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RESUMO

O presente estudo foi empreendido com o proposito de conhecer trajetdrias de insercédo
docente de licenciados(as) em Eletromecéanica e Computacdo, em especial, na Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT), visando a analise e compreensdo das condicdes presentes
nesse processo, bem como a possiveis proposicdes para o campo. Compreende-se que é
pertinente desvelar fatores que facilitaram e/ou dificultaram o ingresso de licenciados(as)
desses cursos na docéncia na EPT, tendo em vista um aspecto que se mostra, historicamente,
inerente a essa area: a politica de ndo formacdo docente para EPT, ocasionando, em certa
medida, a ocupacdo da docéncia, nessa modalidade, por profissionais nao licenciados(as).
Assim, nos pautamos no seguinte problema de pesquisa: como se deu a trajetdria de insercdo
profissional de licenciados(as) em Eletromecanica e Computacdo, em especial, na educacao
profissional e tecnoldgica? Essa investigacdo tem por base conceitual discussdes, no campo
da insercdo, formacdo e profissdo docentes, com olhar sobre a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. No campo da insercdo docente, usamos referéncias como Avalos (2009), Garcia
(2006, 2009a) e Vaillant (2009); ao explorar o debate sobre a formacéo e profissdo docente,
amparamo-nos em André et al. (1999), Gatti (2012, 2016), No6voa (2009, 2017), Tardif
(2014); sobre a EPT, baseamo-nos em producdes feitas por Ferreti (2010), Machado (2008),
Oliveira (2010a, 2010b). Além das bases tedricas referenciadas, tomamos a perspectiva da
analise de conteudo de Bardin (1977), para dar tratamento aos dados coletados,
especificamente, nas entrevistas realizadas. Nossa pesquisa € de natureza descritiva,
estruturando-se sob uma metodologia qualitativa, na qual foram empregados como recursos
metodoldgicos, para a recolha de dados, a aplicacdo de questionarios e a realizacdo de
entrevistas, usando, para tanto, questionarios estruturados e roteiro semiestruturado,
respectivamente. Nosso campo de pesquisa ficou circunscrito ao IFBA, tendo como
respondentes licenciados(as) em Eletromecanica e licenciados(as) em Computacdo. Os
resultados obtidos nos conduziram a reflexdes e analises do contexto investigado e, sobretudo,
a trés pontos-chave: regulamentacdo da docéncia na EPT, politica de acompanhamento de
egressos(as) e politicas de insercdo docente na EPT. A auséncia de regulamentacdo da
docéncia na EPT propicia a priorizacdo de profissionais ndo licenciados(as); a auséncia de
uma politica institucional de acompanhamento de egressos(as) gera desconhecimento quanto
a situacdo profissional de licenciados(as) perante a sua area de atuacdo profissional; e a
auséncia de uma politica de insercdo docente, sobretudo na EPT, expde licenciados(as) em
Eletromecanica e Computacdo a condicdes e situacdes que desqualificam a formacédo docente
para EPT, intensificam o choque de realidade e oportunizam espaco para um possivel
abandono da carreira.

Palavras-chave: Insercdo docente. Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Formacao docente.
Egressos.



ABSTRACT

The current work aims to study the trajectory of licensed teachers in their professional
insertion in Electromechanics and Computing teaching fields especially in the Professional
and Technological Education (PTE), by analyzing and deciphering the conditions in such
process, as proposing solutions and possibilities to the field. It is also vital to disclose factors
that can facilitate or hinder the acceptance of recently graduated teachers at PTE, considering
a particular aspect: a history of policies that did not provide technical teaching formation for
PTE, resulting in the occupation of such teaching positions by non-licensed professionals.
Thus, we base ourselves on the following research problem: how was the trajectory of
professional insertion of graduates in Electromechanics and Computing, especially in
Professional and Technological Education? This research is conceptually based on
discussions regarding teacher insertion, training, and profession, looking at vocational and
technological education. We used references such as Avalos (2009), Garcia (2006, 2009a) e
Vaillant (2009); when exploring the debate on training and the teaching profession, we relied
on Andre et al. (1999), Gatti (2012, 2016), Novoa (2009, 2017), Tardif (2014); regarding
PTE, we based ourselves on productions made by Ferreti (2010), Machado (2008), Oliveira
(2010a, 2010b). In addition to the referenced theoretical bases, we adopted the perspective of
content analysis of Bardin (1977) to treat the data collected, namely in the interviews
conducted. Our research has a descriptive nature, structured under a qualitative methodology,
employing questionnaires and interviews for data collection as a methodological resource,
using respectively structured questionnaires and semi-structured scripts for this purpose. Our
research field was restrict to IFBA, and the respondents were graduates in Electromechanics
and Computing. The results obtained led us to reflections and analyses of the context
collected, specifically, in the interviews conducted. Our study is descriptive in nature and is
structured using a qualitative methodology, with structured questionnaires and a semi-
structured script used as methodological resources for data collection, questionnaire
application, and interview execution. Our research field was circumscribed to IFBA, the
respondents were graduates in Electromechanics and Computing. The results obtained led us
to reflections and analyses of the investigated context and, above all, to three key points:
regulation of teaching in PTE, program for monitoring graduates, and policies for teachers'
insertion in PTE. The absence of teaching regulation in PTE makes room for prioritizing non-
licensed professionals as the absence of an institutional policy to monitor graduates generates
a lack of knowledge about the professional situation of graduates in their area of proficiency;
and the atbsence of a policy for teacher integration, especially in PTE exposes graduates in
Electromechanics and Computing to conditions and situations that disqualify the teaching
training for it, and intensify the reality shock which may pave the way for a possible career
abandonment.

Key-words: Teacher insertion. Professional and Technological Education. Teacher training.
Egresses.



RESUMEN

El presente estudio se realizd con el propdsito de conocer las trayectorias de la insercion
docente de licenciados(as) en Electromecanica y Computacién, en particular en la Educacion
Profesional y Tecnologica (EPT), con el objetivo de estudiar el andlisis y la comprension de
las condiciones presentes en este proceso asi como las posibles propuestas para este sector. Se
comprende que es relevante desvelar factores que facilitaran y/o dificultaran el ingreso de los
licenciados(as) de estos cursos en la ensefianza en la EPT, teniendo en cuenta un aspecto que
se muestra, historicamente, inherente a esta area: la politica de no formacién de docentes para
la EPT, ocasionando, en cierta medida, la ocupacién de los puestos de ensefianza, en esta
modalidad, por profesionales no licenciados(as). De esta manera, nosotros dirigimos el
siguiente problema de la investigacion: ;como se produjo la trayectoria de insercion
profesional de los licenciados(as) en Electromecanica y Computacion, en particular en la
educacion profesional y tecnoldgica? Esta investigacion tiene como concepto base las
discusiones en el campo de la insercion, la formacion y la profesion de docentes, con detalle
sobre la Educacién Profesional y Tecnoldgica. En el campo de la insercion docente, usamos
referencias como Avalos (2009), Garcia (2006, 2009a) e Vaillant (2009); al explorar el debate
sobre la formacion de los profesionales docentes nos amparamos en André et al. (1999), Gatti
(2012, 2016), Novoa (2009, 2017), Tardif (2014); sobre la EPT, nos basamos en producciones
hechas por Ferreti (2010), Machado (2008), Oliveira (2010a, 2010b). Ademas de las bases
teoricas referenciadas, tomamos la perspectiva del analisis de contenido de Bardin (1977) para
tratar los datos colectados, especificamente, en las entrevistas realizadas. Nuestra
investigacion es de naturaleza descriptiva, estructurandose en una metodologia cualitativa, en
la que fueron empleados como recursos metodoldgicos, para recogida de datos, la aplicacion
de cuestionarios y la realizacion de entrevistas, usando, para esto, cuestionarios estructurados
y un guion semiestructurado, respectivamente. Nuestro campo de investigacion quedo
circunscripto al IFBA, teniendo como encuestados a licenciados(as) en Electromecanica y
licenciados(as) en Computacion. Los resultados obtenidos nos condujeron a reflexiones y
analisis del contexto investigado y, sobretodo, a tres puntos claves: normativa de la ensefianza
en la EPT, politica de seguimiento de graduados(as) y politicas de insercion de docentes en la
EPT. La ausencia de normativa de la ensefianza en la EPT abre un espacio para dar prioridad
a los profesionales no licenciados(as); la ausencia de una politica institucional de seguimiento
de graduados(as) genera desconocimiento en cuanto a la situacién profesional de los
licenciados(as) frente a su area de actuacion profesional; y la ausencia de una politica de
insercion de los docentes, sobretodo en la EPT, expone a los licenciados(as) en
Electromecénica y Computacién a condiciones y situaciones que descalifican la formacion
docente para EPT, intensificando el choque con la realidad y abren camino para un posible
abandono de la carrera.

