse conteudo minhas préprias fantasias sobre o que é
um filésofo [...] € um doutrinador, comunista, que vai fazer todo mundo




258

virar ateu e mudar de sexo, ou € um cara muito inteligente, meio
maluco, meio doido.

Nas geragdes mais novas, eu acho que isso é menos, porque elas
parecem que ja entendem um pouco mais a filosofia, talvez até
P2 porque estudaram a disciplina [...] Mas, a galera da minha geragao
para tras, eu sinto muito isso. E aqui com o agravante desse confronto
entre técnica e humanas.

Existem colegas de outras areas, mais técnicas, que tém uma visao
P3 muito deturpada da filosofia [...] colegas da area técnica que nao tem
nenhum apreco pela area da filosofia.

No geral, tem essa pré-concepcgao da praxis social estabelecida de
que a filosofia ndo serve; de que, portanto, o filésofo & algo
completamente inutil. [...] Os colegas sao fruto dessa construcao
social na qual eles também se formaram. Acho que uma visao que
se cria do filésofo, até mesmo no IFRN, talvez seja de uma formacéao
menor: [...] “Ah, é so filosofia, coloca para ali... filosofia ndo é coisa
séria”. [...] No Brasil se pinta muito a ideia do filésofo como o padre
ou louco, ou o revolucionario.

P4

Eu tenho a clara impressao de que o pessoal das técnicas vé a gente,
P5 principalmente a filosofia, [...] como algo dispensavel. A primeira coisa
que poderia ser cortada se precisassemos cortar algumas disciplinas.

Dos professores da area técnica, [...] em alguns casos bem isolados,
a gente tem uma resisténcia no sentido de espaco, de lugar, de carga-
horaria, de uma disputa por carga-horaria. Eu percebo um certo
desdém pela disciplina, como se filosofia fosse conversa fiada.

P6

Alguns reconhecem a importancia da filosofia; alguns nem tanto. Isso
a gente percebe meio que pelo olhar [...] penso que muitos colegas
acham que filosofia € uma coisa que ela ndo é [...] essa ignorancia é
a causa de preconceito com relagao a filosofia. Muitos acham que a
gente tem um trabalho de doutrinar alunos ou de ensinar ideologias
[...] isso acaba sendo prejudicial para a filosofia.

P7

Quando eu entrei percebi que havia uma discriminacdo dentro das
brincadeiras, dentro de toda aquela coisa das “humanas, n&o sei o
qué...” Que era muito falada e estava sempre na boca de quem? Dos
professores das areas técnicas. Uma brincadeira para inibir, para
desencorajar, para mostrar que o seu lugar ndo € central dentro do
Instituto.

P9

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Os relatos demonstram a percepcdo de uma visao preconceituosa dos
professores da area técnica acerca do professor e da disciplina de filosofia: o fildsofo
€ um doutrinador, um louco, um sabio maluco, um nefelibata; e a filosofia, por sua vez,
€ vista como é um saber menor, conversa fiada, dispensavel, coisa que nao é séria.
Nesse discurso de preconceito, o professor de filosofia aparece como indutil,
dispensavel e de formagao menor porque ensina um saber também inutil, dispensavel

e de carater menor.
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Esse dado ganha mais relevancia ao se perceber a relagdo numeérica entre
professores da area de formacéao geral e da area técnica, conforme disposto no quadro

abaixo:

Tabela 06: Distribuicdo de professores por area no IFRN.

QUANTIDADE DE
SERVIDORES DOCENTES

AREA DE CONHECIMENTO

Linguagens 297
Artes 47
Educacéo Fisica 57
Lingua Espanhola 26
Lingua Inglesa 50
Lingua Portuguesa e Literatura 117
Ciéncias Humanas e Sociais 175
Filosofia 30
Geografia 52
Historia 48
Sociologia 45
Ciéncias da Natureza 317
Biologia 67
Fisica 95
Quimica 155
Matematica 131
Matematica 131
Areas Técnicas 960
Diversas 960
Total de servidores docentes ativos 1880

Fonte: Produzido com base nos dados do SUAP no dia 01/03/2026

O IFRN possui hoje 1.880 (mil oitocentos e oitenta) docentes ativos
permanentes, conforme o SUAP, dos quais 960 (novecentos e sessenta) sao
professores das diversas disciplinas que compdem a area técnica. Eles representam
51,06% dos servidores docentes. Enquanto os professores de filosofia somam apenas
30 (trinta) servidores, ou seja, 1,6% dos servidores docentes do instituto. Por
conseguinte, os professores de filosofia sdo uma minoria populacional dentro do
instituto ndo apenas pela escassa quantidade de membros, mas do ponto de vista das
relagdes de poder, da marginalizagao e da discriminagdo preconceituosa.

Nao seria correto, evidentemente, assegurar que todos os professores que
compdem a area técnica compartiiham a mesma visao acerca dos professores e da
disciplina de filosofia, mas € possivel afirmar que existindo essa percepg¢ao dos
professores participantes — que n&o é fruto apenas de suas imaginagbes, mas

baseados em experiéncias vividas, conforme se extrai dos relatos — os professores de
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filosofia se encontrar novamente em um jogo de identificagdo muito dispar.

Eles percebem de seus colegas da area técnica uma desvalorizagdo em
relacéo ao papel de professor de filosofia e a disciplina mesma. Isso configura um néo
lugar, como se o lugar ocupado por eles nao fosse legitimo. Entre professor ilegitimo
e professor que contribui para a formacdo humana integral ha, evidentemente, um
conflito contraditério, que somente se resolve na aceitagdo de um e na justa negagao
do outro.

Sem poder se identificar com a identidade que percepcionam vir dos
professores que compdem a area técnica, nem mesmo com a percepg¢ao institucional,
resta como solugao identificar-se com aqueles que reconhecem seu real valor: os
alunos. E no grupo de discentes que se encontram as percep¢des mais positivas
reconhecidas pelos professores de filosofia. Tragos os relatos abaixo para elucidar a

analise:

Quadro 49: Andlise das Dimensao vivencial: Papel social do professor. Categoria: Percepgao

objetiva do Papel social e status. Subcategoria: Reconhecimento positivo dos alunos.
DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

CATEGORIA Percepcéao objetiva do Papel social e status
SUBCATEGORIA | Reconhecimento positivo dos alunos
= Como vocé acredita que a comunidade do IFRN percebe seu papel
AIEEO s e status como professor EBTT de Filosofia?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

P1 Para o aluno em geral, talvez eu ache que ele consiga perceber [a
importancia do professor]
Nossos alunos veem a filosofia como algo que, quando a gente
chega na sala de aula, eles ja tém a curiosidade, eles ja estdo
P3 abertos para saber, ja estao ansiosos para saber o que é filosofia, o
que a gente vai trabalhar na filosofia [...] por mais que seja ingénuo,
tem um respeito maior pela imagem da filosofia.
A comunidade estudantil quando tem a experiéncia com a filosofia,
enquanto conhecimento, eles comegcam a entender determinadas
coisas [...] Eles querem, gostam, julgam, avaliam essas aulas de
maneira mais interessante.
Eu tenho alguns alunos, que me acompanham de perto, que eu
percebo que eles veem em mim uma coisa diferente do que eles
P5 estdo acostumados aqui; uma coisa mais humanistica, uma coisa
mais reflexiva, uma coisa mais fora do padrao [...] sou uma espécie
de sala de fuga.
Pelos alunos, de uma forma muito boa. Eles compreendem a
importancia, se dedicam, gostam da disciplina. Ha empatia. [...] eles
tém uma resposta muito de gratidao, gratificante para a gente
também.

P4

P6
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Os alunos tém um respeito muito grande pelo que eu ensino, pelo
P7 que eu sou, pelo meu trabalho. Eu acho eles reconhecem que aquilo
ali contribui para a vida deles.

Os estudantes elogiam bastante, ndo sé a forma do trabalho, mas
P8 existir a disciplina, os contetdos dentro da grade [...] Enfim, a galera
vé legitimidade no trabalho da filosofia.

Eu tenho a impressao de que os alunos amam filosofia mais ainda.
E eu diria por causa desse aspecto de liberdade que a filosofia traz
diante da tecnicidade das outras disciplinas [...] Entao, é muito
positivo na visdo do aluno, muito positivo.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P9

Todos os professores que, ao responder a questdo 05, mencionaram os alunos,
relatam perceber uma valorizagao positiva do corpo discente acerca de seus papeis e
do exercicio docente. Essa unanimidade de percepg¢des aponta para um processo de
autorreconhecimento mutuo. Se o papel do professor de filosofia esta voltado para o
ensino do filosofar e sdo os alunos o objeto para qual se dirigem suas agdes, ao
receber desses um refor¢co positivo em forma de reconhecimento, acontece o
processo de validacdo da identidade. A identidade profissional docente é ajustada
aquilo que é mais significante e recompensadora: o ser professor-fildsofo.

Isso transparece também nas razdes para continuar sendo professor. A maioria
dos professores atestam que é o trabalho com os alunos na instituicdo, ou seja, o
trabalho docente, a razado de sua motivacao para continuar nessa profissao, conforme

quadro abaixo:

Quadro 50: Andlise das Dimensao vivencial: Autoimagem do professor. Categoria: Ambito

motivacional e socioprofissional. Subcategoria: Ensinar Filosofia
DIMENSAO VIVENCIAL
AUTOIMAGEM DO PROFESSOR

CATEGORIA Ambito motivacional e socioprofissional
SUBCATEGORIA | Ensinar Filosofia

QUESTAO 06 @) que te motiya a continuaﬂr s‘endohpr(.)fessor EBTT dg Fi!osptia?

Quais seus projetos em relagéo a docéncia e a carreira na instituicdo?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
O que me motiva a ser professor € sem duvida essa minha paixao
pelo estudo da filosofia. E eu perceber como isso € importante, essa
P1 formacao fundamental. Essa formacdo da alma humana. [...] Essa
formagéao do individuo. Que ele possa ter uma compreensao do que
é fundamental para ele.
A maioria do pessoal se entende como professor, sabe que é
professor, tem uma dindmica do ser professor que eu acho que é
P2 muito mais intensa do que na universidade. [...] eu consigo produzir o
meu trabalho intelectual livremente, sem pressdes, porque a minha
dimensao aqui é de ensino, e ndo de pesquisa nem de extensao.
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Me motiva a instituicdo. [...] a possibilidade de a gente trabalhar. Para
gente também ousar, porque a gente tem que ousar também. [...] eu
acho que aqui no Instituto Federal tem possibilidades. [...] Tem a
extensao, tem a pesquisa, tem o Ensino e eu acho que da para fazer
muitos projetos bons com a filosofia, e principalmente [...] relacionada
a questéo do trabalho, luta de classes.

P3

Penso que a carreira da instituicdo ainda é atrativa. Ela € uma carreira
que promete e cumpre, do ponto de vista econdmico, do ponto de
P4 vista das condi¢des de trabalho, as condigcbes minimas e médias de
aula de filosofia [...] Eu me sinto muito satisfeito com relagdo ao
ensino de filosofia,

Gosto do IFRN porque da para fazer muita coisa aqui, e € sempre
possivel encontrar alunos interessados em nos acompanhar nessas
P5 coisas. [...] isso € um grande motivador: pertencer a uma instituicao
que tem espaco e nos da condi¢gbes de ter alunos que tenham
interesse em fazer a mesma coisa que vocé faz.

O que me motiva é o que sempre me motivou desde o inicio, que é
dar essa retribuicdo para os alunos, contribuir de alguma forma,
P6 passar minha experiéncia [...] O que me motiva € isso: é instiga-los,
fazé-los se espantarem com o mundo, [...] tentar dar a eles também
esse apoio, nesse sentido da formacdo humanistica e da técnica.

O que me motiva a ser professor € a filosofia. A filosofia, para mim, é
a minha vida. A filosofia € uma celebragdo. Eu dar uma aula de
filosofia, para mim, é algo que me faz étimo, € algo que me deixa bem.
[...]. A filosofia me impulsiona a viver. Entao é isso que me motiva.
Como professor EBTT, é mais ainda, porque os alunos daqui sado
super receptivos.

P7

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Relatos positivos sobre os alunos, tais como elogios, receptividade, interesse
na filosofia e a qualidade discente, estdo presentes praticamente em todas as falas.
Essa motivagao de continuar como professor diante de um publico que o valoriza e de
quem recebe atos de reciprocidade, demonstra o movimento de identificagdo que nao
se da estritamente com seus colegas docentes da formagao geral, nem muito menos
com os docentes da area técnica ou com aqueles que ditames percebidos na pratica
da instituicdo. Os sujeitos participantes se identificam como os professores de
filosofia, porque de um lado, entendem-se assim na relagdo reciproca de aluno-
professor e, de outro, na relacdo que mantém com a prépria filosofia e seu
compromisso com a reflexao critica.

Por mais uma vez, encontro nesses relatos base para comprovacgao da tese. A
identidade dos professores estabelece sempre ligagdo com o ethos institucional por
meio da disciplina de filosofia. No caso especifico do papel, status e autoimagem do
professor, existe uma identificagédo a filosofia, cuja esséncia formativa de viés critico-

reflexivo coaduna, em certos pontos, com o ethos prescritivo, ou seja, o professor de
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filosofia se identifica com algumas caracteristicas que a instituicado defende de forma
normativa nos documentos oficiais para a formagao de seus alunos, sem, no entanto,
poder se identificar com a imagem criada por ela a partir da realidade concreta da
institui¢ao.

Na materialidade das rela¢des educativo-institucionais, operam mediagdes tais
que envolvem a filosofia, enquanto saber e disciplina, que acabam transferindo ao
professor o status preconceituoso atribuido também a filosofia. Por isso, quando se
aproxima da vivéncia institucional, o professor ndo se reconhece e nao encontra
reconhecimento. No entanto, no trabalho de sala de aula, naquela relagcdo mais
simples e profunda do processo educativo, o professor de filosofia celebra sua
identidade, confirmando que é o seu fazer que |Ihe imprime sua configuragao
identitaria.

Essa mediacao torna-se mais clara, quando trago para o quadro da analise as
respostas a questao 11: Ha um lugar para o ensino de Filosofia no IFRN? Qual? Os
trechos evidenciam que existe um lugar, mas que sua existéncia é contraditoriamente
dialética. O lugar € o da formagdo humana integral em meio a educagéo profissional
e tecnoldgica, mas esse mesmo lugar, que deveria gozar de relevancia e estabilidade,
nao é garantido, € mantido por lutas.

O lugar da filosofia visto como parte da formagao humana integral é afirmado

por nove dos sujeitos participantes, conforme exposto no quadro abaixo:

Quadro 51: Anadlise das Dimensado vivencial: Experiéncia Profissional. Categoria:
Reconhecimento do papel da Filosofia na Instituicdo. Subcategoria: Contribuir na formagéao

humana integral
DIMI;NS/T\O VIVENCIAL
EXPERIENCIA PROFISSIONAL

CATEGORIA Reconhecimento do papel da Filosofia na Instituicao
SUBCATEGORIA | Contribuir na formacdo humana integral
QUESTAO 11 Ha um lugar para o ensino de Filosofia no IFRN? Qual?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Acho que sim. [...] Eu acho que o lugar do ensino de filosofia no
IFRN € o lugar de estabelecer um dialogo filoséfico com a formacgéao
P2 técnica profissional. [...] a gente tem uma contribuicdo muito
importante a dar para disciplinas técnicas, sem perder a dimensao
de que a gente precisa apresentar a tradicao.

Com certeza. Esse lugar € o da formacgao do trabalhador. O lugar da
formacao de uma consciéncia enquanto filosofia da praxis. [...] Que
P3 procure associar o trabalho aos questionamentos de cada época, as
reflexdes, a questado do trabalho e as reflexdes que emergem dessa
atividade que é o trabalho. [...] a forma que a filosofia pode ser
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contemplada no IFRN, genuinamente, é como filosofia da praxis. [...]
eu fago muita critica & auséncia da filosofia da praxis.