Palabras clave: Insercion docente. Educacion Profesional y Tecnoldgica. Formacion docente.
Graduados.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho, uma tese desenvolvida dentro do Programa de Pds-graduacéo em
Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, concentrado na Linha de Pesquisa Docéncia: Processos
constitutivos, Professoras/es como sujeitos socioculturais, Experiéncias e Praticas, tem sua
origem relacionada a minhas vivéncias e experiéncias como docente do curso de Licenciatura
em Eletromecanica (LEM), oferecido pelo Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia (IFBA). Sou formada em Pedagogia e, tendo feito o concurso para
carreria de docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), para minha area de
formacao, ingressei no Instituto, em 2014, quando passei, entdo, a lecionar disciplinas da area
pedagogica do referido curso. Em meu percurso como docente de discplinas como Didatica,
Metodologia e Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, chamava-me a atenc¢do o fato de
muitos(as) estudantes do curso esbocarem profundas preocupacfes com seu desempenho em
disciplinas da éarea especifica do curso, a Eletromecéanica, que ndo ocorria com as disciplinas
do ramo pedagégico. Decerto que dominar as disciplinas da aérea especifica do curso é
primordial, mas as questdes pedagdgicas pareciam, a priori, componentes que atuavam de
forma coadjuvante no processo de formacao para docéncia.

Nesse processo, passei a suscitar algumas questdes sobre os(as) futuros(as)
profissionais docentes egressos(as) do curso: Qual tratamento dariam a contetdos da area
tecnoldgica? Como resolveriam dificuldades de aprendizagem de seus(as) alunos (as)?; Como
conceberiam o processo de aprendizagem de conhecimentos relacionados a area tecnoldgica?
A qual tipo de concepc¢do de ensino estariam mais propensos(as)?. Essas e outras perguntas
me fizeram ficar mais atenta a falas, posturas, ideias, discursos que se faziam presentes, nos
didlogos em sala de aula, em conversas de corredores com estudantes do curso,
acompanhando minha rotina como docente do curso e oferecendo-me elementos para
desenvolver o meu trabalho, buscando realcar o carater critico, reflexivo e politico do
processo educativo.

Impulsionada por tais inquietacdes, desenvolvi o projeto de doutorado centrado em
questbes sobre saberes docentes de egressos(as) da LEM. Contudo, ao ingressar no doutorado,
0 contato com outras tematicas, até entdo, desconhecidas, para mim, levaram-me a outros
caminhos, conduzindo-me a repensar a minha proposta inicial de estudo. Sendo assim,
direcionando o olhar para uma discussdo que se mostrava nova em meu universo de leituras e

estudos, mas que parecia fértil e provocativa, a proposta investigativa passou a ser a insercao
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profissional docente. Algumas perguntas despontavam nesse novo horizonte: Como ocorria a
insercdo de docentes da LEM? Existiriam dificuldades nesse processo? Quais seriam essas
dificuldades? Qual tipo de vinculo de trabalho mantinham?, Onde estariam inseridos(as)?,
enfim, perguntas que estavam no bojo do debate da tematica sobre insercdo e que instigavam
a fazer tal investigagéo.

A mudanca de direcdo da proposta foi interessante, também, porque provocou, em
mim, reflexdes sobre meu préprio processo de insercdo, recordacdes das dificuldades em
encontrar espacos de atuacdo, em razdo da pouca experiéncia, ao tempo em que rememorei as
minhas primeiras vivéncias, em sala de aula com criangas, assim como 0S primeiros
momentos como professora de cursos de formacéo de professores. Tudo isso me fez estar, ao
longo desse processo investigativo, proxima aos sujeitos investigados, no sentido de manter
olhos, ouvidos e mente abertos e receptivos para as suas experiéncias.

Ao definir a proposta de estudo, decidimos integrar demais cursos de licenciatura,
circunscritos a minha instituicdo de trabalho (IFBA), que também se voltassem para a
formacdo docente a area tecnoldgica e, assim, envolvemos nesse trabalho os cursos de
Licenciatura em Computacdo (LC), contribuindo para ampliar o leque de sujeitos
investigados, bem como conhecer semelhancas e diferencas entre as trajetdrias de insercédo de
licenciados(as) de cada curso envolvidos(as) em nossa investigacéo.

Consideramos que estudar inser¢cdo docente é indispensavel, para conhecer, cada vez
mais, 0 magistério, sobretudo, o magistério na Educacio Profissional e Tecnoldgica (EPT)?,
area que apresenta, historicamente, baixa oferta de cursos de licenciatura (MACHADO, 2008,
2010; OLIVEIRA, 2010a, 2010b) e uma baixa produtividade de pesquisas na area
(GARIGLIO; BURNIER, 2014), situages que evidenciam a necessidade de desnudar mais
esse campo. Ademais, a EPT é uma éarea cuja presenca marcante de profissionais com
formacédo técnica de nivel médio ou formacdo em bacharelado € marcante, importando
conhecer, entdo, caminhos trilhados e recursos adotados por licenciados(as) a fim de ingresso
nesse campo peculiar. Investigar egressos(as) da LEM e LC, em todo esse cenario, é
evidenciar desafios presentes em suas trajetorias de insercdo e saber como se percebem,
sentem-se, constituiram-se e ainda se constituem docentes em meio a inquietagdes, limitacdes
e perspectivas inerentes a profissao e especificidades da EPT.

O tema da insercéo, conforme literatura da area (AVALOS, 2009; GARCIA, 2006,
2009a; HUBERMAN, 1989; VAILLANT, 2009), trata de experiéncias vividas pelos(as)

1 Aspectos sobre a modalidade da EPT seréo tratados com mais detalhes no segundo capitulo.
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docentes, ao longo de sua trajetdria, apds conclusdo de sua formacdo, as quais podem
conduzir a duas distintas: permanéncia e abandono. De modo geral, podemos dizer que,
qguando das experiéncias de insercdo, resultam sentimentos e sensacdes positivas, gerando
satisfacdo quanto a profissdo, ha forte tendéncia a permanéncia; de outro lado, quando as
experiéncias de insercdo resultam mais em sentimentos negativos, como angustias e
frustacOes, deixando marcas que manifestam constante insatisfacdo profissional, a tendéncia €
0 abandono da profissdo. Em muitos casos, quando o abandono ndo acontece, o que se tem é
uma infeliz permanéncia na carreira.

Dessa maneira, trazer para 0 campo do debate a insercdo docente € tratar dos
meandros da profissdo, de suas peculiaridades, de momentos de (des)continuidades na
carreira, de retrocessos e avangos nas decisdes sobre a profissao; € avaliar escolhas acertadas,
quando feitas por conviccdo e escolhas condicionadas, quando feitas mediante situacdes que
se impdem sobre o(a) profissional docente; é investigar condi¢cBes objetivas de trabalho,
condic@es salariais, vinculos institucionais quanto a necessidades objetivas de sobrevivéncia;
“opgoes” e “escolhas” por locais de trabalho, considerando a dindmica da vida cotidiana;
elementos que facilitaram ou dificultaram a insercdo na docéncia, assim como perspectivas de
atuacdo na docéncia; estratégias de (sobre)vivéncias na carreira; motivacGes para a
permanéncia na carreira ou abandono. Enfim, a literatura sobre o assunto mostra que trazer a
tona o tema da insercdo é explorar aspectos relacionados a profissdo e carreira docentes, cujas
vivéncias e experiéncias influenciam as escolhas profissionais, adentrando em
particularidades e especificidades da carreira que somente a vivéncia diaria da profissdo pode
fazer conhecer os sabores e dissabores do magistério.

Tendo em vista nosso intuito, ndo podemos desconsiderar que fazemos um estudo
sobre egressos(as), sujeitos de pesquisa, ainda pouco investigados, mas que sdo um
termOmetro para os investimentos na educacdo. Como porta-vozes de trajetdrias construidas,
apos a conclusdo de um curso, egressos(as) podem sinalizar questdes referentes a formacéo e
ao campo de atuagdo, fazendo conhecer mais e melhor a profisséo a ser exercida. Destacamos,
nesse ponto, a denincia que se tem feito quanto a auséncia de implantacdo de politicas de
monitoramento de egressos(as) e escassez de estudos sobre o tema (MICHELAN et al., 2009;
PAUL, 2015; SIMON; PACHECO, 2020), no contexto educacional brasileiro, denotando
baixo interesse sobre a tematica, mesmo sendo a sua avaliagdo um dos indicadores de
qualidade que sustenta o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES),
implantado desde 2004. A visibilidade desses sujeitos ainda € insuficiente, fazendo-se perder

de vista que a ideia central de que “O relacionamento com 0s egressos ¢ uma forma de
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interacdo entre a universidade e seu entorno. Esses agentes compdem uma parcela da
sociedade que pode contribuir com o desenvolvimento da educagéo superior [...]” (SIMON;
PACHECO, 2017, p.96).