P4

O lugar mais confortavel da filosofia € o ensino médio integrado. [...]
Eu gostaria que esse espaco fosse melhor no subsequente; na
graduacao, eu ja acho que ele ja tem um bom lugar também, muito
bem garantido. Todas as graduac¢des do IFRN tém [a disciplina de]
Filosofia, Ciéncia e Tecnologia, no minimo.

P5

Na minha primeira aula, eu sempre cito a filosofia em oposicéo a
essa onda de massificagdo e emburrecimento. A filosofia é o
remédio contra isso e é cada vez mais necessaria. Esse € o lugar
da filosofia dentro do IFRN.

P6

Ah, sim. Ha lugar para a filosofia em todo canto [...] a gente nota
nessa evolucao que o proprio nome coloca, a prépria denominagao
do instituto aponta nesse sentido. Deixou de ser apenas técnico [...]
essa sequéncia, educacio, ciéncia e tecnologia [...] Entdo, essa
mudanca indica que nés temos um lugar

P7

O lugar da filosofia no IFRN é da formagéo para a humanidade. [...]
A filosofia tem um papel importantissimo na formacao de sujeitos
criticos, éticos e humanos. [...] nesse sentido, ela é necessaria, ela
deve ter sempre o seu lugar no IFRN.

P8

O pessoal das outras areas da ciéncia sempre diz que a filosofia vai
dar uma formagao critica [...] Mas, quem da a formacgao estrutural
para o que a galera entende nas outras areas, como ciéncia, como
a formacgao cientifica, somos nés. Ou seja, nds temos um espaco,
nao porque é garantido por lei. Tem um espagco garantido pela
histéria da disciplina. E pela qualidade do debate que a gente
sempre fez dentro da instituicdo. Porém, é um espaco de poder de
disputa.

P9

[...] No dia em que as ciéncias humanas forem resumidas demais e
a filosofia for retirada do Instituto Federal - se um dia isso acontecer
-, nés teremos um adoecimento muito grande. [...] n&o vai ter mais
esse espaco de expressao, de humanizagao, em que ele [o aluno]
pode se questionar, pode dizer o que pensa. [...] 0 que a filosofia
gera dentro do IF é humanizar o aluno.

P10

O espaco que a filosofia e o professor de filosofia tém no IFRN [em
relacdo a outros IFs] € um espago extremamente privilegiado da
formacao humana. [...] a percepgao que eu tenho é que o IFRN da
espaco. Acho que hoje sim, os alunos entram ja sabendo que vao
ter filosofia [...]Jeles ja naturalizaram isso [...] no Enem, a filosofia tem
relevancia, tem espaco.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

No conjunto das falas, a filosofia aparece como uma formagéao voltada para a

consciéncia critica, para a ética e humanizagao. Ela é remédio contra a ignorancia e,

até mesmo elemento que evita o adoecimento institucional. E definida como aquela

disciplina capaz de gerar didlogos criticos com a formagéao técnica do trabalhador,

possibilitando um dialogo critico entre os conteudos humanisticos e técnicos da

formacéo.

Nessa o6tica, o lugar da filosofia na instituicdo esta em plena consonancia com
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o ethos institucional prescritivo, isto €, a filosofia assume enquanto disciplina particular
aquilo que é solicitado para todos as disciplinas, de forma generalizada, pela
instituicdo, por meio dos principios orientadores da pratica docente, a saber: o trabalho
como principio educativo; a pesquisa como principio pedagogico; o respeito a
diversidade; e a interdisciplinaridade.

E uma perspectiva ideal, o lugar da filosofia, portanto, deveria ser garantido e
inclusive desejado e protegido. Contudo, ndo é isso que os relatos demonstram, de

acordo com os trechos abaixo elencados:

Quadro 52: Andlise das Dimensao vivencial: Experiéncia Profissional. Categoria:
Reconhecimento do papel da Filosofia na Instituicdo. Subcategoria: Espaco de disputas

DIMENSAO VIVENCIAL
PAPEL, STATUS E AUTOIMAGEM

CATEGORIA Reconhecimento do papel da Filosofia na Instituicao
SUBCATEGORIA | Espaco de disputas
QUESTAO 11 Ha um lugar para o ensino de Filosofia no IFRN? Qual?

RESPONDENTE : UNIDADE DE ANALISE
E garantido pelos preceitos legais. [...] Entao, tem que ter filosofia.
P1 [...] Eu acho que a instituicdo so6 vé isso do ponto de vista legal. Se

ela pudesse [...] pegar, hoje, tirar os professores de filosofia, ela faria
tranquilamente.

eu acho que tem que acontecer nessa instituicdo um dialogo que
nunca existiu entre as disciplinas técnicas e a da formagao geral.
Dialogo implica o que? Implica ouvir e falar e implica mudar o préprio
discurso. N6s precisamos mudar e eles precisam mudar. [...] Agente
precisa também estar disposto para abrir m&o das nossas
formacoes e tentar puxar o outro.

eu acho que é um lugar inseguro, do ponto de vista que eu acho que
P4 a nossa instituicao ainda tem a dificuldade de reconhecimento da
sua identidade, hoje, enquanto Instituto de Pesquisa.

Tem um espacgo que foi aberto a custa de muita luta. A grande luta é
manter, porque governos como esse anterior [2019-2022], a gente
P6 tem que ter muito cuidado porque a intengao é justamente retirar,
porque sao as disciplinas que botam a meninada para questionar,
para pesquisar, € isso nao interessa a algumas pessoas.

Agora, nem todo mundo reconhece, sobretudo os pragmaticos da
ciéncia, os que so veem s6 o lado meramente aplicado da ciéncia,
sem ver as outras dimensdes que acarretam. [...] a instituicao nao
pode somente prezar por um bom profissional técnico, se essa
formacdo nao for acompanhada de uma formacao filosdfica,
humanistica e ética.

Todo e qualquer espago é um espaco de disputa. [...] se a filosofia
esta, ndo é porque o Reitor ou 0 MEC colocou. E porque ha uma
necessidade historica de aprofundarmos os debates filosoficos. [...]
nao foi o governo que colocou de volta em 2009, foi a sociedade.
[...] eu sinto que esse lugar esta la e € nosso, por garantia nossa,
por luta nossa.

P9 Com todas as questdes que o ensino de filosofia sofreu nessas
décadas, dizer que tem um lugar garantido seria uma ingenuidade

P2

P7

P8
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muito grande. [...] os ataques a filosofia vieram em todos os
governos.

A grande questdo é, esse espaco vai ser mantido? Porque aqui
existem questdes que extrapolam a instituicdo, sdo questbes
P10 politicas, maiores, que vem de cima. [...] Mudancas ideoldgicas na
politica podem repercutir diretamente nesse espago e nessa
importancia que a gente tem.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Nos relatos acima, o tom muda bastante em relacédo ao bloco anterior. Se antes
predominava a énfase formativa e integradora, neste conjunto de falas aparece a forga
contraditéria da dimensao politica, conflitiva e institucionalmente instavel do lugar da
filosofia. O lugar da filosofia € um espacgo de disputa, porque sua manutencéo nao é
garantida e, em alguns casos, nem sequer desejada.

A sua permanéncia € muito mais fruto das obrigacdes legais que decisao
consciente emanada de um projeto educacional emancipatério. O lugar ndo é
garantido, porque a proposta epistemoldgica e a concepg¢ao pedagdgica da institui¢ao,
na sua materialidade, ainda ndo se consolidaram de forma efetiva. A rejeigao pela
filosofia demonstra que a formagdo humana integral ainda nao suplantou a
perspectiva da formagao meramente técnica que vem sendo requerida pelos projetos

de formagao neoliberais e pelos interesses do mercado.

5.2.3 Experiéncias profissionais no IFRN: o formador critico em meio a formagéo
técnica, o colaborador na pesquisa e extensdo e o membro de uma minoria politica.

Em se tratando de identidade profissional docente, as diversas experiéncias
profissionais dos professores sdo consideradas como uma dimensao vivencial que
possibilita constantes processos de trocas entre o0 meio e o sujeito. Como venho
destacando, neste texto, a identidade profissional ndo se constitui de forma isolada,
mas emerge de um processo relacional e evolutivo profundamente influenciado pelas
experiéncias vivenciadas no contexto de trabalho.

As praticas, desafios e interagbes estabelecidas no exercicio da atividade
profissional desempenham um papel relevante na formacédo e reformulacdo dessa
identidade ao longo do tempo. Ao passo que a propria identidade profissional atua
como um referencial interpretativo, orientando as escolhas, atitudes e significados

atribuidos as experiéncias laborais. Assim, estabelece-se uma dinamica de
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reciprocidade, na qual sujeito e contexto se influenciam mutuamente.

A fim de compreender esse movimento dialégico e dialético na (re)construgao
identitaria dos sujeitos participantes a partir das experiéncias vividas na instituicéo,
passo a descrever e analisar os relatos apresentados em relagao as questdes 08, 09,
10 e 11 da entrevista, além da questao 13 para auxiliar nas interpretagoes.

Ao serem questionados (Q08) se a vivéncia profissional na instituicdo havia
influenciado sua identidade docente e, em caso afirmativo, de que modo isso ocorrera
e quais modificacdes tinham sido percebidas, os professores relataram ter ocorrido
mudancas positivas, relacionadas a forma como eles viam a educacéao profissional,
ao modo como entendiam seu papel docente e como se entendiam como professor.

No quadro abaixo trago os relatos sobre a influéncia dessas experiéncias no

modo como os professores enxergam a educacgao profissional:

Quadro 53: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Vivéncias

na instituicdo. Subcategoria: Mudanca de percepgao sobre a educacao profissional
DIIV[ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Vivéncias na instituicao
SUBCATEGORIA | Mudanca de percepcao sobre a educagao profissional
A vivéncia profissional na instituicdo tem influenciado na sua

QUESTAO 08 identidade docente? Se sim, como tem influenciado e quais
modificacdes vocé tem percebido? ]
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Quando eu fui dar aula aqui no IFRN [...] para filho de agricultor, de
gente do campo na zona rural [...] para filho de empregada doméstica,
de motorista de 6nibus, de porteiro. Eu vi uma outra dimensao que foi
muito impactante. [...] quando [um professor] estimulou muito a
iniciacao cientifica para que os alunos entrassem nas feiras da rede
tecnoldgica [...] Os alunos comegaram a ser premiados [...] aqueles
meninos filhos de empregados domésticos, que moravam nos
loteamentos, comegaram a viajar. Vocé via meninos falando inglés e
apresentando trabalhos sobre tecnologia [...] Entao, aquilo foi muito
impactante, porque eu percebi que existia uma dimensao do processo
educacional e do processo de formagao tecnolégica que podia ser
muito maior do que simplesmente um aprendizado de uma profissao.
[...] Isso me gerou uma série de questdes sobre a escola, o papel da
escola. Tudo isso mudou muito a minha forma de pensar.

Essa dindmica que tem no Instituto de a gente passar o dia 14, o
professor e os alunos também, [...] vocé esta dando aula na sala de
aula; depois vocé sai, tem um evento esportivo, vocé vai ver, esta o
aluno |a. [...] eu vejo essa vivéncia como um trabalho coletivo [...] isso
tudo faz parte da construcdo da escola [...] E isso me formou
profissionalmente também.

A vivéncia com a educagao profissional influencia na identidade
P4 docente, porque a nossa formagao tem parametros de uma formagao
cientifica que ndo era tao proxima de uma pratica social. [...] Afilosofia

P2

P3
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da academia, as vezes, ela se distancia um pouco da pratica social.
No IFRN, eu vi a filosofia mais préxima dessa pratica social, com a
categoria trabalho, com a categoria da tecnologia também.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Os professores P2, P3 e P4 relatam que a partir das experiéncias vividas no
IFRN, puderam compreender que a educacéao profissional poderia ser uma educacao
emancipatéria na qual o papel do professor e da filosofia estariam ligados nao apenas
aos conceitos intelectuais e racionais, mas também ha pratica social. Entenderam-se
como sujeitos que executam uma praxis voltada para a emancipagdo dos alunos
dentro de uma perspectiva de formagao que visa a compreensao da pratica social.

A percepcgao de P2, dada por meio do confronto com a realidade material da
instituicdo, ou como prefiro chamar, chdo da escola, demonstra o movimento da
contradicdo, nas poucas situacdes em que o poder de determinagdo n&do se encontra
no polo dominante. Sao percepgdes sobre a educacao profissional emancipatoria, que
embora ndo consiga mudar a totalidade inclusiva, isto €, a escola publica em uma
sociedade capitalista, consegue avangos parcos, mas significativos nas vidas
individuais dos alunos.

Por sua vez, P3 e P4 vislumbram um formato de educagéo mais geral que &
possivel na instituicao e que permite o dialogo da filosofia com a pratica social. Dessa
forma, a filosofia deixa de ser apenas um saber critico-reflexivo tedrico e torna-se um
saber que auxilia os alunos a resolverem os problemas da realidade social na qual
estdo inseridos.

Por sua vez, os professores P6, P7, P8 e P10 afirmam que o tempo de servico
no IFRN modificou o modo como eles percebiam o exercicio docente, conforme os

relatos apresentados no quadro a seguir:

Quadro 54: Analise das Dimenséao vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Vivéncias

na instituicdo. Subcategoria: Mudancga na pratica docente.
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
CATEGORIA Vivéncias na instituicao

SUBCATEGORIA | Mudanca na prética docente
A vivéncia profissional na instituicdo tem influenciado na sua

QUESTAO 08 identidade docente? Se sim, como tem influenciado e quais
modificagdes vocé tem percebido?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Tem, tem influenciado, sim. [...] a prépria atividade com os

P6 ) n ) .
alunos ... a alegria dos alunos, que sdo muito efusivos pela
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prépria idade, tem me feito pensar e repensar também as
praticas docentes. [...] Eu tenho encontrado um ambiente
muito favoravel, muito interessante e essa dialética tem sido
bacana. Tenho modificado minha atividade docente a partir
dessas ideias, sugestbes, enfim, desse convivio.

O IF simplesmente transformou minha identidade docente,
porque voceé tinha nao so os alunos interessados: ‘vamos fazer
a pesquisa, vamos fazer a extensao, vamos para o congresso’.
Eu estava sempre. A maior parte da Secitex, eu ia com os
alunos e isso tudo, com certeza, influenciou na minha
identidade docente ao longo desses anos.

A vivéncia profissional, no sentido da liberdade do trabalho
mais livre, de vocé poder trabalhar o conteido que vocé quiser,
da forma especifica que vocé queira, com texto, com trabalho,
com seminario [...] Isso, na verdade, desenvolve o professor,
que se sente livre para trabalhar as competéncias que ele
queira.

A aula que eu dava, quando eu iniciei a carreira docente, hoje,
foi completamente moldada através dessas experiéncias [...]
Quando a gente sai de um curso, no meu caso, fiz graduagéo,
mestrado, doutorado em Filosofia, a gente estd fechado
P10 naquela bolha. Entdo, vocé sé pensa em Filosofia. Depois,
vocé chega em uma instituicdo que tem professores de todas
as areas, inclusive de areas técnicas, vocé comecga a pensar
diferente também [...] esse dialogo com outras disciplinas foi
uma coisa que eu aprendi dentro da instituicao.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P7

P8

Os professores P6 e P7 relatam que sua percepcgao de docéncia foi modificada
a partir do convivio com os alunos. Embora nao se diga exatamente em que ponto foi
modificada, o discurso demonstra que a modificagdo se deu em razao do perfil dos
alunos que sdo mais participativos, mais interativos, mais abertos e interessados nos
conteudos filosoficos.

Por sua vez, os professores P8 e P10 abordam mudancas relacionadas a
convivéncia com outros professores e a estrutura pedagogica do IFRN. Os trechos
evidenciam mudancas qualitativas na pratica docente, implicando em
aperfeicoamento e expansao na atuagao para além da area da formacgao inicial.