E essencial se obter um retorno sobre a realidade de egressos(as) e, quando essa
realidade é posta no contexto dos cursos de licenciatura, as investigagdes se mostram
imprescindiveis e urgentes, para se pensar em politicas publicas que assegurem fortalecimento
do vinculo profissional e condi¢des para se atravessar 0 processo de insercdo de maneira mais
confiante e segura, superando adversidades e singularidades tipicas dessa fase, dirimindo o
fendmeno do abandono do magistério. Essas politicas podem redimensionar propostas ja
existentes e delinear outras, de modo a alcangarem demandas docentes, de modo geral e, em
especial, especificas do contexto da EPT.

Dessa forma, enxergamos que os(as) egressos(as) envolvidos(as) em nossa pesquisa
podem oferecer elementos de andlise, para a compreensdo de (des)caminhos da profissao,
motivacdes para a permanéncia ou abandono da carreira, percepgdes sobre sua formacéo, das
relacdes socioprofissionais estabelecidas com seus pares, bem como de estratégias de
resisténcias na carreira (AMORIM, 2019; COELHO, 2019), no que concerne ao campo da
EPT, fornecendo-nos, inclusive, elementos que podem nos aproximar ou nos afastar de
anélises sobre 0 magistério em outras &reas de atuacdo da docéncia.

Nossa proposta investigativa tem como problema norteador a questdo: Como se deu a
trajetdria de insercdo profissional de licenciados(as) em Eletromecénica e Computacdo, em
especial, na educacdo profissional e tecnoldgica?. A partir da pergunta central, outras questdes
foram suscitadas, para explorar melhor nosso objeto, a saber: Onde estdo e o que fazem o0s
licenciados(as) em Eletromecénica e Computacdo? Quais condi¢des encontradas no processo
de insercdo na EPT? Quais percepcdes sobre sua trajetoria de insercdao? Quais fatores
facilitaram e/ou dificultaram seu processo de insercdo? Quais estratégias empregadas para
enfrentar essa fase? Quais percepgOes sobre seu processo formativo e sobre a profisséo
docente? Quais motivos para a permanéncia ou o0 abandono da profissao?.

Tendo em vista a pergunta norteadora da investigacdo, tivemos como objetivo geral:
Conhecer trajetérias de insercdo docente de licenciados(as) em Eletromecanica e
Computacdo, em especial, na educacdo profisisonal e tecnoldgica, visando a analise e
compreensdo das condi¢fes presentes nesse processo bem como possiveis proposicées
para o campo. Assim, foram elencados 0s seguintes objetivos especificos: 1) Saber onde
estdo e o que fazem os(as) licenciados(as) em Eletromecanica e Computacdo; 2) Evidenciar

suas percepcdes sobre suas trajetorias de insercdo docente; 3) Desnudar condicdes
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encontradas na fase de insercdo, evidenciando fatores que facilitaram ou dificultaram esse
processo; 4) Analisar percepcdes sobre seu processo de formacdo bem como sobre a profissao
docente; e 5) Conhecer motivos para a permanéncia na carreira ou seu abandono.
Consideramos que é importante salientar que os objetivos propostos ndo esgotam os olhares
sobre 0 objeto de nossa pesquisa, tampouco limitam outras possiveis analises sobre ele, mas
indicam, sim, nosso ponto de partida e de chegada e anunciam algumas perspectivas de debate
acerca das trajetdrias de insercdo construidas pelos(as) respondentes envolvidos(as), em nossa
pesquisa, assim como novas possiveis investigaces sobre 0 assunto.

A seqguir, apresentaremos a estrutura do nosso trabalho.

1.1 Estrutura da tese

Nosso trabalho é intitulado “Da plateia aos palcos: trajetorias de insercéo
profissional de licenciados(as) em Eletromecéanica e Computacéo”. A metafora empregada
remete a “passagem”, ao “percurso”, a “transicdo” feita por um(a) estudante, que sai dessa
condicdo para a condicdo de professor(a), ou seja, trata da fase, na qual se sai da condicdo de
aprendiz, do lugar da plateia, espaco da aprendizagem, para assumir a funcéo de professor(a),
o lugar do palco, quando se tem sobre si inimeras atribui¢des e responsabilidades.

A ideia para o titulo de nosso trabalho veio inspirada na leitura de Mariano (2006), que
escreveu o artigo “O inicio da docéncia e o espetdculo da vida na escola: abrem-se as
cortinas”. Essa leitura nos ajudou a chegar ao titulo que representava aquilo que viria a ser

desenvolvido e refletia uma das nossas crencas sobre o oficio do magistério:

[...] o espetaculo [a docéncia] nunca estara totalmente preparado, mesmo que a ele
dediquemos a nossa melhor atuacdo. Por mais que estudemos o nosso papel
[docente] e nos julguemos preparados para assumi-lo, sempre iremos encontrar
situagdes nunca antes imaginadas nem vivenciadas (MARIANO, 2006, p. 19).

Entendemos que a passagem da plateia para o palco retrata de forma precisa a
transicdo de estudante a professor(a), porque, tal como acontece nos bastidores de um
espetaculo, € uma mudanca recheada de medos, expectativas, objetivos, sonhos, emocdes,
enfim, um turbilhdo de sentimentos que irrompe no processo de inser¢do na docéncia.

Nosso relatorio de pesquisa se encontra organizado da seguinte forma: capitulo
primeiro, a introducdo, na qual expomos a origem, a questdo e 0s objetivos da nossa
pesquisa; capitulo segundo, que faz uma incurséo teorica a partir de didlogos com autores(as)
que estudam e pesquisam EPT e insercéo profissional docente, trazendo, ainda, o estado da
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arte dessas duas categorias analiticas; capitulo terceiro, no qual apresentamos nosso percurso
metodoldgico, fazemos algumas considera¢Ges sobre nossa investigacao e tratamos do nosso
campo empirico, dos(as) participantes da nossa investigacdo, dos instrumentos de pesquisa e
procedimentos de andlise dos dados coletados; capitulo quarto, que apresenta a andlise de
dados coletados por meio da aplicagdo de questionarios; capitulo quinto, o qual relne a
analise de dados coletados, a partir de entrevistas, que focaram no grupo inserido na EPT; e 0
altimo capitulo que sdo as consideracgdes finais, que apresenta um balanco sobre o nosso
trabalho, pontuando limites, dificuldades, desafios e algumas possiveis proposicdes para
serem confrontadas a achados da pesquisa, anunciando, ainda, novas perspectivas de

investigacao acerca do objeto investigado.
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2 PERCURSO TEORICO DO ESTUDO

O proposito deste capitulo é apresentar um didlogo tedrico sobre a insercdo
profissional com recorte para a EPT. Para tanto, iniciamos nossa intencdo tratando da
formacdo docente, que consideramos necessaria para dar alcance real a dilemas e problemas
sobre formacédo e profissdo docentes. Lancamos, posteriormente, nosso olhar para a EPT,
explorando contradi¢es e desafios que nela se persistem, ha tempos, em especial, no que diz
respeito a formacdo docente para &rea. No bojo dessa discussdo, trazemos duas formacdes que
atendem a duas areas tecnologicas distintas, nas quais sdo formados(as) os(as) respondentes
de nossa pesquisa.

Feitas as devidas contextualizacfes, avancamos 0 debate ao campo tedrico da insercao
profissional docente, que ampara a nossa investigacao, tragcando uma discusséo intercruzada
com o campo da educacdo profissional e tecnoldgica. Finalizamos nosso capitulo trazendo o
cenario de producgles cientificas e académicas sobre inser¢do profissional docente, com
recorte para a educacdo profissional e tecnoldgica, cujos resultados dos levantamentos
empreendidos acenam para um cenario letargico, que indica que o campo, ainda, atrai pouca
atencdo da academia, e preocupante, considerando que a EPT € vista como setor estratégico
para o desenvolvimento da sociedade.

Este capitulo se subdivide em quatro sec¢fes e conta didlogos com pesquisadores(as)-
autores(as) como André (2012), Avalos (2009), Ferreti (2010), Garcia (2009a, 2009b),
Gariglio e Burnier (2014), Gatti (2012), Ludke e Boing (2012), Machado (2008), Oliveira
(2010a, 2010Db), Tardiff e Lessard (2014), Vaillant (2009), entre outros(as) que subsidiam os
debates que nos propusemos fazer e que abordam os temas sob perspectivas com as quais

concordamos.

2.1 Formagio docente: firmar a formacio para afirmar a profissio®

A palavra “formac¢ao” apresenta multiplos significados. Segundo Dicionario online de

Portugués (2020), formagcéo significa:

Acdo de formar, de criar dando forma, de fabricar; fabricacdo ou criacdo: formacéo
das células; formacéo de salas para estudo. Modo de cria¢do; educacdo, instrucéo:
pessoa de boa formacdo. Conjunto de conhecimentos e/ou instrucBes sobre um
assunto especifico; curso de especializacdo: formacdo em Marketing. Modo através

2 Alus&o ao texto de Antonio Novoa “Firmar a posicdo como professor, afirmar a profissdo docente”.
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do qual uma coisa se forma: montanhas de formacdo mais recente. [Biologia]
Desenvolvimento dos 6rgaos de um corpo: formacdo do rim. [Geologia] Camada
constitutiva do solo: formacéo terciaria. [Militar] Disposicdo ou organizacdo de uma
forca militar (navios, avides, etc): formagao naval, aérea (FORMAGCAO..., 2020).

A contar pelo significado apresentado, o conceito é polissémico, por isso, no presente
trabalho, usaremos o sentido de formagéo que se refere a “Conjunto de conhecimentos e/ou
instrucbes sobre um assunto especifico”, porque representa melhor o que nos interessa: a
formagdo para a docéncia. Assim, partindo do conceito referéncia em questéo, entendemos
que a formacdo docente é um processo que possibilita o acesso a conhecimentos e/ou
instrucdes sobre o campo especifico de trabalho da docéncia, na qual esta implicada a
atividade de ensino, que, por sua vez, insere-se no processo de educar. Educar, no sentido da
formacdo de sujeitos “[...] pensantes, capazes de construir elementos categoriais de
compreensio e apropriacio da realidade” (LIBANEO, 2004, p. 9-10) constitui-se permanente
demanda das institui¢cBes e, nesse processo, o(a) docente € figura imprescindivel, assumindo
um papel estratégico.

O trabalho docente, empreendido em sala de aula, ndo tem um fim em si mesmo, mas
um fim social, porque quem ensina esta servindo a sociedade, ao conduzir as novas geracoes
ao conhecimento que, mais dia ou menos dia, retornara para a sociedade em forma de “[...]
atitudes e comportamentos que permitam a convivéncia, o compartilhar, a tolerancia, nos
limites de consensos/dissensos [...]” (GATTI, 2016, p. 164), ou seja, com a formacdo de
pessoas esclarecidas. Logo, realizar um trabalho pedagogico que seja capaz de proporcionar o
desenvolvimento do sujeito em suas multiplas dimensdes é entregar, potencialmente, a
sociedade um futuro mais promissor.

Nessa perspectiva, se para qualquer atividade social é essencial dispor de condicGes
minimas para desempenha-la, para o magistério, que envolve a formacédo de pessoas, nédo € e
ndo deve ser diferente. E imprescindivel uma formacio docente que sustente o magistério,
proporcionando ao(a) profissional qualidades especificas para 0 exercicio da
profissdo. Entramos, nesse quesito, no campo da profissionalidade docente, que, segundo
Gimeno Sacristan (1995, p. 64), é algo especifico da acdo docente, caracterizada como “[...] o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. Ou seja, a acdo docente exige certo grau de especificidade
gue conduz a uma postura profissional (ethos) (MORGADO, 2011), que o orienta no

exercicio da docéncia.
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Adentrando um pouco mais na questdo, sob o olhar de Rolddo (2005, p. 108),
profissionalidade é “[...] aquele conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem
distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e

valiosas”. Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 59), profissionalidade é:

[...] o conjunto de caracteristicas de uma dada profissdo que tem uma natureza mais
ou menos elevada segundo os tipos de ocupacdo. E a racionalizagdo dos saberes e
das habilidades utilizadas no exercicio profissional, [...] manifesta em termos de
competéncias de um dado grupo, e que expressa elementos da profissionalizacéo.

Embora conceituada de maneiras distintas, as assertivas dos autores convergem para o
ponto pacifico: profissionalidade constitui-se ponto-chave para o exercicio da profissdo
docente. Enxergamos que o inicio para esse processo é a formacdo docente, em sua fase
inicial, na qual o(a) docente principia, também, sua profissionalizacdo. Assim, é na formacao
inicial® que o(a) docente aprendera o oficio de ensinar, aprendera a professar, a “[...] fazer
com que o outro seja conduzido a aprender/apreender o saber que alguém disponibiliza (ou
seja, o professor como aquele que faz aprender, o que sabe fazer com que 0s outros saibam,
conduzindo-o0s) [...]” (ROLDAO, 2005, p. 115, italico do autor). Nesse sentido, o(a) docente
assume a mediacdo entre a construcdo de um saber, um conhecimento e o sujeito aprendente.
Isso reforca o estatuto da profissionalidade, que coloca sob a funcéo de ensinar alguma coisa
que é especifica, que outros atores com outros saberes ndo saberdo dar conta, pelo modo
especifico de conduzir, mobilizar, saber fazer com que um saber-conteddo possa ser
aprendido e apreendido por meio da a¢do do(a) docente (SHULMAN, 1987).

Assim, 0 ensino constitui-se como uma atividade profissional circunscrita a um
determinado campo de trabalho, para o qual a formacéo profissional se faz necessaria, porque
“Ser professor implica a aprendizagem de uma profissdo, caracterizada por saberes muito
diversos, que vdo do humano e relacional ao cognitivo e pratico” (PACHECO, 2004, p. 12) e
a formacdo, nessa conjuntura, assume papel indiscutivel a construgcdo das condicGes essenciais
para se exercer funcdes e atividades laborais com a qualidade que elas exigem.

A qualidade do trabalho docente, passa, pois pela construcdo da profissionalidade

como também pela construcdo dos saberes docentes, que:

3 Empregamos o termo “formacgdo inicial”, para marcar o “ponto de partida” da profissionalizacdo, mas

pensamos 0 processo de formacdo, na perspectiva de Garcia (1999), ou seja, de desenvolvimento
profissional, segundo o qual a formacéo é um espiral continuo de processos de aprendizagens que se ddo ao
longo da carreira docente e contribuem para seu crescimento na carreira.
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[...] incorporam-se quer na experiéncia individual, quer na experiéncia coletiva sob a
forma de habitus*, e sio mobilizados pelos docentes para responder aos desafios
suscitados pela complexidade e imprevisibilidade das situa¢es educativas. Uma
resposta que ndo é automatica, mas adaptada a especificidade de cada caso num
processo que comporta acomodacdo, diferenciacdo e inovagdo (Perrenoud, 1993).
De uma forma mais ampla, h4 o reconhecimento de que o professor possui ndo uma
teoria, mas teorias, alicercadas quer nos saberes produzidos pela ciéncia, quer nos
saberes construidos por si, sejam eles teorias implicitas, crencas ou conviccfes
(Esteves, 2009) e que esse conhecimento desempenha um papel fundamental na
construcdo da profissionalidade do professor (BORGES, 2014, p. 41-42).

Dessa maneira, fica claro que o(a) docente necessita conhecer e se apropriar de uma
multiplicidade de conhecimentos, para encarar o fendmeno educativo, buscando, de maneira
ampla, assumir as questdes que Ihe sdo postas.

Além da profissionalidade, outra dimensdo que podemos trazer para esse debate sdo
saberes docentes, pois, conforme afirma Tardif (2014, p. 20-21), “Ensinar € mobilizar uma
ampla variedade de saberes [...]. [...] ensinar supde aprender a ensinar, [...] aprender a dominar
progressivamente saberes necessarios a realizac¢do do trabalho docente”. Destarte, acreditamos
que, no processo da formacdo inicial, cabe, também, a construgdo de saberes docentes, que
significam muito mais que saber fazer ou dominar contetdos para assumir a desafiadora tarefa
de ensinar.