Essas experiéncias demonstram a existéncia de um processo de socializacao
no qual cada aprendizagem implica uma mudanga na estrutura do pensamento
(Ghedin, 2009), portanto, mudanga na compreensao de si e de suas praticas. (Tardif;
Raymond, 2000).

Alteragbes na compreensédo de si também foram relatadas pelos sujeitos
participantes, especificamente nos relatos dos professores P1, P5 e P9, tal como

exposto no quadro a seguir:
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Quadro 55: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Vivéncias

na instituicdo. Subcategoria: Mudanga na percepgao de si enquanto professor
DIMENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Vivéncias na instituicao
SUBCATEGORIA | Mudancga na percepc¢ao de si enquanto professor
A vivéncia profissional na instituicdo tem influenciado na sua

QUESTAO 08 identidade docente? Se sim, como tem influenciado e quais
modificacdes vocé tem percebido?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Tem me ajudado muito na minha identidade profissional
docente. Enquanto professor de filosofia, tem me influenciado
demasiadamente. As minhas mudancas de perspectiva de
mundo, todas se devem a isso. [...] eu sou professor de
filosofia. E isso que me determina [...] Se vocé é professor de
filosofia, vocé é o tempo todo.

A gente se sente mais motivado, empenhado, quando a gente
esta inserido no ambiente com outros professores motivados
[...] Eu acredito que a instituicdo, que a pratica docente nesta
instituicdo me influencia. Ela me motiva a querer dar um pouco
mais do que basico para os alunos, ja que eu vejo outros
professores igualmente motivados fazendo a mesma coisa.
Eu diria que, diante dos problemas que eu vi, eu comecei a me
tornar mais inclusivo, inclusive com aquele aluno que tem
P9 muita dificuldade. Isso me mudou. Mudou muito. Porque eu
meio que cansei daquele papel que eu senti que a instituigao
queria de mim, que era do professor Carrasco.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P1

P5

De fato, no exercicio da docéncia se aprende com outros professores, com os
conteudos, com os alunos e com os agentes da escola (Tardif, 2014). Essas
aprendizagens, por sua vez, geram mudang¢as qualitativas, que no caso dos
participantes acima mencionados apontam para a consolidacido do papel do professor
de filosofia (P1), para o desejo de constante aprimoragao (P5) e para a criagao de
uma identidade docente mais inclusiva e compreensiva em relagao aos alunos.

Todas essas mudancas de percepc¢ao docente evidenciam um amadurecimento
positivo que coaduna com uma adequacao do perfil docente ao modelo de educacéao
humana integral desejada, ao menos oficialmente, pela instituicdo. Por isso, essas
experiéncias demonstram, acima de tudo, a existéncia de processos de socializagao
nos quais os sujeitos sdo apresentados e incorporados as praticas institucionais

(Tardif;, Raymond, 2000) e se identificam com elas.
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Essas alteragdes de percepgao estéo relacionadas a estrutura propria do IFRN,
seu corpo discente relativamente selecionado??, a organizagao da instituigdo por meio
de campi e a carreira propria dos servidores docentes do magistério federal, que
permite uma pratica pedagogica ndo apenas na area do ensino, mas na area da
pesquisa, extensao e gestao.

Os servidores docentes, tanto no IFRN quanto nos demais institutos federais
fazem parte da carreira do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT)
e atuam em unidades multicampi, cujas estruturas s&o similares aos modelos dos
campi universitarios, tendo inclusive nomenclaturas e cargos em comum.

Os institutos contam com reitorias, no qual se encontram reitor, pro-reitores e
demais diretores sistémicos e cada campi, possui diretor geral, diretor académico,
diretor administrativo, coordenadores de curso, de pesquisa, de extensdo ou
equivalentes. Sdo nomenclaturas e cargos proprios do universo académico superior,
mas os docentes neles inseridos ndo sdo apenas professores de nivel superior, pois
sua atividade de ensino se estende desde cursos de formacéo inicial e continuada —
FIC até cursos de doutorado e estagios pds-doutorais. Além das exigéncias de
participacao em projetos de pesquisa, projetos de extensédo e comissdes e colegiados
na gestdo democratica.

Ao serem questionados acerca dessas varias dimensdes da pratica docente do
professor no instituto federal, oito dos participantes relataram que ha espaco para
desenvolvé-las, mas que nao é possivel realizar todas ao mesmo tempo, conforme se

depreende da leitura dos trechos no quadro abaixo:

28 A instituicdo realiza processo seletivo proprio com provas escritas (Matematica, Lingua
Portuguesa e Redagao), ou por meio de notas alcangadas no ENEM, ou por meio de outros
tipos de critérios avaliativos que promovam uma selecdo daqueles que obtiveram os maiores
resultados.
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Quadro 56: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Praxis do
professor EBTT na instituicdo. Subcategoria: Dificuldades materiais para realizar as quatro

exigéncias
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
CATEGORIA Praxis do professor EBTT na instituicao
SUBCATEGORIA | Dificuldades materiais para realizar as quatro exigéncias
Ser professor EBTT, implica o desempenho de fungbes de ensino,
QUESTAO 09 pesquisa, extensdo e gestdo. Como vocé percebe essas
exigéncias? Vocé sente que existe um lugar para o professor de

filosofia nessas quatro dimensdes da pratica?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
[...] eu acho que existe espaco, sim, mas que eu acredito que isso
P1 nao seja efetivo. [...] ndo tem como vocé fazer todas essas coisas

de forma efetiva, do ponto de vista pratico.

Ha lugar sim, mas € uma exigéncia pela questdo de carga horaria
[...] como é que vocé vai estar no projeto, em extensdo, com a carga
horaria alta e vocé tendo mais outro papel, Entédo, ndo é questao de
expertise.

Pesquisa, extensao e ensino indissociaveis, em alguns momentos
da pratica, nés nao temos condicao por conta das modalidades
diferentes [...] ha semestres em que eu estou [ministrando filosofia]
no segundo ano de ensino médio integrado; Epistemologia, no curso
P4 Tecndlogo; Filosofia, Ciéncia e Tecnologia em outro curso tecnélogo;
no quarto ano, com cinco seminarios de Filosofia, Ciéncia e
Tecnologia em varios cursos diferentes. Como é que eu vou preparar
um projeto de extensdo para ser executado? Como & que eu vou
preparar e acompanhar e orientar a pesquisa desses estudantes?
Aqui no campus, eu nao sinto que exista uma exigéncia de
participacao nele a esse respeito. A exigéncia minima, que é feita

P3

P5 implicitamente pela instituicdo, é que a gente cumpra nossas aulas.
Agora, eu sei que com certeza existe espago para a gente em todas
elas.

Sim, eu desempenhei, ensino sempre fiz, pesquisa, extensao e

P7 gestao [...] Eu acho que tem lugar para a gente sim [..], basta a gente

ver um caminho [...] acho que nosso trabalho também é ser criativo.
Acho que para isso [desempenhar todas as dimensdes] é preciso
também ter uma carga horaria flexivel de aula. Tem professores em
alguns campos que tem a carga horaria muito alta. Acho que isso
dificulta a realizagcédo dessas outras dimensdes.

Tem espacgo [para pesquisa e extensao], mas € €& como abrir um
caminho numa mata virgem. Novamente, € muito esforgo. Se a
P9 pessoa espera um apoio mutuo ou coisa assim, vai ser muito
paupérrimo, mas se ela ndo esta nem ai, ela pode criar o caminho
dela.

Vocé pode desenvolver suas atividades de ensino, participar de
projetos de extensao, participar de projetos de pesquisa. Agora, isso
€ possivel? Acho que é o grande drama. Me parece que para alguém
P10 conseguir dar conta de tudo isso tem que abdicar de muita coisa.
Tem professores que tém carga horaria muito grande. [...] O numero
alto de carga horaria em sala de aula pode comprometer o resto. Eu
passei por isso.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P8
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Ainsercao nas atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestao é vista como
uma possibilidade para o professor de filosofia, de modo que nao existem impeditivos
formais que impecam o acesso ou o0 desempenho das tarefas relacionadas a cada
area. Contudo, como evidenciam os professores P3, P4, P8 e P10, na pratica essa
possibilidade n&o é tao ampla.

Eles alegam que a carga horaria destinada ao ensino, nas diversas
modalidades, acaba por se tornar uma barreira ao desempenho dessas outras
funcdes. De fato, a existéncia de apenas um professor no campus, realidade
vivenciada nos campi onde P8 e P10 estdo lotados, e a necessidade de mais
professores, como no caso dos campi a que P3 e P4 pertencem, acabam por exigir
do professor de filosofia uma dedicacédo quase que exclusiva para a docéncia em sala
de aula. Consequentemente, evidenciam a falta indireta de apoio institucional na
realizacdo dessas exigéncias. Nao se pode querer que os professores sejam
extensionistas e/ou pesquisadores e nao oferecer condi¢des materiais favoraveis para
isso.

O tema sobre falta de apoio institucional € percebido no discurso dos
professores P7 e P9. De acordo com seus relatos, € preciso um esforgo pessoal maior
do professor de filosofia, caso queira executar tarefas nas quatro dimensdes.
Demonstrando, assim, que existe uma pseudoexigéncia, na qual as possibilidades
estao abertas, mas as condigdes materiais ou ndo existem ou nao sao suficientes.

Essa realidade relatada, no entanto, ndo impede por completo a atividade dos
professores nas outras areas além do ensino, mas, certamente, a limita. Dados
coletados do SUAP acerca de participagao em projetos de pesquisa institucionais
coordenados por professores de filosofia ou com sua participagdo como membro, no
periodo de 2020 a 2024, apontam que 17 dos 30 professores nao realizaram nenhuma
atividade de pesquisa oficial dentro do IFRN.

Essa dados nao sao tao diferentes daqueles acerca da extensao relacionado a
participagdo em projetos institucionais. Dos 30 professores que compunham o grupo
de docentes de filosofia na instituicio no momento da coleta de dados, 11 nédo
participaram de nenhum projeto de extensdo, seja como coordenador, seja como
membro.

Embora os dados dos projetos de extensdo demonstrem uma maior
participacédo (19 professores), em comparagdo com os projetos de pesquisa, que

soma apenas 13 professores envolvidos, ao se examinar as areas a quais os projetos
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de pesquisa e de extensdo estdo vinculados, percebe-se que, na atividade de
extensdo, poucos projetos sao de filosofia propriamente.

Dos 81 projetos de extensdo com participacdo de professores de filosofia,
apenas 3 (3,7%) deles sdo da area da Filosofia. Enquanto dos 59 projetos de
pesquisa, 23 (38,9%) s&o da area de Filosofia. Desse modo, hd um numero maior de
projetos de pesquisa em Filosofia quando comparado com os projetos de extensao na
mesma area. Em contrapartida, tanto na extensao quanto na pesquisa, os professores
de filosofia aparecem em mais projetos fora de sua area de formagao.

Nos relatos expostos no quadro abaixo, € possivel perceber que a razao dessa
pouca adesao a projetos de pesquisa e extensédo se da também pelas caracteristicas
do IFRN, enquanto instituicdo de formacdo técnica e profissional e pelas

particularidades da area de filosofia:

Quadro 57: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Praxis do

professor EBTT na instituicdo. Subcategoria: Experiéncia em pesquisa e extensao.
DIIV[ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Praxis do professor EBTT na instituicao
SUBCATEGORIA | Experiéncia em pesquisa e extensao
Ser professor EBTT, implica o desempenho de fungdes de ensino,
pesquisa, extensao e gestdo. Como vocé percebe essas exigéncias?
Vocé sente que existe um lugar para o professor de filosofia nessas
quatro dimensoes da pratica?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Ja desenvolvi um projeto de pesquisa, projeto de extensao, mas é
complicado. E uma questdo do IF mesmo. A gente relacionou essas
coisas muito a feiras e eventos [...] Como vocé lida com algo que é
imaterial, que é a filosofia, ndo vejo muito apreco a isso.
Se eu disser que ndo tem [lugar], eu nédo estaria sendo correto [...]
Mas, ao mesmo tempo, dizer que esse espago € um espago unanime
e garantido a todos os professores de filosofia, eu também nao estaria
sendo exato. [...] Nao existe edital de pesquisa aqui para pesquisa
P2 pura. Entao, o professor de filosofia acaba tendo que criar uma forma
de aplicar o trabalho e de certa maneira se conectar a outras areas
[...] Néo [cabe] tratar de problemas metafisicos, mas questbes mais
aplicadas na filosofia como a questao da ética, a questao dos direitos
humanos.
Eu ja coordenei projetos de pesquisa em relagdo a educacado do
campo. [...] a educagcdo do campo tem uma fundamentacdo na
filosofia marxista, na sociologia marxista, entdo eu explorava muito
isso [...] eu explorei totalmente a minha perspectiva filoséfica.
nao encontrei nenhuma dificuldade de espago em relagéo a isso [...]
Ja participei de projetos de extenséo [...] A grande questédo é a gente
P6 fazer os projetos, pensar os projetos e articular com outros
professores de outras areas. A filosofia também tem que pensar
dessa forma interdisciplinar.

QUESTAO 09

P1

P3
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Vocé pode trabalhar, pegando o eixo tecnoldgico do campus, por
P7 exemplo, [...] eu ja aprovei varios projetos de pesquisa da area de
filosofia, entéo, tem lugar e tem espaco e tem financiamento.

Pesquisa, com certeza. Projeto de pesquisa, a gente pode trabalhar
com muita coisa. O IFRN tem muitos editais que a gente pode
concorrer enquanto docente. [...] Ha espaco, sem sombra de duvidas
P10 [...] Do ponto de vista de extensdo. Na perspectiva da filosofia, € mais
trabalhoso. Entao, talvez seja o tema que a gente tem um pouquinho
mais de dificuldade, porque a area nao € voltada naturalmente para
extenséo

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Todos os professores participantes demonstram compreender que ha lugar
para a filosofia no ambiente da pesquisa e da extensdo, mas esse lugar n&o € o do
estudo puro da filosofia. A filosofia encontra espago em projetos de pesquisa e de
extensdo nos quais ela possa oferecer auxilio na compreensao de questdes praticas
da vida social e educativa. Nisso se encontra parte da dificuldade em desenvolver
pesquisas e projetos de extensao vinculados a instituicao.

De fato, alguns editais privilegiam pesquisas e projetos extensionistas que
estejam vinculados com a pratica, porque compreendem que a pesquisa esta voltada
para o desenvolvimento de tecnologia e inovagao e a extensao consiste na devolugao
para a sociedade, na forma aplicada, de saberes construidos na pesquisa cientifica.

No quadro abaixo, estdo listados alguns dos editais®® para submissédo de
projetos, conforme disponibilizado no SUAP e no site do instituto, a titulo de

elucidacéo:

Quadro 58: Recorte dos objetivos ou exigéncias dos editais de pesquisa e extensédo

EDITAL

OBJETIVO OU EXIGENCIA

Edital N°. 01/2026-PROEX/IFRN — Edital | Demonstrar uma contribuicao ao
de fluxo continuo para submissdo de | desenvolvimento de agdes que estabelegam
projetos de extensao troca de saberes, conhecimentos e
experiéncias, congregando agoées de ensino
e pesquisa aplicada

Edital N° 03/2026-PROEX/IFRN - | As propostas devem estar inseridas em uma
Selegao publica de projetos de extensao | das oito dreas tematicas, definidas de acordo
— Exercicio 2026. com o Férum de Pro-reitores de Extenséo:

2% Optei por trazer apenas os editais de fomento interno e de fluxo continuo tanto da pesquisa
quanto da extensao. Esses séo os editais com maior fluxo de projetos, sendo, portanto, os
principais.
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Comunicagao; Educacao; Meio ambiente e
recursos naturais; Saude; Tecnologia e
producédo; Trabalho; Cultura e Arte e
Direitos humanos e Justicga.