Sob a 6tica de Tardif, os saberes sdo plurais, constituidos de um amalgama de saberes
que tangenciam multiplas dimensbes da vida profissional na docéncia. Para o autor, eles
dizem respeito aquilo que é indispensavel ao exercicio docente e sua construcdo é condigdo
para o desenvolvimento do trabalho docente. Sob esse viés, Tardiff elenca um conjunto de
saberes que, para ele, sdo essenciais ao docente e 0s denominou de saberes da formacao
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. Os saberes da
formacdo dizem respeito aqueles que sdo construidos, ao longo da formacdo docente e
transmitidos pelas instituicbes; sdo os saberes das ciéncias da educacdo e da tradicdo
pedagdgica, que alicercam a educacdo. Os saberes disciplinares “[...] correspondem aos
diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispdem a nossa sociedade, tais como

se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de

4 A autora assume a perspectiva de Bourdieu ao explorar esse conceito. Ela aponta: “[...] Bourdieu define

habitus como “esse conjunto de esquemas que permite engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a
situacdes sempre renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos”, ou ainda, “esse sistema de
disposi¢des duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas funciona, em cada
momento, como uma matriz de percepcOes, de apreciacfes e de acBes e torna possivel a concretizacdo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de esquemas que permitem resolver
0s problemas da mesma natureza (Bourdieu, 1972)”. O autor sublinha que a nocdo de habitus da “conta da
unidade de estilo que une as préticas e 0s bens de um agente singular ou de uma classe de agentes”, enquanto
“principios geradores de praticas distintas e distintivas” (2001: 9)]” (BORGES, 2014, p. 41).
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faculdades e de cursos distintos” (TARDIF, 2014, p. 38). Sdo saberes relacionados ao
conhecimento da disciplina a ser trabalhada. Os saberes curriculares sdo 0s que se apresentam
“[...] concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, contetdos, métodos) que
0s professores devem aprender a aplicar” e expressam o modelo de cultura erudita
selecionado para ser ensinado (TARDIF, 2014, p. 38). Por fim, mas ndo menos importante,
temos 0s saberes experienciais, que sdo construidos a partir da vivéncia cotidiano que o(a)
docente tem da profissdo e do conhecimento que constréi sobre seu meio. Sob o olhar do
autor, os saberes revelam a complexidade do processo de ensino-aprendizagem, que denota e
reforga que a docéncia requer formagéo.

Quando elencamos a profissionalidade e os saberes docentes, como algumas condicOes
ao exercicio do magistério, desejamos demarcar a profissdo docente como uma profissdo
cercada de peculiaridades, portanto uma profissdo, cuja formacdo €, apenas, a ponta do
iceberg, tendo em vista que ela envolve um processo mais amplo, duradouro; uma formagao
permanente que se da, ao longo da vida, possibilitando melhorias da pratica pedagdgica
(PEREIRA; ANDRE, 2017). Diante do exposto, pensamos que nio é possivel renunciar
formacéo para o exercicio docente; é preciso firmar a formacao, como condicao primeira para
a entrada no magistério e afirmar a profisséo, para superar o desafio do reconhecimento social
e da valorizacdo da docéncia.

Essa discussdo pode parecer desnecessaria, ja que a formacdo para a docéncia parece
ser ponto pacificado, mas, em algumas areas do magistério, a formacéo, para o exercicio da
profissdo, ainda é um problema a ser superado. Na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, por
exemplo, a formacdo para a docéncia ainda é secundarizada, ocupando o Ultimo patamar de
prioridades, situacdo que, h4 muito, vem se arrastando e que vem se tornando, também,
questdo indispensavel para debate, considerando-se uma série de situaces que envolvem o
campo: de um lado, as politicas publicas que ampliaram vagas na area, bem como a visao da
EPT como érea estratégica para o desenvolvimento do pais; de outro, a frequente adogéo de
politicas e praticas que desestimulam a formacédo na area e deslegitimam a profissdo. Ou seja,
héa situacBes conflituosas na EPT que carecem de um proficuo debate e uma delas seréa tratada

na subsecdo a seguir.

2.2 A formacgao docente para a educacio profissional e tecnologica

A EPT é uma modalidade educacional, prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB 9394/96), inserida pela Lei n°
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11.741 de 16 de julho de 2008. E a partir dessa lei que a EPT passa a ser integrada a
diferentes niveis e modalidades educacionais, abrangendo cursos de formacdo inicial e
continuada ou qualificacdo profissional, educacdo profissional técnica de nivel médio,
educacao profissional tecnolégica de graduacdo e pés-graduacdao. Essa mudanca significa a
ampliacdo da EPT, oportunizando a sociedade maiores chances de qualificacdo e formacao.
Apesar disso, um ponto permanece inalterado nesta modalidade: a formacao docente,
um ponto nevralgico no contexto da educacdo brasileira, marcado por retrocessos, lacunas,
contradicdes e auséncia de politicas efetivas para a area. Historicamente, segundo Machado
(2013, p. 350), “[...] a referéncia mais forte que se tem [sobre o assunto] € a de que a
formacdo docente para a educacdo profissional deve se dar em cursos especiais”, além de

formacdes de carater emergencial, que ficaram conhecidos como Esquemas | e II.

O Esquema | era destinado a complementacdo pedagdgica de portadores de
diplomas de nivel superior, enquanto que o Esquema Il era destinado aos portadores
de diploma técnico industrial de nivel médio. Para estes (ltimos, além das
disciplinas do Esquema | eram necessarias também disciplinas de conteddos
correlativas (RODRIGUES; SOUZA, 2015, p. 5).

A auséncia historica de uma decisdo politica, para implantar uma formacéo docente

efetiva para o campo, propiciou espaco para o recrutamento de profissionais:

[..] das é&reas a que se referem os cursos oferecidos com base em seus
conhecimentos técnicos e/ou em sua prética. No geral, ndo tém formacdo pedagdgica
que fundamente sua atividade docente, resultando os procedimentos que utilizam em
salas de aula, ou nas oficinas e laboratorios, de leituras por conta prépria, de
improvisacdes e de conhecimentos derivados da experiéncia (FERRETI, 2010).

Essa questdo, segundo Silva Junior e Gariglio (2014, p. 874, italico nosso), remonta a
criacdo da escola de aprendizes e artifices por Nilo Pecanha, em 1909, quando essas escolas,
de alguma maneira, contribuiram para “[...] disseminar a compreensdo de que aquele que
sabe fazer é capaz de ensinar, sobretudo, quando essa formacdo se destina aos setores
excluidos da sociedade: orféos, abandonados e ‘desvalidos da sorte’”. Vale lembrar que
‘desvalidos da sorte’ eram pessoas desacreditadas, eram aquelas que viviam a margem da
sociedade, vistas, naturalmente, como fadadas ao fracasso social. Assim, sob a oferta dos
cursos que lhe eram destinados, havia a inten¢do de conter a criminalidade, de doutrinar, de
disciplinar por meio da aprendizagem de um oficio.

Ferreira Junior (2010, p. 27) nos lembra de que essa parte da populacdo descendia

principalmente de:
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[...] indios, mesticos e brancos pobres. Para eles, desde a infancia, estava reservado
apenas o trabalho bragal, acrescido de um pouco de instrucdo destinada as chamadas
artes mecanicas, cuja aprendizagem se processava por meio da pratica que as
criancas realizavam imitando as habilidades desenvolvidas pelos adultos.

A educagdo profissional e tecnoldgica tem, assim, em suas origens, 0 modelo de
observacdo e imitacdo dos mais jovens pelos mais velhos (detentores da experiéncia, do
conhecimento, do saber fazer), frisando a logica pautada na exclusividade do ‘aprender a
fazer, fazendo’.

Nesse cenario, ndo se pode ignorar os indicios do dualismo estrutural que emerge no
processo de constituicdo da educacdo brasileira (KUENZER; GRABOWSKI, 2006;
MACHADO, 2008, 2010; MOURA, 2015; OLIVEIRA, 2010a; PETEROSSI, 2014) e que
produz reflexos sobre a formacao docente para a area. Com base em uma concepcao expressa,
ha divisdo de duas escolas para a sociedade brasileira: uma escola para a classe trabalhadora,
que educa para o trabalho bragal (arte do fazer) e uma escola para as elites, que educa para o
trabalho intelectual (arte do pensar). Dessa forma, o dualismo estrutural distingue, claramente,
o carater inferior e simplista que marca a maneira como foi (ou ainda é) pensada a educacéo,
para as camadas populares (destituida de carater intelectual e cientifico), em contraste a
perspectiva superior e complexa da educacgéo voltada para as elites, separando, notoriamente,
pobres e ricos.

Caracterizada, assim, pela légica dualista, instrumental, calcada no “conteudismo” e
no pragmatismo desenfreado, imputa-se a EPT uma forte tendéncia a “[...] desvalorizagéo do
ensino profissionalizante, no contexto da formacao social brasileira [...]” (OLIVEIRA, 2010a,
p. 468), deixando-se tomar corpo a falsa ideia de que contedo e experiéncia laboral, juntos,
sdo o bastante para ensinar. Conduzida, assim, na dire¢do contréria a educagéo politécnica®, a
EPT passa a carregar o estigma de formacao periférica, de segunda categoria, recebendo
olhares de desconfianca quanto ao seu uso como recurso de alienacdo de corpos e mentes
(COSTA, 2016). Destinando-se a atender, tendenciosamente, a logica do mercado (mais
produto e menos processo), a formacao de professores(as) para EPT passou a ser relegada,
também, a ultimo plano, afinal, por que formar professores(as) para ensinar filhos da classe
trabalhadora?.