Edital n°® 01/2026 — PROPI/RE/IFRN — | Desenvolver e integrar a pesquisa com a
Cadastro de Projetos de Pesquisa e | sociedade local/regional, com vistas a
Inovacéo em Fluxo Continuo contribuir para a elevagao da qualidade de vida
e a sustentabilidade.

Edital n° 04/2026-PROPI/RE/IFRN — | Desenvolver e integrar a pesquisa a
Projetos de Pesquisa e Inovagdo com | sociedade local/regional, com vistas a
Fomento Institucional. contribuir para a elevagao da qualidade de vida
e da sustentabilidade.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir dos dados dos SUAP.

Os trechos destacados nos editais de extensdo demonstram que as atividades
extensionistas devem ser formuladas a partir da integragdo entre ensino e pesquisa
aplicada, evidenciando o carater pratico da extensao, com aplicacdo também pratica
em oito areas tematicas, entre as quais a filosofia ndo esta listada.

Contudo, isso nao inviabiliza a pratica extensionista, mas explica o numero
reduzido de projetos com participacdo de professores de filosofia, seja na area de
filosofia, seja em areas afins. Isso demonstra que a compreenséao do professor acerca
de si, traco identitario forjado durante sua trajetoria profissional, ndo € de um professor
extensionista, mas de um professor que auxilia nessa area, quando a presenca da
filosofia é requisitada.

Ao seu turno, os editais de pesquisa permitem uma compreensao mais aberta,
pois & possivel adotar a interpretacédo de que refletir sobre temas como ética, estética,
direito, ciéncia e tecnologia, politica podem ser considerados como contribuicdes para
a elevagao da qualidade de vida. Contudo, essa seria uma hermenéutica mais
abrangente. Ha de se ter em mente, que esses trechos presentes nos editais de
pesquisa supracitados sdo condizentes com uma interpretagcdo mais pratica, na qual
a pesquisa é utilizada para ofertar a sociedade melhorias também praticas.

A ciéncia contemporanea, aos moldes da tecnocracia, ndo é voltada para
contemplagdo aos moldes das ciéncias tedricas, conforme explica Galimbert (2006),
pois desde a modernidade que o modelo cientifico busca compreender um fenémeno
para controla-lo, permitindo assim a sua aplicacéo pratica. Se essa é a compreensao
de ciéncia predominante no meio cientifico, a interpretacao restrita do texto do edital

aponta para uma pesquisa de carater aplicada.
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O IFRN nao consegue se desvencilhar dessas exigéncias materiais, visto que
se encontra inserido dentro da légica capitalista de producéo cientifica aplicada, para
0s quais, inclusive, alguns dos recursos financeiros internos e externos sé&o
especificamente destinados. As mediag¢des proprias que implicam a exigéncia de um
modelo educativo meramente técnico reforcam também o carater instrumental da
pesquisa cientifica aplicada. Se existe algum espacgo para pesquisas tedricas ou com
menos aplicagdo pratica imediata € encontrado, isso se deve ao jogo de forgas
existente entre as exigéncias de um modelo de educagéao capitalista e a visdo contra-
hegemonica institucional, que defende no PPP que a pesquisa cientifica ndo se limita
a pesquisa aplicada, como ja evidenciei na terceira se¢ao deste texto.

Devido a essas brechas de interpretacado, pesquisas em filosofia sdo mais
comuns que projetos de extensdo nessa area, ainda que a maioria delas sejam

vinculadas a problemas praticos, conforme o grafico abaixo:

Grafico 01: Distribuicdo de projetos de pesquisa por area de concentragéo.

Distribuicao de Projetos por Area Tematica

Bioética / Biotecnologia Etica Animal / Ecossocialismo

Ensino / Logica

Etica Ambiental / Hans jonas
interdisciplinares

Filosofia Tedrica
Filosofia Politica

Fonte: Produzido pelo autor com base nos dados coletados no SUAP

Somente 8,7% dos projetos sédo de filosofia tedrica. Os demais pertencem as
areas filoséficas que dialogam com a realidade social, pois seus objetos e aplicagao
implicam as normas de convivio (Etica), as relagdes de poder (Politica), os processos

educativos (Educacéo).
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O professor de filosofia €, portanto, também um pesquisador, que possuindo
um conhecimento critico sobre a realidade social, contribui, por meio da pratica da
pesquisa, para iluminar contextos e problematicas sociais. Essa compreensao nasce
da trajetoria profissional dentro do IFRN no confronto com as exigéncias da carreira
EBTT.

Os professores se reconhecem como pesquisadores e como extensionistas,
embora esses nao sejam seus tragos docentes principais. O professor que ministra o
ensino de filosofia € a identidade principal, mas isso ndo exclui essas duas outras
compreensoes.

Além do ensino, pesquisa e extensao, o professor da carreira EBTT também é
impulsionado a participar das atividades de gestdo, seja em cargos de diregéo e
coordenacgado, seja por meio do exercicio colegiado nas comissdes e colegiados
institucionais. Sobre a primeira delas, os professores participantes, que trataram
dessa tematica em seus relatos, afirmam nao se identificarem com os cargos de

gestao, conforme apresentado no quadro abaixo:

Quadro 59: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Praxis do
professor EBTT na instituicdo. Subcategoria: Experiéncia em cargos de gestao.
DIMENSAO VIVENCIAL

EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
CATEGORIA Praxis do professor EBTT na instituicao

SUBCATEGORIA | Experiéncia em cargos de gestao

Ser professor EBTT, implica o desempenho de fungdes de ensino,
pesquisa, extensao e gestdo. Como vocé percebe essas exigéncias?
Vocé sente que existe um lugar para o professor de filosofia nessas
quatro dimensdes da pratica?

QUESTAO 09

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Eu fui diretor académico [em um campus] Até hoje, eu tenho essa
P1 como a pior experiéncia que eu tive. Nao pretendo, ndo tenho a menor
vontade, de ser gestor. Eu sou professor de filosofia, ponto.

Eu vejo que na gestdo ndo ha muito empecilho em relacdo ao
professor de filosofia. [...] [mas] ele acaba numa gestado, ou quando &
P3 o fato dele ser o Unico que esta 1a; ou que € o Unico que pode aguentar
aquilo ali; ou quando a coisa esta relacionada a area de ciéncias
humanas.

Eu, particularmente, tenho muito mais preferéncia pelo ensino do que,
por exemplo, pela gestao [...] Nao é o meu perfil, eu sou muito mais
dedicado ao ensino. E o que eu gosto de fazer, € o que me interessa
fazer

P5

Eu n&do me identifico com essa questao de gestdo. Meu ponto é sala
de aula e os projetos. [...] Se quisesse, também nao teria dificuldade
nenhuma em exercer algum cargo pelo fato de ser professor de
filosofia.

P6
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Em nivel de campus aqui, hoje eu estou mais focado em fazer o meu
P7 trabalho de professor mesmo e estou deixando essas coisas de
decisdes politicas para as autoridades. Isso ja me adoeceu.

sobre gestdo, acho que é uma questdo, que para 0o meu
entendimento, ndo é um fardo necessario. E uma questdao de
habilidades e competéncias que podemos escolher ou optar por ter.
[...] eu acredito que todos nés podemos optar ou ndo por participar.

P8

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Os professores participantes demonstram uma percepcao de desidentificacdo
com o exercicio de cargos de gestdo. Se com as atividades extensionistas e de
pesquisa, a compreensao deles aponta para um dos possiveis papeis a serem
executados quando a carga horaria de ensino permite, no caso da gestao a ideia €
outra.

Nao ha evidéncias de interesse, ao contrario, os relatos dos professores P1 e
P7 falam, respectivamente, de sofrimento e de adoecimento quando, em um passado
préximo, assumiram cargos de gestdo. Os outros professores, ao seu turno, relatam
a preferéncia pelo ensino e a nao identificagdo com as atividades de gestao.

Se, no entanto, o perfil de gestor néo faz parte dos tragos identitarios adquiridos
durante a trajetdria profissional na instituicdo, o papel na gestdo democratica esta
claro e é, inclusive, criticado. Os professores P3 e P4 entendem que ha espaco para

o professor de filosofia, conforme quadro abaixo:

Quadro 60: Analise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Praxis do
professor EBTT na instituicdo. Subcategoria: O professor filésofo exercicio da gestao
democratica.
DIMENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
CATEGORIA Praxis do professor EBTT na instituicdao
SUBCATEGORIA | O professor filésofo exercicio da gestdo democratica.
Ser professor EBTT, implica o desempenho de fungbes de ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo. Como vocé percebe essas
exigéncias? Vocé sente que existe um lugar para o professor de
filosofia nessas quatro dimensdes da pratica?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
a gente tem que ficar em cima porque se a gente nao ficar em cima,
tem coisas que que passam [...] ficar sempre atento, sempre vendo

QUESTAO 09

P3 0 que esta sendo divulgado de documento, de politica, de programa,
de tudo isso.
Ha um lugar para a filosofia dentro dessas instancias e é um lugar
P4 que eu diria que é do esclarecimento sempre [...] vocé faz uma

provocacao, coloca uma situagao dentro de um contexto institucional
ou exige o cumprimento dessa institucionalidade. [...]
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes
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De acordo com os relatos acima, também na gestdo democratica o papel do
fildsofo se confunde com a filosofia. O professor P4 utiliza o saber filoséfico para definir
a acgao do professor EBTT de filosofia na gestdo democratica: ser aquele que provoca
a discussao critica, que observa e esclarece aquilo que nao esta dito e que, como
também atesta o professor P3, vigia para que aquilo que esta posto seja cumprido,
fazendo valer o direito e/ou o respeito as normativas institucionais.

Dessa forma, no exercicio desse pensamento critico, até mesmo a estrutura
democratica do IFRN é colocada sob analise por parte dos professores. Os relatos
selecionados e dispostos no quadro abaixo ajudam a elucidar a percepgao dos

professores participantes acerca disso:

Quadro 61: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Praxis do
professor EBTT na instituicdo. Subcategoria: O professor fildsofo e a gestdo democratica
aparente

DIIV!ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Praxis do professor EBTT na instituicdo
SUBCATEGORIA | O professor fildsofo e a gestdo democratica aparente
Ser professor EBTT, implica o desempenho de fungbes de ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo. Como vocé percebe essas
exigéncias? Vocé sente que existe um lugar para o professor de
filosofia nessas quatro dimensdes da pratica?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Eu acho que [a participagao na gestao democratica] € possivel, sim,
mas sempre vai depender das relagdes politicas. [...] Eles [gestores]
acham que isso é ideal. Que gestdo democratica & s facultar
P1 qualquer coisa. Eu vejo isso como um populismo tosco. Tudo que
vocé submeter ao publico. [...] Acho que vocé tem que partir de um
principio certo. As coisas sao boas, independente do que o publico
ache ou ndo.
Teve um momento em uma gestao, [...] [em que] a ideia dos nucleos
centrais estruturantes, os NCE, eram fortes, nao pela quantidade,
mas pelo peso de ser um nucleo de filosofia, e tinha representacao
P4 realmente. Hoje, eu acho que esses nucleos foram enfraquecidos.
[...] essa ideia de criar um conceito que é escuta democratica. Essa
escuta democratica ampla e tal é um disfarce, na verdade, para
fragmentar o poder.
Recentemente houve uma reformulagao dos nossos planos e houve
toda uma mobilizagdo no que diz respeito a ouvir cada um dos
grupos. [...] Naguele momento, eu acreditei que nds tinhamos sim
P5 um espaco mais ativo de intervengao a esse respeito. Mas ao que
me parece, acabou acontecendo apenas uma consulta para dar a
impresséo de participacdo. Tudo isso acabou sendo decidido pelas
instancias superiores.
Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

QUESTAO 09
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As falas dos professores P1, P4 e P5 denunciam o carater aparentemente
democratico dos processos de decisao, confrontando a consulta popular com o justo
ou o correto. Segundo eles, o modo como as decisdes sdo tomadas aparentam ser
democraticas sob o véu da consulta publica, no entanto, essa estratégia institucional
aparece a seus olhos como populismo tosco (P1), fragmentagcado de poder (P2) e
aparéncia democratica (P5).

Estes dados foram coletados durante o periodo em que o IFRN passava pela
reformulacéo das diretrizes dos cursos em um processo de revisao institucional das
ofertas. Como na instituicdo, todos os campi adotam as mesmas diretrizes e os
mesmos Projetos Pedagogicos de Cursos, a revisdo de diretrizes afeta todos os
professores.

Este € um exemplo elucidativo para explicar o posicionamento dos professores
acerca da percepgao de uma democracia aparente. As diretrizes sao validadas em um
processo com etapas sucessivas: primeiro, a Pro-reitoria publica uma minuta
produzida por um grupo de trabalho que é enviada aos campi para contribui¢ao;
depois, cada campus organiza suas contribuicdes a minuta fazendo suas emendas;
por fim, tais emendas sao votadas pelos representantes dos campi reunidos em um
férum especifico para isso.

O processo democratico aparenta perfeicdo. Porém, em uma analise mais
acurada, esse processo sofre das mesmas limitagdes de todo regime democratico. De
acordo com Bobbio (2009), existem oito limitagdes nas democracias, enquanto forma
de governo: ndo conciliar todo o pluralismo existente no grupo representado; nao ser
capaz de conciliar todos os interesses que sao, muitas vezes, opostos; possibilitar a
persisténcia das oligarquias ou grupos tradicionais no poder; ndo ser capaz de vencer
0 espagco limitado, pois seria impossivel que toda decisao fosse tomada consultando
a todos ao mesmo tempo; permitir a existéncia de poderes invisiveis e acobertar sua
existéncia, desviando os processos de forma a n&o evidenciar o jogo de forgas real;
e, por fim, conviver com a falha na educacao para a cidadania, pois nem todos os
seus participantes tem interesse e/ou formagao para compreender 0s processos
democraticos.

Essas limitagbes ajudam a esconder a realidade das minorias que, segundo
minha interpretacao, ndo sdo contempladas pelo processo democratico. Os principios

gregos de isonomia, isocracia e isegoria, que fundamentam a participagado
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democratica ainda hoje, precisam ser balanceados quando os componentes da
democracia nao estdo em igualdade de fato.

Individualmente, cabe a cada membro da comunidade escolar do instituto ser
respeitado em igualdade em relagéo a seus pares, mas quando o processo envolve
tomadas de decisdo que afetam grupos, entdo estes também precisam receber
igualdade de tratamento. Ha de se ter em mente que em decisdes que envolvem
curriculo escolar, os interesses em jogo ndo sao apenas pessoais, mas sao grupais.
Isso se agrava mais ainda em uma instituicdo em que professores sao ordenadamente
agrupados em areas/disciplinas.

Desse modo, ndo ha equidade quando grupos numerosos, como o0 de
professores de lingua portuguesa, por exemplo, que conta com 297 integrantes,
coexistem com outros muito menores, como o de professores de lingua espanhola,
composto por apenas 26 docentes. Nesse contexto, torna-se evidente que o poder de
decisdo — sobre si mesmos, sobre suas disciplinas e sobre a distribuicdo de suas
cargas horarias — tende a concentrar-se nos grupos majoritarios, deixando os grupos
minoritarios com pouca influéncia nos processos deliberativos.

Sob esse foco de analise, os professores de filosofia, como ja evidenciado
acima, formam uma minoria social dentro da instituicdo e 0 modo como 0s processos
decisorios sdao tomados no IFRN nao favorece a participacdo efetiva desses
professores, pois, com exce¢cao do campus Natal Central, todos os outros campi
contam com, no maximo, dois professores de filosofia. Em 13 dos 22 campi, ha
somente um professor de filosofia.

Dessa forma, os professores de filosofia ndo sdo minoria apenas em nivel
macro, mas o sao também em nivel dos campi onde estéo lotados. Para um uma justa
participagdo seria necessaria uma organizagdo democratica na qual tanto servidores
de forma individual, quanto os grupos (Nucleos Centrais Estruturantes ou Nucleos
Docentes estruturantes) pudessem ter também votos igualitarios em uma instancia
prépria, em uma forma semelhante ao modelo bicameral do congresso nacional

brasileiro3°.

30O congresso nacional é formado por duas cameras: a Camara dos Deputados e o Senado
Federal. Na primeira, a quantidade de deputados de cada estado da federacido esta
diretamente relacionada a quantidade populacional do estado que representam, pois os
deputados federais representam o povo. Por sua vez, no Senado Federal, a quantidade dos
senadores é paritaria, sendo trés por cada estado, pois estes representam os estados da
federacéo.
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Essa realidade material, que é fruto das mediagbes que envolvem a filosofia no
curriculo da escola publica e seu lugar no IFRN, afeta diretamente a percepgao dos
professores participantes acerca de sua atuagao na gestdo democratica e acerca dos
resultados alcancgados. Isso se traduz em uma atuagcdo democratica que nao se
realiza de forma efetiva na instituicdo, pois os contornos que a democracia assume
dentro do IFRN faz com que haja, no maximo, uma escuta minoritaria desses
professores de filosofia nos campi e uma insignificancia no &mbito macro de decisdes

institucionais. Os relatos abaixo permitem cimentar essa interpretacao:

Quadro 62: Andlise das Dimenséo vivencial: Experiéncias profissionais. Categoria: Praxis do
professor EBTT na instituicdo. Subcategoria: Limitacbes da representatividade na gestao
democratica

DIIV!ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Praxis do professor EBTT na instituicdo

SUBCATEGORIA | Limitagbes da representatividade na gestao democratica

Ser professor EBTT, implica o desempenho de funcbes de ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo. Como vocé percebe essas
exigéncias? Vocé sente que existe um lugar para o professor de
filosofia nessas quatro dimensdes da pratica?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Noés temos um grupo de filosofia que € numeroso na quantidade de
professores. [...] S6 que qual € o problema? Isso é espalhado,
totalmente espalhado e toda a estrutura da democracia das decisées
que impactam a vida dos servidores é feita no ambito dos campi, ndo
no ambito da instituicdo. A instituicdo trabalha com questées macro,
mas o cotidiano da pratica do dia a dia € decidido nos campi e ai nos
campi, os professores de filosofia sdo minoria. Eles ndo tém poder
de pressao.

No meu campus em especial, eu acredito que sim, que ha espaco
para opinido, ha espaco para discordancia [...] eu acredito que sim.
Existe espaco para opinido, para dialogo, inclusive, para
reclamagdes e exigéncias por parte do professor de filosofia [...] A
nivel de instituicdo, me parece ser mais prejudicial para a nossa
area. Existem muito mais professores antigos em disciplinas
técnicas. Entao, as disciplinas de humanas, elas acabam ficando
COmM menos espacgo, por assim dizer.

Pode-se falar em nivel de campus. Mas no campus nédo tem nenhum
problema. [...] A representatividade é tranquila. A gente € ouvido com
0 mesmo espaco para os demais. [...] Eu ndo acompanho tanto a
P6 nivel institucional [...JEm alguns casos, a gente sente dificuldade,
quando vai haver essa discussdo sobre as novas ofertas de
disciplinas, alguns professores tendem a tentar tirar até carga-
horaria de filosofia se puder tirar.

Eu vou falar as duas partes. Meu campus é extremamente
democratico, assim, de fato, nas decisdes, eu sou ouvido. Sobre a
P8 instituicdo, em geral, eu sinto que a gente perdeu um pouco de
espaco nesses Ultimos tempos. Fruto de uma série de questbes:
Covid; distancia; falta, talvez, de contato entre nés mesmos, pois

QUESTAO 09

P2

P5
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cada um tem sua vida privada e esta desenvolvendo seu proprio
trabalho dentro do seu local.

[Em questdo de campus,] eu diria que ndo ha um empecilho seja
para ocupar qualquer cargo; seja para ter lugar de fala. [...] Eu diria
P9 até que é uma apatia tdo generalizada em todo mundo, que os
cargos estdo todos disponiveis, os lugares de fala estdo todos
disponiveis

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

A estrutura e a conjuntura politica da instituicdo fazem com o que o professor
se sinta s6 e sem representagcdo nas tomadas de decisdo. Essa ndo garantia de
participacdo gera tracos significativos da identidade do professor de filosofia, pois
sofre a inconstancia em relagao a seus papeis institucionais, pois a garantia de sua
permanéncia — assim como é a da propria filosofia — depende dos processos
democraticos que criam e modificam as legisla¢des institucionais. Nao tendo, pois,
representatividade nos processos decisorios, o professor esta sempre a mercé do jogo
politico institucional e das decisdes daqueles que possuem maioria numerica.

Nesse caso, a garantia deveria emanar da propria existéncia dos principios e
da pedagogia escolhida para orientar a pratica pedagogica e que estao insculpidos no
Projeto Politico Pedagogico, mas as contradigbes dialéticas ndo permitem essa
efetividade. Por consequéncia, nem por defesa dos principios, nem por meio dos
processos decisorios, o professor de filosofia encontra garantia de seu lugar. E,
portanto, um professor que se identifica com a instituicdo como um membro rodeado
pela inseguranca.

Em suma, a identidade profissional dos professores de filosofia em relacao as
quatro dimensdes da carreira EBTT (ensino, pesquisa, extensao e gestao) é centrada
predominantemente no ensino, apresentando adaptagdes, conflitos ou
distanciamentos nas outras esferas. Embora, se reconhecem como pesquisadores e
extensionistas, consideram esses papéis como tragos secundarios de sua identidade,
compreendendo sua identidade extensionista e de pesquisador como a de um auxiliar
interdisciplinar, aplicando saberes filosoficos para solucionar problematicas praticas
da vida social ou apoiar projetos tecnolégicos e de outras areas. Em sua identidade
nao se reconhecem como possiveis gestores e no exercicio do governo da instituicao
sentem-se como uma minoria e sofrem a inseguranga provinda das contradi¢des intra

e extra institucionais.
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Além das fungbes exercidas pelos professores, também influenciam sua
constituicdo identitaria as escolhas axiolégicas em relagao aos valores da institui¢ao.
Para os integrantes de um grupo social, a dindmica identitaria de um grupo implica
também o compartiihamento de valores, de modo que aqueles principios eleitos
comunitariamente precisam ser reconhecidos por cada individuo para uma
convivéncia harménica. Quando isso ndo acontece, abre-se espaco para conflitos e
alteracdes estruturais (Braghirolli; Pereira; Rizzon, 2013).

Ao serem perguntados, na questdo 10, acerca de sua adesdo a epistemologia
marxista, que predomina no documento do Projeto Politico Pedagodgico, os
professores relataram percepg¢des de concordancia e discordancia, seja porque essa
corrente filoséfica ja havia sido escolhida por eles antes da instituicao, seja por motivos
de escolha pessoal de outro referencial, seja pelas contradi¢des institucionais. No

quadro abaixo, apresento os relatos de concordancia para fins de analise:

Quadro 63: Anadlise das Dimensdo vivencial: Experiéncia Profissionais. Categoria:
Identificacdo e adesdao a Epistemologia que orienta o Projeto Politico-Pedagdgico.

Subcategoria: Concordancia e ldentificagao
DIIV[ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Ider’niiﬁcaga”o e'ac:leséo a Epistemologia que orienta o Projeto
Politico-Pedagdgico

SUBCATEGORIA | Concordéncia e Identificagdo

Vocé se considera alinhado a corrente epistemologica marxista que
orienta o projeto da instituicdo? Se nao, a qual (is) epistemologia(s)

QUESTAO 10 . L Lo
estd mais ligado? Em ambos os casos, como suas afiliagcoes
epistemolégicas se refletem nas suas aulas?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
P3 Com certeza. Totalmente.

Eu nao sei se eu me considero alinhado, mas eu tenho concordancia
com a base epistemoldgica critica que é fornecida principalmente
pela filosofia de Marx, marxiana mesmo e a influéncia marxista na
P4 educacao brasileira. Eu acho que ela é necessaria, por conta de o
marxismo adotar uma maneira de explicagao filoséfica da realidade
que hoje, principalmente hoje, nas condigbes materiais que ndos
vivemos.

Se eu estou alinhado a corrente epistemolégica, com certeza, né?
Eu, inclusive, acho que o PPP deveria ser mais marxista [...] porque
a instituicdo, como tal, apesar de desenvolver as habilidades
P8 técnicas, tecnolodgicas para vida profissional, € uma instituicdo de
ensino e conhecimento, acima de tudo, de educacéo. [...] eu acho,
inclusive, que deveria ser muito mais marxista no sentido de pensar
as estruturas da sociedade como questéo de classe mesmo.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes
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Os relatos dos professores P3, P4 e P8 demonstram uma adesdao a
epistemologia marxista, de forma que os professores se identificam com ela ou ao
menos com as bases tedricas dessa corrente filoséfica, como é o caso do professor
P4. Os professores se identificam como pensadores criticos e atestam que esse viés
€ relevante para apreender e explicar a realidade social.

Em linha oposta a percepgcao desses professores estdo os professores P1 e

P9, conforme discurso (ou auséncia dele) apresentado no quadro abaixo:

Quadro 64: Anadlise das Dimensdo vivencial: Experiéncia Profissionais. Categoria:
Identificacdo e adesdo a Epistemologia que orienta o Projeto Politico-Pedagdgico.

Subcategoria: Discordancia e desidentificacdo
DIIV!ENSIT\O VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Ideqliiﬁcagéo e’ac_leséo a Epistemologia que orienta o Projeto
Politico-Pedagdgico
SUBCATEGORIA | Discordéancia e desidentificacdo
Vocé se considera alinhado a corrente epistemoldgica marxista que
QUESTAO 10 orie,nta o_pro_jeto da instituicao? Se nao, a qual (is) epistemo_lc_)gia~(s)

estda mais ligado? Em ambos os casos, como suas afiliagcoes
epistemoldgicas se refletem nas suas aulas?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Nao. Ja fui. Mas como eu falei, a mudang¢a que houve comigo, nao
sou ligado a corrente epistemolégica marxista. Mas eu entendo.
Entendo os efeitos dela [...] O grande problema é vocé entender isso
P1 como uma verdade aquilo que € uma opg¢ao. [...] Entdo, quando vocé
coloca isso dentro de um escopo institucional, esse que é o
problema. [...] Eu a vejo como legitimo, no sentido que esta ai, mas
nao vejo como uma verdade nem como a mais eficiente.
Quando a gente fala sobre vertentes politicas que se espalham para
dentro da educacéo, eu prefiro acreditar que eu fago mais parte de
uma corrente que é levemente mais liberal. Eu confesso que eu fui
um estudante de filosofia que nunca foi muito afeito a militancias [...]
a toda essa literatura da qual as ciéncias humanas sao muito
acusadas, que é uma leitura mais marxista. Eu confesso que eu néo
tenho um preconceito, mas nunca tive um interesse especial por
esse tipo de vertente.
Esses ismos ai, eu ndo gosto. Ndo sei nem se tem esse viés
P6 marxista. Eu ndo participo tanto dessas discussées em termos de
PPP, de projeto politico-pedagdgico. [...] Mas se tiver, ndo sou
favoravel a nenhum ismo.

P9 O participante solicitou ndo responder a esta questao

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

P5

O relato dos professores P1, P5 e P6 evidenciam uma rejeigao explicita a
concepgao epistemoldgica marxista. Na percepgao de P1, essa perspectiva nédo é

apenas desconsiderada como valida ou eficaz, mas também é alvo de critica pelo fato
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de ter sido adotada como referéncia orientadora no Projeto Politico-Pedagdgico. Os
professores P5 e P6 ndo sdo menos incisivos. Seus relatos demonstram oposigao
efetiva a concepgdo marxista do Projeto Politico Pedagodgico, seja pela
autodenominagao de liberal, realizada pelo professor P5, seja pela clara falta de
interesse na epistemologia presente no PPP, cuja presenca o professor P6 alega
desconhecer.

Por sua vez, o professor P9 manifestou o desejo de ndo responder a essa
questdo ainda antes de autorizar a realizacdo da entrevista, condicionando sua
participacdo a aceitacao, por parte do entrevistador, dessa restricdo. Contudo, em
ciéncias sociais, as razdes da auséncia de uma resposta especifica podem ser
explicadas e iluminadas por outros contextos. Dessa forma, outros trechos, como
explicitados mais a frente, comprovam a desidentificacdo do professor P9 com o
referencial epistemolégico predominante nos documentos oficiais da instituicao.

Ainda sobre a questao 10, os outros trés professores (P2, P7 e P10), apesar
de ndo se identificarem com a epistemologia, aceitam parcialmente suas bases

tedricas, conforme exposto no quadro abaixo:

Quadro 65: Andlise das Dimensao vivencial: Experiéncia Profissionais. Categoria:
Identificacdo e adesdo a Epistemologia que orienta o Projeto Politico-Pedagdgico.

Subcategoria: Desidentificacdo e Discordancia Parcial
DIIV[ENSIT\O VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Idet?liiﬁcaga'o e'ac_leséo a Epistemologia que orienta o Projeto
Politico-Pedagdgico

SUBCATEGORIA | Desidentificacao e Discordéncia Parcial

Vocé se considera alinhado a corrente epistemoldgica marxista que
orienta o projeto da instituicdo? Se nao, a qual (is) epistemologia(s)
estd mais ligado? Em ambos os casos, como suas afiliagoes
epistemoldgicas se refletem nas suas aulas?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

eu entrei nessa instituicdo, eu ndo me considerava marxista nem me
considero marxista hoje, apesar de que eu sou muito mais do que
era antes. [...] por causa dessa conexao de classe social, essa
perspectiva de ter dado aula a classe operaria que me mudou muito.
Eu fiquei mais radical [...] Entdo, ndo foi o PPP que me transformou
[...] Foi o contato com a realidade e eu encontrar esse referencial
tedrico. [...] mas eu me sinto hoje mais a esquerda do espectro do
que quando eu entrei aqui, mas, nao foi o PPP que produziu isso em
mim, porque eu acho que o PPP tem uma contradicdo: ele é marxista
em teoria e liberal na pratica.

Eu ndo me identifico com a corrente epistemoldgica marxista, porém
P7 eu sou uma pessoa muito aberta, ensino, inclusive em filosofia
politica, eu ensino Marx. A minha corrente epistemolégica é

QUESTAO 10

P2




288

kantiana, que é critica, inclusive por ser kantiana e critica, eu ensino
as outras também, sem nenhum preconceito.

Em linha geral, a gente ndo foge disso, [...] a gente tem visdes
P10 basicas que vao orientar nesse caminho, [como a] Formagao em
Paulo Freire.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Como relatado acima, os professores P2, P7 e P10 n&o se consideram afiliados
a epistemologia marxista, mas dialogam com ela, porque entendem suas bases
criticas, apesar de se filiarem a outras epistemologias que reconhecem como mais
validas. Em todo caso, ndo ha uma rejeigdo expressa, nem uma contraposi¢céo que
pareca efetiva.

Reconhego que a tematica é complexa, pois considerando que a filosofia possui
mais de 2.500 anos de producdo em variados campos da existéncia humana e em
variadas sociedades durante esse tempo, assumir uma epistemologia unica que
explique globalmente todas as esferas da existéncia humana é uma tarefa ardua e,
talvez, ineficiente.

De fato, em diferentes tematicas, um filésofo cuja matriz epistemoldgica seja
kantiana, por exemplo, que esta ligada ao conhecimento e suas possibilidades ou a
moral e aos costumes, possa adotar uma outra epistemologia ao se falar em
tecnologia ou em economia. Em certos casos, uma doutrina filoséfica acaba por
complementar a outra, ndo a sobrepondo, mas se unindo a ele em justaposicao.

Contudo, ha de se ter em mente que a questdo nao objetivava, simplesmente,
alcangar quais epistemologias os professores sdo mais adeptos e porque foram
escolhidas por ele, mas compreender o processo de adesao a escolha que fora feita
na época em que o PPP foi desenhado e consagrada pela maioria dos membros que
compunham a instituicdo naquele momento.