Nesse contexto de desqualificacdo, a formacgdo docente para area foi se tornando, cada

vez mais, ‘desnecesséria’ perante as regras do capital e marcada pela “falta de concepgdes

5 A educagdo politécnica é aquela que possibilita “[...] a indissociabilidade entre educagdo intelectual,
propedéutica e académica com a educacdo técnica, com a aprendizagem do oficio, proporcionando a
formacdo do omnilateral” (COSTA, 2016, p. 45).
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tedricas consistentes e de politicas publicas amplas e continuas [...]” (MACHADO, 2008, p.
11). Isso produziu o efeito da politica de ndo formacdo docente para a educacdo profissional
(MACHADO, 2008; PETEROSSI, 1992, 1994), em favor do recrutamento de profissionais,
considerando, exclusivamente, suas experiéncias laborais, em especial, aquelas desenvolvidas
no ‘chédo de fabrica’ (COSTA, 2016). A docéncia para a EPT passa a ser operada sob a “[...]
falsa crenca de que basta saber fazer ou conhecer certa profissdo, ou dominar contetdos de
dada disciplina para ter a capacidade de ensinar [...]” (REHEM, 2009, p. 21), gerando
resultados desastrosos: a modalidade passa a ser marcada por exigéncias de formacgoes
aligeiradas e despolitizadas, impregnando-se de uma visdo mercadoldgica que exclui a
formagao humana “[...], condicionando-a aos processos produtivos, mediante uma preparagédo
para a insercdo imediata aos postos de trabalho” (COSTA, 2016, p. 55).

Apesar dos novos tempos, cujas “[...] exigéncias com relagdo ao perfil dos docentes da
educacéo profissional estdo, hoje, mais elevadas [...]”, uma vez que “Nao ¢ mais suficiente o
padrdo do artesanato, quando o mestre da oficina-escola se apresentava como o espelho que o
aluno praticante deveria adotar como referéncia [...]”, exigindo-se do(a) futuro(a) profissional
“[...] a aplicagdo de séries metodicas de aprendizagem [...]” (MACHADO, 2008, p. 15), a
politica de ndo formacéo docente para a EPT permanece sendo, nitidamente, reproduzida pelo
poder publico, que utiliza de dispositivos legais para manter esse cenario desolador. Citamos
como exemplo a Resolugédo n° 6, de 20 de setembro de 2012, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) e a
Lei n® 13.145 de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2012).

Sobre a referida Resolucdo, em seu art. 40, Titulo 1V, ela estabelece que: “A
formacado inicial para a docéncia na Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio realiza-se
em cursos de graduacdo e programas de licenciatura ou outras formas, em consonancia com a
legislacdo e com normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo”
(BRASIL, 2012).

Ou seja, para o0 ingresso na docéncia na EPTNM, que integra a EPT, autoriza-se a
formacdo, em nivel de graduacdo, mas sem estipular que essa graduacdo Seja uma
licenciatura. Define, também, que essa formacao pode ser feita em programas de licenciatura,
0s quais ndo se constituem um curso de graduagao e sdo, de modo geral, “[...] algo especial,
emergencial, sem integralidade propria, que carece de marco regulatério [...]” (OLIVEIRA,
20104, p. 468, italico do autor). A Resolucdo em questdo confere, ainda, prerrogativas legais a
profissionais nao licenciados(as), inseridos(as) na EPT, as quais, na pratica, desestimulam a

formacéo em nivel de licenciatura.
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A respeito da lei que citamos (13.145 de 16 fevereiro de 2017), ela altera artigos da
LDB, de modo que franqueia a profissionais com notério saber a entrada no magistério, em
disciplinas tecnoldgicas, cujos contetdos sejam afins as suas respectivas areas de formacéo e

experiéncia. Ao regulamentar o Art. 61 do Titulo VI da LDB, a resolucéo em pauta admite:

IV - Profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar contelidos de areas afins a sua formacdo ou experiéncia
profissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades
educacionais da rede publica ou privada ou das corporacdes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36 (BRASIL, 2017,

p. 1).

A resolucdo concede, também, o acesso a EPT a profissionais ndo licenciados(as), o
que ndo deixa de ser uma desvalorizacdo da formacdo para o exercicio docente, reforcando,
no campo, a pratica de “[...] transmissdo de conhecimentos empiricos ou processo de ensino
de conteldos esvaziados teoricamente” (SANTOS; FIGHERA; JUCHEM, 2012, p. 4565).

Esse desestimulo a formacdo colabora para disseminar a falacia de que “[...] ‘o
professor se faz a si mesmo’, num esforco individual e isolado [...]” (LUDKE; BOING, 2012,
p. 432). Para Boing e Ludke, o magistério sofre efeitos de um isolamento estrutural, isto é:

O exercicio da ocupacdo dentro da sala de aula, entre quatro paredes, reforca a ideia
de wuma autoformacdo, ou um desenvolvimento profissional centrado
predominantemente na préatica do dia a dia, nas li¢cdes aprendidas, individualmente,
ao procurar vencer os obstaculos enfrentados, contando com a ajuda de um colega
mais experiente ou recorrendo a lembranca dos exemplos, dos ‘bons professores’ de
sua propria infancia (LUDKE; BOING, 2012, p. 432).

Esse € 0 movimento que, por vezes, acomete profissionais ndo licenciados(as) que
adentram a area de ensino, tendo que assumir a responsabilidade pela sua propria formagéo,
num esforco solitario e contando com a solidariedade de pessoas disponiveis para lhes dar um
apoio. Esse fato representa um perigo em potencial para a profissdo, porque enfraquece,
quando n&o ignora, a tessitura da cultura docente no conjunto de modos coletivos de producéo
e de regulacdo do trabalho no magistério (NOVOA, 2009). A docéncia se constréi no
coletivo, e essa fragilizacdo pode provocar reflexos no processo de ensino-aprendizagem, a
medida que, sem dialogo, sem construcdo coletiva, sem partilha, sem integracdo do(a)
docente, na cultura da profissdo, as aprendizagens docentes limitam-se a um saber individual,
fechado em si mesmo, que ndo alcanga as complexidades que constituem 0s atos de ensinar e

de aprender.
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O magistério € uma atividade exigente, que apresenta nuances e especificidades que
carecem de dominios profissionais para lidar com ela, em especial, porque se realiza,
essencialmente, com seres humanos, sobre seres humanos e para seres humanos (TARDIF;
LESSARD, 2014). Para Tardif e Lessard (2014, p. 33-35), trata-se de um trabalho que

considera:

[...] antes de tudo as relacbes entre as pessoas, com todas as sutilezas que
caracterizam as relacfes humanas [...]: negociacdo, controle, persuasdo, seducdo,
promessa, etc. Esse trabalho sobre o humano evoca atividades como instruir,
supervisionar, servir, ajudar, entreter, divertir, curar, cuidar, controlar, etc. Essas
atividades se desdobram segundo modalidades complexas em que intervém a
linguagem, a afetividade, a personalidade, ou seja, um meio em vista de fins [...].

A docéncia é um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de
capacidade de resistir ou de participar da acdo dos professores.

Labaree (2004, p. 39, traducdo nossa) complementa essa ideia quando afirma que:

Ensinar € um trabalho extraordinariamente complexo. Pesquisas mostram que o
professor [...] toma mais de 150 decisfes instrucionais conscientes durante o curso
do dia, cada uma das quais tem consequéncias potencialmente significativas para 0s
alunos envolvidos (Clark e Peterson, 1986). Essas decisdes envolvem uma série de
problemas complicados e pequenos problemas com grandes implicacdes. Por
exemplo, existem problemas cronicos sobre o que ensinar, quando ensinar, como
fazer isso com eficacia e como adaptar essas decisfes de ensino as necessidades de
um determinado grupo de alunos ou de um determinado individuo. Frequentemente,
essas grandes preocupacdes se unem em torno dos menores eventos transitdrios,
como responder a uma pergunta muito boa do aluno [...] entretanto, para quem esté
de fora, ensinar parece muito facil.

Nesse contexto de discusséo, fica evidenciado que EPT carece de uma atengcdo quanto
a formacdo docente para nela atuar, porque vive, historicamente, um processo de
desinvestimento nessa formacéao, sobretudo, quando a questdo sdo as areas tecnoldgicas que
ela abrange. Podemos ilustrar essa constatacdo quando descortinamos a Rede Federal de
Educacao Profissional Cientifica e Tecnologica (RFEPCT). Criada a partir da promulgacao da
lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008, cujo art. 8° estabelece que se deve garantir 20% (vinte
por cento) de suas vagas para cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formacdo pedagogica, visando & formacdo de professores para a educacdo bésica,
sobremaneira, nas areas de ciéncias e matematica e para a educacao profissional, vemos uma
baixa oferta de cursos para atender a determinacdo sobre a formacéo para a docéncia.

Composta por 38 Institutos Federais, dois Centros Federais de Educagdo Tecnologica

(Cefet), a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), 22 escolas técnicas
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vinculadas as universidades federais e pelo Colégio Pedro I, em levantamento® que fizemos

na RFEPCT encontramos a realidade que se apresenta no quadro, a seguir, sobre a oferta de

cursos de formacéo docente para EPT.

Quadro 1 - Relacdo de Institutos Federais, por unidade federativa e respectivos cursos de
licenciatura e formag&o pedagogica que oferecem

“continua”

UNIDADE
FEDERATIVA

INSTITUTO
FEDERAL

LICENCIATURA

FORMACAO
PEDAGOGICA

AC

IFAC

Matematica
Ciéncias Biologicas
Fisica
Quimica

Formac&o pedagdgica
para ndo licenciados

AL

IFAL

Ciéncias Biologicas
Fisica
Letras
Matematica
Quimica

AP

IFAP

Informatica
Quimica
Matematica
Fisica
Letras — Portugués e Inglés
Ciéncias Biologicas

AM

IFAM

Ciéncias Biologicas
Fisica
Matematica
Quimica
Pedagogia

Formacdo
Pedagdgica

BA

IFBA

Computacéo
Eletromecénica
Geografia
Intercultural Indigena
Quimica
Agroindustria
Matematica
Fisica
Educacéo Profissional e Tecnoldgica - na forma
de programa especial de Formacdo Pedagdgica
Educacdo Fisica
Gestdo Publica

IFBAIANO

Ciéncias Agrarias
Ciéncias da Computacao
Ciéncias Biologicas
Geografia
Quimica

6 Levantamento feito,

em setembro de 2020, a partir de acesso a pdagina oficial do MEC:

http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial/ (BRASIL, 2020d). Excluimos desse levantamento as escolas

técnicas e o Colégio Pedro Il por ndo terem como propdsito a oferta de cursos superiores.


http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial/
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Quadro 1 - Relacdo de Institutos Federais, por unidade federativa e respectivos cursos de
licenciatura e formacao pedagdgica que oferecem

2

“continuaGédo

UNIDADE
FEDERATIVA

INSTITUTO
FEDERAL

LICENCIATURA

FORMACAO
PEDAGOGICA

CE

IFCE

Artes Visuais
Ciéncias Bioldgicas
Educacéo Fisica

Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica

Fisica
Geografia
Letras
Letras Portugués-Inglés
Matematica
Pedagogia
Quimica
Teatro

Formacdo
Pedagogica para
docéncia na
Educacéo
Profissional e
Tecnologica

DF

IFB

Biologia
Computacédo
Danga
Educacéo Profissional
Fisica
Geografia
Letras - Lingua Portuguesa
Letras - Lingua Espanhola
Letras - Lingua Inglesa
Matematica
Pedagogia
Quimica

ES

IFES

Ciéncias Agricolas
Ciéncias Biologicas
Fisica
Geografia
Informatica
Matematica
Letras-Portugués
Pedagogia
Quimica

Complementacéo

pedagogica para

Letras/Portugués,
Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia

GO

IFG

Ciéncias Biologicas
Ciéncias Sociais
Quimica
Danga
Pedagogia Bilingue
Artes Visuais
Fisica
Histéria
Letras - Lingua Portuguesa
Matematica
Mdsica
Pedagogia

Formac&o pedagdgica
para graduados ndo
licenciados

IFGOIANO

Quimica
Ciéncias Biologicas
Ciéncias Naturais
Pedagogia
Educacdo Fisica
Matemética
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Quadro 1 - Relacdo de Institutos Federais, por unidade federativa e respectivos cursos de
licenciatura e formacao pedagdgica que oferecem

“continuagdo”

UNIDADE
FEDERATIVA

INSTITUTO
FEDERAL

LICENCIATURA

FORMACAO
PEDAGOGICA

MT

IFMT

Matematica
Ciéncias Agricolas
Ciéncias da Natureza — habilitagdo em Quimica
Ciéncias Bioldgicas
Fisica
Quimica
Ciéncias da Natureza
Ciéncias — habilitagdo em Biologia

MA

IFMA

Geografia
Matematica
Pedagogia para Educagéo Profissional e
Tecnolégica

Formagdo
Pedagogica para ndo
licenciados

MS

IFMS

Computacdo
Quimica

Formacdo
Pedagdgica

MG

CEFET-MG

Programa Especial de
Formagdo de
Docentes

IFSUL MINAS

Ciéncias Bioldgicas
Matematica
Computacéao

Educacdo Fisica
Geografia
Quimica
Educacéo Profissional e Tecnologica

IF Norte de
Minas

Ciéncias Bioldgicas
Fisica
Matematica
Letras — Libras
Pedagogia
Quimica

IFMG

Ciéncias Biologicas
Computacéo
Fisica
Geografia
Letras (Portugués/Inglés)
Matematica
Pedagogia

IF Sudeste
Minas

Ciéncias Biologicas
Educacdo Fisica
Quimica
Fisica
Letras (Portugués/Espanhol)
Matemética

IF Triangulo
Mineiro

Ciéncias Biologicas
Computacéo
Quimica
Matematica
Letras/Portugués
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Quadro 1 - Relacdo de Institutos Federais, por unidade federativa e respectivos cursos de
licenciatura e formacao pedagdgica que oferecem

“continuagdo”

UNIDADE
FEDERATIVA

INSTITUTO
FEDERAL

LICENCIATURA

FORMACAO
PEDAGOGICA

PA

IFPA

Matematica
Pedagogia
Ciéncias Biologicas
Informatica
Fisica
Geografia
Historia
Letras
Quimica
Educacdo do Campo — Ciéncias Humanas e
Sociais
Educacdo do Campo

Curso de
aperfeicoamento em
praticas inovadoras

para EJA EPT

PB

IFPB

Ciéncias Bioldgicas
Computacéo e Informatica
Educacdo Fisica
Fisica
Letras — Lingua Portuguesa
Matematica

PE

IF Sertdo
Pernambucano

Computacéo
Fisica
Musica
Quimica
Matematica

IFPE

Fisica
Geografia
Matematica
Musica
Quimica

Pl

IFPI

Informatica
Matematica
Fisica
Quimica
Ciéncias Biologicas

PR

IFPR

Artes Visuais
Ciéncias Biologicas
Ciéncias Sociais
Educacdo Fisica
Fisica
Letras — Portugués/Inglés
Matematica
Pedagogia
Quimica
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Quadro 1 - Relacdo de Institutos Federais, por unidade federativa e respectivos cursos de
licenciatura e formacao pedagdgica que oferecem

“continuagdo”

UNIDADE
FEDERATIVA

INSTITUTO
FEDERAL

LICENCIATURA

FORMACAO
PEDAGOGICA

RJ

CEFET -RJ

Licenciatura em Fisica

IFRJ

Computacédo
Ciéncias Bioldgicas
Fisica
Matematica
Quimica

IFFluminense

Ciéncias da Natureza
Biologia
Quimica

Fisica
Ed. Fisica
Geografia

Letras
Matematica

Teatro

Musica

RN

IFRN

Biologia
Ciéncias da Natureza e Matematica
Educacdo do Campo
Fisica
Geografia
Geografia — INCRA
Informatica
Letras — Espanhol
Formac&o pedagdgica de docentes para
Educacdo Profissional e Tecnoldgica
Formacéo Pedagdgica para graduados nao
licenciados
Matematica
Quimica

RO

IFRO

Ciéncias Biologicas
Geografia
Matematica
Quimica
Fisica
Ciéncias com habilitacdo em Biologia e
Quimica

RR

IFRR

Ciéncias Bioldgicas
Letras com Espanhol e Literatura Hispanica
Matematica
Educacdo Fisica

RS

IF Sul-rio-
grandense

Computacdo
Pedagogia para Educacédo Profissional e
Tecnoldgica
Ciéncias Bioldgicas
Fisica
Quimica

Formacdo
Pedagdgica para
graduados ndo
licenciados
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Quadro 1 - Relacdo de Institutos Federais, por unidade federativa e respectivos cursos de
licenciatura e formacao pedagdgica que oferecem

“conclusaon”

UNIDADE INSTITUTO LICENCIATURA FORMACAO
FEDERATIVA FEDERAL PEDAGOGICA
RS IFRS Ciéncias Agricolas -
Ciéncias Biologicas
Ciéncias da Natureza (Biologia e Quimica)
Fisica
Letras — Portugués
Letras — Portugués e Espanhol
Letras — Portugués e Inglés
Matematica
Pedagogia
Quimica
IFFarroupilha Computacdo Programa Especial de
Ciéncias Bioldgicas Formacéo
Matematica Pedagdgica (ndo
Fisica oferecido desde
Quimica 2018)
Educacdo do Campo — Ciéncias da Natureza
Educacdo do Campo — Ciéncias Agrarias
SP IFSP Ciéncias Bioldgicas Formacdo
Letras Pedagdgica de
Fisica Docentes para a
Geografia Educacdo
Matematica Profissional de Nivel
Quimica Médio
Pedagogia
Pedagogia EPT
SC IFSC Fisica Educagéo
Matemética Profissional e
Pedagogia Bilingue (Letras/Portugués) Tecnologica
Quimica (Complementacédo
Pedagogica)
IFCatarinense | Pedagogia com énfase em Educacdo no Campo -
Ciéncias Agricolas
Quimica
Pedagogia
Matematica
Fisica
SE IFS Matematica -
Quimica
Fisica
TO IFTO Computacéo Formacéo
Ciéncias Biologicas Pedagdgica
Educacdo Fisica (Suspenso)