Percebe-se que o processo de adesao a epistemologia institucional é bastante
limitado. Dos 10 professores entrevistados apenas 3 professores admitem esta
adesao, enquanto outros 3 admitem apenas a possibilidade de diadlogo. Nesse caso,
existe um conflito entre a identidade ofertada pela instituicdo que, enquanto
fornecedora de identidades, deveria impor seus valores e as identidades visadas e/ou
reconhecidas pelos professores.

No caso dos professores que nao aderiram a epistemologia institucional, seja
por negacgao total, seja por negagao parcial, existe a adogdo de um posicionamento

generalista da filosofia. Os relatos abaixo permitem elucidar melhor as percepgdes
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sobre o posicionamento epistemoldgico de cada professor:

Quadro 66: Analise das Dimensdo vivencial: Experiéncia Profissionais. Categoria:
Identificacdo e adesdo a Epistemologia que orienta o Projeto Politico-Pedagdgico.

Subcategoria: Posicionamento generalista
DIIV[ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Idel?tiiﬁcaga'o e,aqesa'o a Epistemologia que orienta o Projeto
Politico-Pedagdgico

SUBCATEGORIA | Posicionamento generalista

Vocé se considera alinhado a corrente epistemolégica marxista que
orienta o projeto da instituicao? Se nao, a qual (is) epistemologia(s)
estd mais ligado? Em ambos os casos, como suas afiliacbes
epistemolégicas se refletem nas suas aulas?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Eu tenho esse respeito pela histéria da filosofia [...] eu gosto de dar a
histdria da filosofia como um todo. [..] Por isso que ndo tem como eu
fechar em Marx e pegar daqui para frente. [...] talvez eu me considere
muito mais um tradicionalista [...], porque eu percebo toda tradigao
filoséfica [...] O que nao vai negar o Projeto do IFRN. Sé tento ver isso
com conexao com o resto. Nao vai negar. Implica em uma critica isso.
Eu tomo muito cuidado, principalmente, quando estou dando aula de
filosofia 3, que é filosofia politica, de nao deixar claro, muito explicito,
a minha posi¢ao politica. Eu apresento as ideias, mas obviamente
P2 quando eu apresento as ideias, eu, de certa maneira, dou indicio do
que eu penso, mas eu nao fago isso de maneira explicita assim. [...]
Eu vou apresentando até que eles entendam que o que eu estou
fazendo é apresentar o pensamento dos filésofos.

Eu gosto de me considerar levemente mais liberal, no sentido de que
eu prezo pela apresentacdo de pontos de vista concorrentes e eu
deixo a cabo dos estudantes a escolha entre esses pontos,
mostrando, obviamente, a fragilidade de ambos.

Acho que a filosofia... Nao sei, mas eu procuro fazer uma
P6 apresentagao geral, como eu falei, historica, trazendo, mas sem
tender para determinada doutrina ou filosofia.

Kant me ajudou muito a pensar, e o modo Kantiano de filosofar, que
€ um modo conceitual, me ajuda para todas as outras, quando eu vou
ensinar tudo, qualquer outra coisa, € Kant que me ajuda. [...] eu
apresento todos eles, e os alunos tém contato, e os alunos decidem
quais que eles se sentem mais, tém mais simpatia, ou que eles se
identificam mais.

Eu, particularmente, gosto muito de pensar a aula nessa perspectiva
de construgdo do conhecimento junto com os alunos. [...] ndo consigo
fazer uma aula sem pensar nesse constante vai e vem e troca de
perguntas, de informagdes. [...] Eu venho da filosofia da linguagem,
da filosofia analitica. Entdo, eu gosto muito de trabalhar a ideia de
conceitos também.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

QUESTAO 10

P1

P5

P7

P10

Diante dos relatos, percebe-se que os professores assumem posicionamentos

favoraveis ou desfavoraveis ao trabalho com a epistemologia marxista. No entanto,
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todos apresentam uma visao de filosofia que costuma ser fruto de uma interpretacao,
no minimo, ingénua, mas muito comum entre os professores de filosofia no Brasil.

Segundo Silveira (2000), existe uma mentalidade construida entre os
professores de filosofia, principalmente entre aqueles que trabalham no ensino médio,
de que por ser a filosofia uma busca desinteressada pelo saber, ela ndo deve ser
parcial em suas reflexdes.

A ideia de filos (@ihog) que significa um amor desinteressado, ndo possessivo,
conjuntamente com a ideia semantica de sophia (co@ia), que expressa um
conhecimento contemplativo, ndo aplicado, geraria essa ideia de filosofia neutra ou
de uma neutralidade da abordagem filoséfica. Dessa forma, a filosofia ou seu
professor, identificado a ela, ndo poderia ensinar defendendo pontos de vista que ele
considera corretos.

Porém, Siveira (2000), embora ndo pretenda encontrar consensos acerca
disso, evidencia duas razdes pelas quais a filosofia ndo poderia ser ensinada com
aquela neutralidade que se defende de forma ingénua. Primeiro porque a filosofia é
produto do pensamento humano, mas o homem né&o existe deslocado da realidade
social, ao contrario, sua existéncia pressupde a imersao social. Dito isto, € impossivel
que a producéao filosofica desvinculada do contexto histérico, social, econdémico,
politico e cultural no qual ela esta sendo produzida.

Além disso, como segunda razédo apresentada por Silveira (2000), o ponto de
partida do exercicio filoséfico é a pratica social. E da realidade material que emergem
os problemas que dao origem a reflexao filosofica critica, cujo objetivo é analisar os
objetos, compreendé-los, explica-los e possibilitar assim a transformacgao, caso seja
necessario.

Além dos argumentos criticos apresentados por Silveira (2000), é pressuposto
basilar em todas as teorias da filosofia da linguagem a nao-neutralidade discursiva.
De Marx a Foucault, os estudos do discurso demonstram que o ser humano fala a
partir de um referencial, elege termos discursivos com signos, significados e
significantes, para alcangar o objetivo que deseja ao emitir o discurso. Desse modo,
nenhuma produgao filosofica e, até mesmo, nenhuma aula de filosofia gozam de
possibilidades de neutralidade.

Mesmo que os professores P1, P5, P6 e P10 afirmem que trabalham de forma
a apenas apresentar correntes de pensamento filosoficos e seus expoentes, a propria

escolha de conteudos implica na eleigdo de algumas vertentes e pretericdo de outras.
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Nao estou afirmando que a filosofia seja uma espécie de doutrinagéo, o que seria uma
visdo esdruxula do fazer filoséfico, mas que nao é possivel assumir uma neutralidade
completa.

Assim sendo, compreendo que o discurso de pseudoneutralidade ou até
mesmo a auséncia de discurso, como no caso de P9, evidenciam a ndo-escolha pela
epistemologia institucional e escondem, quando isso nao ficou explicito, a afiliagao
epistemologica do professor de filosofia.

Diferente dos professores P3, P4 e P8, que conforme relatos abaixo, afirmam

assumir o posicionamento favoravel a epistemologia institucional:

Quadro 67: Analise das Dimensdo vivencial: Experiéncia Profissionais. Categoria:
Identificacdo e adesdo a Epistemologia que orienta o Projeto Politico-Pedagdgico.

Subcategoria: Posicionamento favoravel.
DIIV[ENSAO VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Idel?tiiﬁcaga"o e afiesé‘o a Epistemologia que orienta o Projeto
Politico-Pedagdgico

SUBCATEGORIA | Posicionamento favoravel.

Vocé se considera alinhado a corrente epistemoldgica marxista que
orienta o projeto da instituicao? Se nao, a qual (is) epistemologia(s)
estd mais ligado? Em ambos os casos, como suas afiliacbes
epistemolégicas se refletem nas suas aulas?

RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE

Na sala de aula eu tento sempre fazer uma abordagem historicista
das coisas. Eu sempre trabalho os pensadores, a histéria da filosofia,
mas nao numa perspectiva estruturalista. [...] Como eu estou
ensinando, em geral, para a classe trabalhadora, eu sempre trago a
problematica do trabalho. [...] sempre procuro mostrar como eu sou
adepto do materialismo histérico-dialético.

Do ponto de vista de uma educagédo profissional que seja uma
educagdo para uma formagao humana, que o ser humano se
compreenda como capaz de, na sua transformagao da realidade, criar
cultura, criar tecnologia e tal. Se for realmente essa a base
P4 epistemoldégica, eu até a defendo do ponto de vista de que o homem
se depara com o mundo, o transforma através do trabalho, cria
sentido, significado para esse mundo através da linguagem e,
digamos, organiza todo o restante do modo de vida, do modo de
existéncia.

A minha forma de trabalhar, ja que eu trabalho nessa ramificagao
desde a graduacéao, é voltada para essa relagdo de poder, essas
P8 questdes relacionadas as diferengas sociais, as mudancas sociais, a
essas questdes das relagdes coloniais dentro da filosofia politica.
Entdo, as minhas aulas s&o muito voltadas para esse sentido.

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

QUESTAO 10

P3
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Os discursos dos professores acima destacados trazem de forma clara o
posicionamento critico tanto do marxismo (P3), quanto de um pds-marxismo nas
analises da Praxis (P4) ou das relagdes de poder (P8). S&o afiliagbes que remetem a
identificagcdo com os pressupostos basicos da epistemologia materialista histérico-
dialética e que demonstram um ensino de filosofia voltado ndo apenas para exposi¢cao
da histdria e das correntes filosoéficas, mas uma aplicagao a realidade material na qual
os alunos estéo inseridos.

Em suma, resta claro que o processo de identificacdo do professor com os
valores institucionais ndao acontece de forma efetiva e os discursos apontam para a
manutencgao das escolhas epistemoldgicas feitas antes na formagao inicial e ndo na
vivéncia institucional. Nos discursos que afirmam uma adeséao, nao ha relatos de que
isso tenha acontecido a partir da vivéncia institucional, ao contrario, estdo presentes
informacgdes acerca da formagao, do modo como entendem ser o ensino de filosofia,
do modo como compreendem o mundo e a sociedade.

A partir desse ponto, € possivel afirmar de forma cabal a tese aqui defendida:
a identidade profissional do professor EBTT de Filosofia possui uma relacéo dialética
com o ethos institucional, sendo permeada de convergéncias e divergéncias em razao
dos reflexos das contradi¢gdes que a disciplina de Filosofia enfrenta dentro da escola
na sociedade capitalista.

Nao existe uma adeséao plena dos professores a instituicdo, devido as relagdes
concretas que ocorrem na materialidade social em que ela esta inserida. Os
professores se identificam com o papel de formadores que atuam na construgao do
pensamento critico-reflexivo dentro de uma formagdao humana integral ndo porque
isso esta traduzido formalmente nos documentos oficiais e constituem o ethos
discursivo da instituicdo. Eles se identificam assim porque esse é o papel da filosofia
e assim o seria em qualquer outra instituicdo, pois onde a filosofia estiver presente
havera espaco para a busca pela reflexao critica.

A materialidade na qual a instituicdo esta inserida demonstra contradicbes
estruturais cuja relacdo de forgas, ora permitem o espago para a filosofia e, por
conseguinte para o professor de filosofia também, como é o caso a presencga da
filosofia nos diversos cursos e as concepgoes e principios presentes nos documentos
oficiais; ora tornam esse espaco inseguro e indefinido, quando ndo ha definigao clara
do que se espera do professor de filosofia ou ndo ha processos decisorios que

permitam igualdade de voz e de representagédo aos professores de filosofia, nem ao
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menos sobre suas préprias fungdes e existéncia institucional.

E por compreenderem-se como arautos de um saber humanizador, que pode e
precisa ser levado a todos os sujeitos humanos, que também no instituto federal os
professores assumem essa identidade em meio a formacao técnica. As respostas a
questao 12: “o que te faz ser um professor de filosofia da educagao profissional técnica

e tecnolégica?” evidenciam esse ponto de analise:

Quadro 68: Analise das Dimensdo vivencial: Experiéncia Profissionais. Categoria:
Autorreconhecimento como professor EBTT da instituigdo. Subcategoria: Professores que

ministram filosofia em complemento a formacio técnica.
DIIV!ENSIT\O VIVENCIAL
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

CATEGORIA Autorreconhecimento como professor EBTT da instituicao
SUBCATEGORIA ProfessPre§ que ministram filosofia em complemento a
formacgdo técnica
QUESTAO 12 O que te,fa_z ser um professor de filosofia da educacgao basica, técnica
e tecnologica?
RESPONDENTE UNIDADE DE ANALISE
Para educacao profissional, técnica, profissionalizante, eu acho que
o professor de filosofia lida com varios perfis [...] Eu aproveito esse
P1 espacgo para mostrar que a filosofia € algo que ndao tem como ser
utilitaria e é fundamental para que o aluno consiga perceber seu lugar
no mundo.
Acho que é estar na borda da filosofia. O que faz ser um professor
EBTT é a gente aprender a estar nos limites da filosofia, em um lugar
em que se vocé transitar um pouquinho para um lado vocé sai da
P2 filosofia, mas se vocé transitar um pouquinho para o outro, vocé esta
na filosofia. Entdo, é vocé conseguir trazer a filosofia 0o maximo
possivel para essa margem que € o que a gente faz quando conversa
sobre filosofia e sobre tecnologia,
Ser um professor de filosofia € vocé poder visualizar mais
amplamente as perspectivas do seu trabalho e ser EBTT também,
porque o modelo que eu entendo de educacgao profissional é esse
modelo que a gente tem atualmente aqui. [...] Porque vocé esta
lidando com trabalho, vocé esta lidando com a concretude da
realidade e vocé tem muitas possibilidades.
As condi¢cdes que a instituicdo possui e o estudante que a gente
recebe. [...] Faz com que a gente tenha ainda essa visdo mais ampla
da filosofia porque, talvez aqui e, mais do que na universidade, a
gente tenha realmente condigbes de ter experiéncias filosdficas [...]
de fazer com que um conceito de filosofia seja vivido. [...] A categoria
do trabalho ou uma parte da praxis humana, ela é muito interessante,
porque vocé vé miniaturas de trabalhadores e trabalhadoras
empolgados e instigados a querer desempenhar um papel no mundo
e vocé se sente com a responsabilidade muito grande de promover
essa experiéncia filosdfica.
Eu acredito que em metas, nds [professores de filosofia no geral]
somos todos iguais. N6s queremos todos a mesma coisa [...] a
diferenga é o que o IFRN nos possibilita, principalmente quando ele
fala em educagéo integral [...] Entdo, 0 meu interesse € ver meus

P3

P4

P5
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alunos crescerem em qualquer area que eles escolham e serem
profissionais integrais, isto é, atentos ndo s6 ao que concerne a
profissdo deles, mas como ser humano e como cidaddo completo.

O ser do professor de filosofia no ensino técnico é para que ele nao
seja apenas técnico. Que a técnica seja acompanhada de uma ideia
de uma educacdo mais ampla, humanista. [...] se ndo houvesse
professor de filosofia na educacéo técnica, a gente correria um risco
enorme de adolescentes que serdo empresarios, serao politicos,
serdo dirigentes da sociedade de uma forma geral, tenham um viés,
um pensamento limitado, desconsiderando as outras pessoas,
desconsiderando a realidade.

P6

Estou constantemente chamando a atengdo do aluno para a sua
dimensao humana, ética, critica, autbnoma que deve acompanhar a
P7 sua capacidade técnica, a sua formacao técnica e tecnoldgica. [...] eu
justifico a minha disciplina a partir disso. E isso que me faz ser um
professor dessa educacgédo profissional técnico-tecnolégica.

Se ha uma coisa especifica na formacgao profissional e tecnolégica?
Eu acredito que ndo. A nossa formagao incentiva a formar bons
profissionais, independente se fosse tecnoldgico ou superior, [...] eu
acho que a nossa formacéo [filoséfica] formaria qualquer individuo,
[...] Mas em ela existir aqui também ajuda a fortalecer o que ha em
uma aula especifica e abrir o debate sobre essa questao técnica,
tecnoldgica, profissional. [...] A gente ajuda na formacdo de bons
profissionais.

P8

Porque ndés damos essa énfase na reflexdo cientifico-tecnoldgica.
Mesmo que ndo estivesse la no curriculo — que a gente sabe que esta
— a gente tem que falar sobre isso, sobre Filosofia da Ciéncia. [...] E,
P9 por outro lado, eu diria que € a mesma aula, tirando esse elemento,
que eu daria em outras escolas, porque eu também falaria sobre a
mesma estrutura, sobre os filésofos antigos, sobre a filosofia da
mente, a epistemologia e coisas assim.

Se eu tivesse que responder a diferenca da filosofia no ensino médio
da rede estadual e filosofia dentro do Instituto Federal, acho que é
nesse viés: poder acompanhar a ciéncia e a tecnologia. Isso é o
P10 diferencial que a gente tem em comparagdo com outros ambientes.
[...] Acho que o espaco da filosofia na instituigdo, o que faz alguém
ser um professor do IF é poder andar, circular por tudo isso. Nenhuma
outra area consegue. [...]

Fonte: Dados organizados pelo autor a partir das entrevistas com os sujeitos participantes

Todos os professores participantes, independentemente do nivel de
identificacdo com a instituicdo, assumem o traco identitario de Professores que
ministram filosofia em complemento a formagao técnica. Isso coaduna com toda a
descricao de tracos identitarios realizadas acima e reforca a relagao identidade
profissional dos professores EBTT, filosofia e ethos institucional que se mostrou na
analise de cada uma das dimensodes vivenciais.

Das dimensdes vivenciais Trajetoria e Formacéao ficou evidente que o gosto
pelas ideias, pela leitura, pela critica conduziu os sujeitos participantes a se tornarem
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e se entenderam como professor filésofo, isto €, um filésofo encarregado de ensinar
e que nao foram preparados para ensinar na educagao técnica e profissional.

Nas dimensdes vivenciais papel social do professor e autoimagem do
professor, restou claro que a identidade profissional desses professores € marcada
por uma tensao dialética entre a identidade para si e a identidade para o outro. Por
um lado, eles percebem o seu papel como o de formadores de consciéncias critico-
reflexivas, responsaveis por proporcionar a formacdo humana e ética em meio a area
técnica. Por outro lado, percebem que a instituicdo espera deles apenas o papel de
um "professor funcionario" genérico, focado em cumprir obrigagdes burocraticas.

Ao seu turno, na dimensdo vivencial experiéncias profissionais, ficou
evidenciado que embora n&o haja uma adeséo efetiva da maioria dos professores a
epistemologia marxista oficializada no Projeto Politico-Pedagdgico da instituigéo, eles
mantém as afiliagdes tedricas que trouxeram de sua formacgao inicial e ensinam a
filosofia pelo seu carater critico e humanizador inerente, assumindo a identidade de
professores que ministram a disciplina como um contraponto e complemento a
formacéo puramente técnica.

Portanto, a identidade profissional docente do professor de filosofia EBTT do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFRN possui relagbes de
identificacbes com a instituicao perante as semelhangas entre objetivos do exercicio
filosofico e os institucionais, mas de desidentificagcdo pelo ndo reconhecimento da

filosofia e do préprio professor na materialidade das vivéncias institucionais.
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6 CONCLUSAO

Analisar, dialeticamente e a partir da percepgao dos professores de Filosofia
EBTT do IFRN a relagéao entre a identidade profissional docente desses professores
e o ethos institucional foi o objetivo desta pesquisa. Para tanto, foram necessarios
varios estudos que assessoraram no alcance dessa empreitada.

Partindo da questdo de pesquisa que inquiria essa relacdo entre identidade
profissional docente e ethos institucional, foi necessario definir conceitos sobre
identidade, profissdo e profissdo docente; compreender o que se designara por ethos
e identifica-lo; situar o lugar da filosofia dentro do curriculo institucional; para, por fim,
analisar os relatos dos professores acerca de suas percepgdes sobre suas
identidades e como essas percepgdes se relacionavam com o ethos institucional.

Esse percurso que deu forma a este trabalho de tese, compondo cada qual
uma das secgoes tedricas, foi iluminado pelo método materialista histérico-dialético, por
meio das categorias de totalidade, contradicao e mediagao. A ele, foram subsumidas
as demais teorias utilizadas neste estudo e os resultados alcangados em cada segao
demonstram a eficiéncia do método aplicado, embora permitam perceber também as
dificuldades em estabelecer didlogos entre teorias, que nao sao totalmente
condizentes em suas epistemologias, mas que se prestaram a produzir resultados
primarios, que foram, posteriormente, submetidos ao método e a epistemologia
marxista.

Dessa forma, esta pesquisa buscou apreender o movimento real do objeto, em
suas mediagdes que Ihe sao proéprias, partindo da pseudoconcreticidade para alcancar
o concreto pensado. A identidade, o ethos, o curriculo institucional e a profissao
docente nado existem de forma desarticulada de sua totalidade englobante. A
sociedade capitalista neoliberal € o cenario onde todos esses fatores ganham
significagdes especificas, porque sociedade, cultura, economia e educagéo estédo
imbricados e sofrem influéncias multiplas de instituicdes cuja orientacdo se da em
harmonia com o mercado neoliberal.

A educacgao é o eixo pelo qual se estruturam as diversas mediacdes que
configuram a identidade profissional docente e, em particular para esta pesquisa, o
lugar ocupado pela Filosofia nos projetos educacionais brasileiros e, especificamente,
no curriculo do IFRN influencia diretamente a identidade do professor de Filosofia e
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causam identificagdes e desidentificacdes com o ethos institucional que aparenta ser
mais discursivo do que real.

A titulo de concluséo, faz-se ainda necessario tecer algumas consideragdes,
nao apenas como forma de encerramento da discussao, mas também com o propdsito
de suscitar reflexdes relevantes no contexto desta pesquisa. Embora cada secgéo
tenha trazido os resultados alcangados, existem pontos a serem destacados como
achados de pesquisa, como também lacunas que n&do puderam ser preenchidas neste
trabalho.

Os estudos descritos na segunda secao, intitulada de Identidade Profissional
Docente: reflexées epistemolégicas e conceituagbées fundamentais, com o objetivo
especifico de analisar a identidade profissional docente, serviram para consolidar,
neste texto, os conceitos de identidade profissional docente. Nele, evidenciei a
compreensao de que a identidade profissional docente ndo ¢é inata ou fixa, mas o
resultado de um processo continuo, dialético e historico-social.

Sua constituicdo € forjada por meio de cinco dimensdes vivenciais
interdependentes: 1) a trajetdria pessoal anterior a formagéao; 2) a formacgao inicial e
continuada; 3) o papel social da profissdo; 4) a autoimagem do professor; e 5) as
experiéncias profissionais. Na pratica, a identidade se constréi no choque (transagoes
objetivas e subjetivas) entre a identidade para si (0 que o sujeito almeja ser) e a
identidade para o outro (0 que a instituicdo e a sociedade atribuem a ele).

A defini¢do clara do que seja identidade constitui um problema nas diversas
ciéncias sociais e biolégicas que abordam de alguma forma essa tematica e optar por
uma definicdo &€ sempre realizar um recorte teérico que produz de um lado certa
seguranga epistemoldgica para compreender um objeto delimitado, mas que acaba
por negligenciar outros aspectos também importantes para a compreensao de
algumas facetas. Conscio disso, empreendi uma definigdo que adota ideias pods-
modernas para a caracteriza¢ao da identidade como uma definigao de si em constante
mudanca e adaptacao diante da realidade na qual os sujeitos estéo inseridos.

Essa visdo de identidade volatil, no entanto, ndo é a meu ver capaz de, por si
s0, explicar a realidade individual de cada sujeito, pois é necessario também uma
identidade de si que seja relativamente permanente, cujos tracos possam ser
reconhecidos durante toda a trajetoria de vida. Resta claro que havera sempre novas
compreensdes subjetivas acerca da identidade individual, que podem tanto modificar

quanto consolidar entendimentos dos sujeitos acerca de si mesmos, pois toda



299

experiéncia vivida traz consigo novos conjuntos de saberes e/ou pratica que
influenciam na construcéo constante da identidade de cada individuo.

Contudo, certa permanéncia é também exigida, pois se o sujeito se modifica
sempre em um constante vir-a-ser, entdo ele nunca é algo ou alguém. As mudangas
ocorridas durante as vivéncias servem de forma cumulativa para alterar
compreensdes que sao acrescidas — seja de forma construtiva ou reformista — aquela
ideia de identidade pessoal que o sujeito possui ao longo da vida.

Defendi, neste texto, essa ideia porque identifico nela uma base coerente com
a epistemologia materialista que adotei. O ser humano por meio do trabalho ontolégico
realiza a transformacao da natureza ao passo que, como consequéncia, altera a
prépria compreensao de si, por meio do bindmio teoria-praxis. Desse modo, o sujeito
individual ao interagir com o mundo no qual esta inserido produz, para si, 0s meios
necessarios para compreender, atuar sobre e transformar a realidade material que o
cerca, bem como a sua propria existéncia. Contudo, esse processo nado pode
prescindir daquelas dimensdes que nao sao possiveis de mudanca, pois cada
individuo possui também um carater imanente, tais como as condi¢bes materiais,
temporais, biologicas, psicolégicas e sociais determinadas que se agrupam para
formar o individuo.

As caracteristicas produzidas por essas dimensdes podem até mesmo ser
reinterpretadas, mas nunca plenamente abandonadas ou superadas. De fato, nas
andlises dos relatos, os sujeitos participantes deixam transparecer informagdes
acerca de tragos identitarios que estavam presentes tantos a época de sua mais tenra
infancia quanto na atualidade: a crianga curiosa, a crianga interessada pelos livros, a
crianga interessada pelos diversos conhecimentos € reconhecida como elemento
definidor da identidade do atual adulto e permite a compreensao da continuidade do
principal trago identitario durante a existéncia individual de cada sujeito participante.

Resta, no entanto, lacunas que n&o puderam ser solucionadas neste trabalho
porque também ainda ndo o foram no campo das ciéncias sociais. Elas dizem respeito
as relagdes sujeito-meio. Se existe uma identidade de si e uma identidade para o
outro, existe uma relacédo dialética nesse processo? A duvida se impde a partir do
evidente fato de que a identidade se produz na consciéncia subjetiva da pessoa. Isso
levaria a compreensdo de que tanto a identidade de si quanto a identidade para o
outro seriam frutos da compreenséo subjetiva, ndo havendo, portanto, uma identidade

produzida pelo ambiente social, mas uma autocompreensdo de como cada sujeito &
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compreendido pelo outro (ambiente externo). Essa questdo poderia ser melhor
formulada assim: se a identidade para o outro € o modo como o sujeito sente que é
percebido pelo meio em que esta inserido, entdo, tanto a percepc¢ao individual sobre
si, quanto a percepcao do social sédo frutos de uma autopercepgao?

As respostas que foram adicionadas neste texto — longe de serem uma solugéo
terminal para a questao — apontam para a precedéncia do sujeito critico sobre o meio.
De fato, a teoria marxista defende que a consciéncia € fruto do meio social, mas nao
trata o sujeito como passivel diante desse mesmo meio. Ao contrario, tendo as
limitagdes proprias de sua existéncia material e social, pois ao nascer no mundo ja o
encontra pré-determinado, o ser humano nao se posta de forma passivel diante dele,
mas pela praxis passa a compreendé-lo e a transforma-lo. Ha de se ter em mente,
portanto, que a realidade histdrico-social na qual o individuo esta inserido existe
sempre de forma material, mas existe também de forma compreensiva em sua mente
(teoria).

Dessa forma, embora os apelos do mundo social que sdo a base da
constituicdo da identidade para o outro provenham do mundo material e sejam
intelectualmente processadas pelos sujeitos individuais em sua racionalidade, a
origem, os estimulos, o conteudo desses apelos provém da materialidade e sao
apenas processados racionalmente. Assim, embora a identidade para o outro possa
ser descrita como uma percepgéao individual acerca de como o sujeito compreende
que € percebido, isto ndo anula o caracter dialético, pois o sujeito precisa lidar com
informacdes que provém nao de si mesmo, mas do mundo objetivo. Portanto,
compreendo que a diade dialética subjetivo-objetivo permanece presente na
elaboracao da identidade para o outro.

Na terceira segdo, O ethos Institucional do IFRN: a imagem da instituigdo
veiculada no discurso oficial, examinei como o ethos esta apresentado no discurso do
Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo. Ao analisar o Projeto Politico-Pedagogico
(PPP) do IFRN, demonstrei que a instituicdo constréi para si um ethos (imagem)
idealizado, prescritivo e contra-hegeménico, calcado na pedagogia historico-critica e
na formagdo humana omnilateral. O achado analitico mais contundente revela que o
IFRN estabelece um discurso, obedecendo um modelo discursivo que assume uma
posicao critica e repele, ao maximo possivel, termos, conceitos e ideias do referencial
discursivo proprio das concepgdes neoliberais de educagao.

Esse embate faz como que o ethos dito demonstre a existéncia de uma
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instituicao historicamente defensora de um modelo de educagéo integral. No entanto,
no proprio discurso, em razao das contradi¢des presentes, fica evidenciado que o
ethos dito existe apenas enquanto discurso, mas que n&o existe garantia de sua
efetividade na realidade material e social da instituicéo.

Esses resultados baseiam-se na analise dos trés fragmentos retirados do texto
do PPP institucional, nos quais prevalecem tipologias discursivas diversas entre si,
mas que permitem uma compreensao linear do discurso ndo dito. Enquanto o primeiro
fragmento afirma uma identidade de instituicdo que defende uma educacao critica e
contra hegeménica; o segundo fragmento tenta solidificar essa ideia ao afirmar a
historia institucional evidenciando a presencga de um projeto de educagao pautada na
emancipagao de sujeitos filhos da classe trabalhadora; por fim, o terceiro fragmento
busca definir quais principios sdo defendidos pela instituicio.

Essa secdo trouxe questionamentos que demonstram as contradigdes
existentes. Sendo o IFRN uma escola inserida dentro de uma realidade material cujas
relagcbes econdmicas se baseiam no neoliberalismo é compreensivel que, por meio
das varias mediagbes, existam divergéncias que nao permitem uma unidade de
consenso.

Os trés fragmentos tentam delimitar epistemologias e praticas contra-
hegemdnicas, mas esse discurso nao € unissono. Ao mesmo tempo em que o PPP
fala de omnilateralidade, politecnia, trabalho como principio educativo — que sao
conceitos chaves para uma educacido de cunho marxista — também traz autores de
outras correntes e compreensdes epistemoldgicas a eles atreladas, tais como
Heidegger e a técnica; Edgar Morin e a teoria da complexidade; teoria das
competéncias, entre outros. Junto a isso, a existéncia de verbos imperativos presentes
no discurso prescritivo do fragmento 03 aponta para uma imposi¢cao e nao para uma
explicacao dos principios que o IFRN diz defender.

Dessa forma, o ethos deixa transparecer que o autor coletivo ndo € unissono,
mas ao contrario, o texto é produto de uma construcao eivada de contradigdes que é
expressao de diversidade de compreensdes epistemoldgicas e didatico-pedagdgicas
divergentes e até mesmo contrarias entre si. Essa perspectiva, que analise do ethos
deixou interver, foi comprovada nas se¢des posteriores do texto, seja por meio da
identificacdo do lugar precario ocupado pela Filosofia enquanto disciplina, seja pela
nao aceitagao tacita da epistemologia marxista pela maioria dos professores sujeitos

desta pesquisa.
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Na quarta secao, A filosofia no curriculo do IFRN: contradigbes entre o ethos
institucional e o modelo hegemédnico de educagéao, busquei identificar contradigées e
convergéncias existentes entre o ethos institucional e o lugar da disciplina de Filosofia
no IFRN e as consequéncias para o professor EBTT de Filosofia. Restou claro que o
lugar da filosofia, tanto no ensino técnico de nivel médio, quando no ensino superior
do IFRN nao goza de seguranca.

A despeito do discurso oficial do IFRN que promete uma educacéo integral e
politécnica, a realidade curricular da disciplina de Filosofia reflete a submissdo ao
modelo educacional capitalista/tecnocrata hegeménico. A Filosofia é tratada como um
saber acessorio, demonstrando uma contradicao flagrante entre o ethos prescrito pelo
Instituto e a sua materialidade curricular.

A analise documental dos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) revela uma
marginalizagao institucional da disciplina. Os cursos de Engenharia e os Tecndlogos
sdo testemunhas disso: a Filosofia sofreu supressdes em alguns; perdeu
obrigatoriedade (tornando-se optativa) em outros; em outros, chegou mesmo a
descaracterizagdo, pois alguns documentos permitem que ela seja lecionada por
docentes sem formacgao especifica na area. No ensino médio técnico, ela chega a ser
precarizada ao formato de seminarios de apenas 10 horas. Seu espago no curriculo
raramente € garantido por uma convicg¢ao institucional orgéanica, mas sim mantido por
obrigacdes legais externas ou por lutas pontuais de resisténcia, estando sempre sob
a ameaca de cortes em favor de disciplinas de viés utilitario ou técnico.

Essa realidade reflete as contradicbes da disciplina de Filosofia em uma
educacao nacional que nunca objetivou, de fato, uma formagao humana integral. Os
dados histéricos permitem perceber que a Filosofia nunca encontrou lugar garantido
nos curriculos nacionais, pois sua presenca ou auséncia sempre foi atrelada a
compreensao de um grupo governante cuja influéncia politica se traduziu em
influéncia na educagao nacional. Sdo testemunhas disso, o ensino jesuitico ou o
projeto educativo dos primeiros governos Lula (2003-2010) em que a Filosofia estava
presente ou os governos de ditadura militar (1964-1984) e os governos Temer (2016-
2018) e de Bolsonaro (2019-2022). Nunca houve uma valorizagao da Filosofia, per si,
porque nunca foram construidos acordos em relagcédo a sua importancia na formagao
educacional.

Dessa forma, o curriculo do IFRN traduz as contradi¢des politico-pedagodgicas

da sociedade brasileira. Isso deveria ser esperado, afinal as diversas mediagdes
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influenciam para que as perspectivas nacionais se materializem nas praticas
institucionais particulares. Porém, chama a aten¢ao o choque causado pelo fato de o
ethos institucional proclamar uma instituigdo contra-hegeménica e defensora da
formagdo humana integral e a realidade concreta apontar para uma desvalorizagéo
profunda da Filosofia, enquanto saber e disciplina.

Resta, no entanto, saber se a presenga €& mantida ainda por decisé&o
institucional ou por garantia legal. O relato dos professores, na segédo 5, permitem
compreender que embora a Filosofia esteja presente, sua garantia € minima e muito
mais explicada pela exigéncia legal. Embora, seja preciso, nesse momento, fazer uma
pequena digressao histoérica.

Durante a reforma do ensino médio, iniciada no governo Michel Temer (2017)
até a promulgacgédo da Lei 14.945/2024, no terceiro governo Lula, a Filosofia tinha
perdido a condi¢cdo de disciplina e, mesmo assim, o IFRN a manteve no curriculo.
Esse ato de resisténcia, no entanto, ndo diz razao somente a disciplina de Filosofia,
mas a tentativa de manter a estrutura curricular pré-reforma de 2017. Esse movimento
do real demonstra uma atuagao contra-hegemonica por meio da qual o IFRN defendeu
0s principios que estao inscritos no seu Projeto Politico Pedagdgico.

Porém, restauradas as normas legais acerca do ensino médio, na primeira
oportunidade de revisdo de curriculos, a instituigdo demonstra sua claudicagdo em
relagdo ao lugar da Filosofia: a disciplina € mantida por meio de votag¢des acirradas,
perde espaco no curriculo, ndo ganha quase nenhum aumento efetivo de carga
horaria, perde o caracter obrigatério em alguns cursos.

Essas e outra evidéncias empiricas, permitiu-me atestar que a Filosofia,
enquanto saber e componente curricular, existe na instituicdo por questdes
estritamente legais e que sobrevive com o0 minimo de carga horaria curricular possivel,
embora sua presenga nos cursos técnicos de nivel médio, seja um fato que permite
vislumbrar um movimento contra-hegemdnico da instituigcdo, visando resguardar seus
principios de formacgao integral.

Por fim, na quinta se¢cdo, nomeada de A Identidade do Professor EBTT de
Filosofia, que tinha como objetivo analisar quais os tragos identitarios foram forjados
pelas experiéncias e saberes adquiridos nas diversas dimensdes vivenciais e como
eles interagem com os ethos institucional, moldando a relagéo do professor EBTT de
filosofia com a instituicdo, as evidéncias empiricas apontam a identidade profissional

docente do professor de Filosofia EBTT do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
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Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) constitui-se em um movimento dialético de
identificacao e desidentificagdo em relagao a instituigao.

Aidentificagdo com o ethos institucional manifesta-se na convergéncia entre os
fins formativos préprios do exercicio filoséfico e os objetivos institucionais defendidos
pelo IFRN. Entretanto, tal convergéncia nao se realiza plenamente na materialidade
das praticas institucionais, nas quais se evidencia um processo de desidentificacdo
decorrente do insuficiente reconhecimento da Filosofia e do préprio professor
enquanto sujeitos constitutivos do projeto formativo da instituigéo.

Em meio as adversidades e as contradigdes, a identidade profissional docente
dos professores de Filosofia assim é constituida: seu trago principal € a do filésofo-
professor que contribui para a formacdo critico-reflexiva dos alunos, em uma
instituicdo de formagdo com orientagdo majoritariamente técnica. Seus tragos
secundarios sdo aqueles referentes ao professor pesquisador e extensionista que
auxilia na compreensao e na elaboracéo tedrica dos problemas enfrentados em outras
areas e do professor participe de uma minoria que sofre pela falta de representagao
e valorizacao de seu papel institucional.

Os resultados trazem a identidade filésofo-professor com trago principal dos
sujeitos entrevistados. Eles apontam para a existéncia e efetividade da relacdo mutua
entre profissdo docente — filosofia — e ethos na construgdo e reconstrugdo das
identidades profissionais docentes dos professores de Filosofia. H4 um processo de
identificacdo do professor de Filosofia com a filosofia, seu objeto de estudo, a ponto
de o reconhecimento principal ser de fildsofo-professor. Essa identificagdo, de um
lado, molda a compreensao sobre o fazer docente dos professores participantes; de
outro, coloca-os em meio as contradicbes que o saber filosofico enfrenta na
materialidade do curriculo e das praticas institucionais, pois, numa visao de formacéao
que preze pela formacdao meramente técnica, nem a filosofia, nem seu professor
encontram lugar e valorizagao.

A discrepancia entre o ethos prescrito e o ethos vivido revela que embora a
instituicdo defenda uma formagdo humana integral e politécnica, isso ndo garante a
presenca da Filosofia na formagao, criando assim um abismo entre o que se diz
defender e 0 que se coloca em pratica. Nao ha assim espago para uma efetiva
identificacdo dos professores de Filosofia a instituigcao.

Esse quadro concreto permite compreender que nao ha, de um lado, esforgo

institucional para alterar a percepc¢ao criada pelos professores durante a sua formacao
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inicial, que foi configurada no classico modelo que opta pela formagéo bacharelesca
em pretericdo a formacado pedagdgica. Assim sendo, a identificagdo como filésofo-
professor revela as consequéncias de uma formagdo docente fragmentada e a
auséncia de mecanismos de formagao continuada por parte da instituigéo.

As contradig¢des institucionais também nao abrem espaco efetivo para que as
outras fungdes de professor sejam assumidas pelos docentes de Filosofia. A pesquisa,
a extensdo e a gestdo tornam-se distante dos professores de Filosofia. Ha
identificacdo com o papel de pesquisador e de extensionista, mas a condicbes
materiais da instituicao, seja pela dificuldade de realizar pesquisa filoséfica pura (tal
como nomeiam alguns professores), seja em projetos de extenséo devido a falta de
aplicabilidade pratica da Filosofia na produgao de produtos para a sociedade. Desse
modo, pesquisador e extensionista tornam-se papeis secundarios, pois os professores
entendem que seu papel esta no eixo interdisciplinar da filosofia que auxilia na
compreensao de problemas diversos na ciéncia, na técnica e na sociedade.

Chamo atengao aqui para algumas lacunas que este trabalho ndo foi capaz de
realizar, que dizem respeito ao papel individual do professor pesquisador e/ou
extensionista e a compreensao sobre a aplicabilidade da filosofia na pesquisa e na
extensdo. Nao foi possivel compreender as razdes pessoais pelas quais o0s
professores de Filosofia optam por participar de projetos de forma interdisciplinar, em
detrimento de projetos na area de filosofia. As alegagdes s&o varias e validas: falta de
espaco na carga horaria; editais que privilegiam tematicas aplicadas; falta de interesse
de discentes. Essas alegagbes apontam para a segunda lacuna que € a compreensao
da pesquisa e extensdo como algo majoritariamente aplicado e pratico.

De fato, ndo ha impedimentos institucionais para que um professor execute
pesquisas tedricas desde que vinculadas as tematicas do mundo do trabalho e que
desenvolva projetos de extensao que visem, por exemplo, a conscientizagao critica
da populacédo. Contudo, essa pesquisa ndo chegou a alcancar explicacbes sobre a
nao motivagao em executar os projetos, nem qual a verdadeira compreensao que 0s
professores possuem sobre pesquisa e extensao.

Quanto a autocompreensao como minoria, que foi expressa por meio das falas
que relatam a falta de representatividade institucional, a identidade dos professores
docentes se choca o trago da gestdo democratica defendida pelo ethos institucional.
Nao ha a compreensao de que existe participacao efetiva em ambito institucional, isto

€, os professores n&do se identificam o papel gestor porque ndo se sentem
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representados, acolhidos ou respeitados em suas opiniées quando as decisdes sao
em nivel global da instituicdo. Existe ainda uma identificagdo com esse papel dentro
do campus, mas nao no que se refere as questdes em nivel institucional.

A percepcédo de incapacidade representacional perante a comunidade da
instituicao revela a pratica concreta da democracia institucional. De fato, ndo existem
mecanismos que defendam principios institucionais, semelhantes a compreensao das
clausulas pétreas na Constituicdo Federal, por exemplo. Desse modo, a menos que
sejam asseguradas por lei externa ao instituto, ao qual o IFRN tem que obedecer,
disciplinas, ementas, carga horaria, estdo disponiveis para alteragdo ao sabor das
ideologias que cada componente representante em féruns, colegiados ou conselhos
possuam sobre as diversas matérias.

Para a disciplina de Filosofia, isso se constitui com um perigo constante. Nao
ha mecanismos que defendam sua permanéncia, tal como nunca houve no curriculo
nacional, a nao ser a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional que prescreve
sua obrigatoriedade. Desse modo, em nivel institucional, sendo os professores de
filosofia uma minoria quantitativa e representacional, todas as decisdes tomadas pela
instituicdo ndo dependem do ponto de vista de seus professores. Sdo outros
professores em coletivo que decidem os rumos da disciplina e, por consequéncia
pratica, o exercicio profissional dos professores de Filosofia.

Nesse caso, o sentido de impoténcia, de indefinicdo de papéis e de inseguranga
permeia todos os discursos, a ponto de ser entendido como um trago identitario.
Consequentemente, como exigir identificacdo do professor de Filosofia a uma
organizacao institucional que nao garante sua existéncia efetiva?

A garantia da presenga e valorizagdo da disciplina de Filosofia e de seu
professor deveriam ser extraidas como conclusdo tautolégica dos principios
defendidos no Projeto Politico Pedagogico. A filosofia ndo pode sozinha ser
responsavel por uma formacéao integral e ndo sera a sua presencga por si s6 que
garantira uma formagao omnilateral e politécnica, mas se 0 que se deseja é essa
formacao mais completa possivel, entao a instituicdo ndo pode flexibilizar a presenca
da disciplina, seus conteudos e continuar dando espago minimo possivel em seus
curriculos, fazendo com que o professor nao se sinta valorizado no desempenho de
suas fungdes docentes.

E flagrante, a meu ver, o descompasso e descumprimento das concepcdes e

principios educativos defendidos pelo IFRN em seu Projeto Politico Pedagdgico
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quando o assunto é o lugar da Filosofia e de seu professor. Enquanto, a instituicao
Nao conseguir criar mecanismos que permitam a seus membros a compreensao, a
aceitagdo e a execugdo pratica de seu arcabougo axiolégico, precisa criar
mecanismos de defesa desses principios, de modo que eles ndo possam ser
simplesmente esquecidos, driblados ou factualmente rejeitados pelo exercicio de uma
democracia que € apenas consultiva e populista. Como lembrou o Professor P1 em
uma de suas falas: “existem coisas que sdo certas, mesmo que todos estejam em
acordo que elas ndo sio”.

A nao identificagdo dos professores demonstra, portanto, a inefetividade por
parte da instituicdo de repassar para seus membros aqueles valores que elucida
serem os melhores para fundamentar seu projeto formativo e as capacidades
institucionais de criar ambientes que fomentem esses valores institucionais. E
necessario um projeto de formagdo dos membros que permita a discussdo de um
projeto educativo, que consiga acordos mais consistentes e mecanismos dialégicos
que permitam a compreensao mutua. De fato, ndo é uma tarefa facil, mas precisa de
algum modo ser pensado enquanto meta de formagéo continuada para os técnicos e
para os docentes. Muito mais do que postular principios, € preciso coloca-los em
pratica.

Os resultados desta pesquisa apontam, portanto, para a comprovagao da tese:
a identidade profissional do professor EBTT de Filosofia possui uma relacéo dialética
com o ethos institucional, sendo permeada de convergéncias e divergéncias em razao
dos reflexos das contradi¢gdes que a disciplina de Filosofia enfrenta dentro da escola
na sociedade capitalista.

Sua comprovacgao é importante porque auxilia na compreensao acerca de
quem ¢é esse professor de filosofia no instituto e pode também abrir caminhos para
pesquisas que tenham como objeto a identidade de outros professores que devido as
condi¢des da disciplina que ministram possam enfrentar quadros parecidos na sua
atuacado docente ou mesmo para pesquisa que se destinem a investigar as lacunas
presentes nesse estudo.

E importante destacar que neste estudo nao foi possivel realizar uma analise
com base na observacdo da pratica docente, nem coletar dados relacionados a
percepcao de outros sujeitos (gestores, professores de outras areas, estudantes,
equipe técnica), para poder realizar uma triangulagcéo. Porém, entendo que esse néo

era o objetivo, pois o estudo focava na percepg¢ao dos professores e como eles na sua
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constituicdo identitaria respondiam a essas interpelagdes provindas do seu grupo
social. Nesse caso, outros estudos sobre essa outra percepgéo podem ser relevantes.

Por fim, enquanto pesquisador e professor EBTT de Filosofia, tive a
oportunidade de compreender melhor e refletir sobre o meu papel docente e sobre a
compreensao da instituigdo sobre nds professores. Como também, solidarizar-me
com outros professores com quem compartilho os sabores e dissabores da atuagao
nesta instituicdo. Este estudo ndo constitui um manifesto, mas possui as sementes
para uma reflexdo institucional acerca do papel do professor de filosofia e de sua
contribuicdo para um projeto institucional de educacéao integral, pois revela a dinamica
professor de Filosofia com a instituicdo, demonstrando os lugares comuns para

diadlogos e compreensdes multiplas.
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