Letras
Fisica
Matematica
Quimica
Teatro
Pedagogia em EPT

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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De acordo com o quadro exposto acima, € possivel identificar que 25 institutos
oferecem, exclusivamente, cursos de licenciatura; 13 institutos ofertam cursos de licenciatura
e formacéo pedagogica; o Centro Federal no Rio de Janeiro (CEFET-RJ) dispde, somente,
licenciatura; e o Centro Federal em Minas Gerais (CEFET-MG) que assegura, unicamente,
oferta de curso de formacdo pedagdgica. Vale ressaltar que, entre essas instituicdes que
oferecem licenciatura e formacdo pedagdgica, uma delas se encontra com o0 curso de
formacéo suspenso, reduzindo o nimero de ofertantes desse tipo de proposta de 13 para 12,
conforme conseguimos contabilizar.

Entre os cursos que se destinam a formacdo para a docéncia na EPT, conforme nosso
levantamento, encontramos: Licenciaturas em Computacdo, Licenciatura em Informatica,
Licenciatura em Ciéncias Agricolas, Licenciatura em Eletromecénica, Licenciatura em
Agroinduastria, Licenciatura em Ciéncias Agrarias, Licenciatura em Ciéncias da
Computacdo, Licenciatura em Computacdo e Informatica e Licenciatura em Educacdo do
Campo-Ciéncias Agrarias. O curso de Licenciatura em Computagdo parece ser o carro-chefe
dos IF’s, uma vez que conseguimos contabilizar o quantitativo de onze distintos institutos
oferecendo-o, enquanto, de outro lado, o curso de Licenciatura em Eletromecanica é oferecido
somente pelo IFBA. Demais cursos ndo sao oferecidos por todos os IF, mas um mesmo IF
oferece mais de um deles.

Areas de formacdo para a educacdo basica, em cursos de Licenciaturas como
Matematica, Ciéncias Biologicas, Quimica, Fisica, Historia, Geografia, Pedagogia, mostram-
se bem servidas quanto a oferta de cursos, sendo ofertados de maneira majoritaria pela
RFEPCT. Com excecdo do CEFET-MG, que oferece somente formacdo pedagdgica e o
CEFET-RJ, que oferece somente curso de Licenciatura em Fisica, todos os demais IF’s
oferecem mais de um curso destinado a docéncia na educacdo béasica, em proporcdo
infinitamente superior a cursos de formacdo docente para EPT. Dessa forma, fica evidente
que, entre os Institutos, a oferta de cursos de licenciatura, para areas que compdem o curriculo
da educacéo bésica, tem sido feita de forma continua e muito consistente, mas, em relacdo a
formacdo docente para a educacgdo profissional e tecnoldgica, o atendimento se da de forma
mais restrita, assim como a oferta de cursos de formacao pedagdgica.

A partir do “raio X apresentado no quadro anterior, quando nos debrugamos sobre as
instituicbes mapeadas e focamos nosso olhar sobre a natureza das licenciaturas destinadas a
formacéo para a docéncia, no contexto das 38 instituicOes que a oferecem, apenas 21 ofertam
cursos para docéncia na EPT, representando, em termos percentuais, 53,8% do total da

RFEPCT. Esse é percentual, relativamente, baixo, tendo em vista que contamos com IF’s que
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ndo oferecem cursos desse tipo, mas oferecem cursos de formagdo docente para a educacao
basica. Mas, se a oferta de formacédo docente, para 0 campo da educacdo profissional é baixa,
a oferta de cursos de formacéo pedagdgica para ndo licenciados(as) € ainda menor: do total
das instituicbes que mapeamos, apenas, 32,5% da Rede em questdo oferece essa formacéo.
Nesse cenario, colocamo-nos a questionar se a matriz curricular dos cursos de licenciatura
oferecidos para a educacdo basica contempla, ao menos, discussdes sobre a educacgdo
profissional e tecnoldgica, tendo em vista a natureza dos Institutos, l16cus de oferta de cursos
dessa natureza, cujos(as) egressos(as) poderdo, um dia, retornar para lecionar.

Ao longo da nossa produgcdo, pontuamos a licenciatura como formacéo,
eminentemente, necessaria ao exercicio docente, mas € importante ndo ignorar as fortes
criticas que recaem, hd muito, sobre os cursos dessa natureza. Gatti (2016, p. 166-167), por
exemplo, € veemente em sinalizar que os cursos de licenciatura “[...] ndo tém mostrado
inovacOes e avangos que permitam ao licenciando enfrentar o inicio de uma carreira docente,
com uma base consistente de conhecimentos, [...] em seus fundamentos e técnicas”. Para a
autora, os cursos de formacédo docente ainda sdo de uma tal consisténcia tedrica, que fogem a
realidade da profissdo e ignoram, em muito, “Que 0 nucleo do processo educativo é a
formacao do aluno” (GATTI, 2016, p. 164, negrito do autor). Ou seja, 0 Viés tedrico desses
cursos ainda se mostra, extremamente, forte.

Assim como Gatti, Novoa (2017, p. 1117), também, lanca criticas a formacao docente.
Para o0 autor, apesar de ser “[...] um campo de grande complexidade, nos planos académico’,
profissional e politico”, é preciso construir uma nova histéria sobre essa formacéo docente; é
urgente um novo arranjo institucional dentro das universidades para mudar esse tipo de
formacdo que ainda é oferecido. O préprio N6voa (2009) sinaliza que uma formacéo docente,
condizente com demandas da carreira, necessita ter alguns pilares de sustentacdo: ter um forte
componente pratico, baseado na aprendizagem do(a) estudante, no trabalho escolar; pautar-se
na aquisicdo de uma cultura profissional; dedicar uma atengdo especial as dimensfes pessoais
da profissdo docente (capacidade de relacdo e de comunicacdo); valorizacdo do exercicio
coletivo da profissao, reforcando a importancia dos projetos educativos; e, por fim, deve estar
marcada por um principio de responsabilidade social.

As criticas sdo importantes, porque nos ajudam a entender as fragilidades que

persistem no campo da formagéo docente, por isso, devemos manté-las em nosso horizonte,

7 As palavras do portugués de Portugal foram mantidas, ao longo do nosso trabalho, em sua forma de escrita
original, tal qual foram encontradas nos textos.
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mas elas ndo invalidam licenciaturas, que assumem, reconhecidamente, papel insubstituivel
para quem se propOe a ensinar. Apesar de toda a problematica que envolve os cursos de
formacéo, eles representam um momento basilar no desenvolvimento profissional do futuro
professor (GATTI et al., 2019), porque, se com toda a sua formacdo, um(a) profissional
licenciado(a) pode ter dificuldades, para enfrentar o trabalho pedagdgico em sala de aula, que
envolve mdltiplos aspectos e dimensdes, pode ser, ainda mais, complicado para um(a)
profissional que adentra o campo da docéncia sem essa formacdo. Decerto que podem existir
profissionais ndo licenciados(as), das mais diferentes formacgdes, que desenvolvem um
trabalho exitoso, de qualidade, mas também, essa pode ndo ser a regra, mas, sim, a excecao.
Para a grande maioria de profissionais ndo licenciados(as), a auséncia de conhecimentos
pedagdgicos lhes confere, para o trabalho em questdo, “[...] fragilidades e limitagdes [...], ja
que ndo tiveram uma formacao inicial para a docéncia [...]” (CUNHA, 2016, p. 37). Torna-se,
comum, nesse ambito, que as praticas docentes, sem o devido amparo pedagogico, sejam
desenvolvidas, de forma rotineira, com base em tentativas de erros e acertos, além de
improvisacdes constantes, que repercutem em perdas significativas para a aprendizagem. As
bases das ciéncias da educacdo ajudam a compreender o processo de ensino-aprendizagem, a
entender relacOes teoria-pratica e a encontrar as condi¢cdes metodoldgicas mais adequadas
para desenvolvé-lo. Também, as experiéncias nos componentes de estagio supervisionado
ajudam o(a) futuro(a) docente a construir um conjunto minimo de conhecimentos de base
fundamental, para a sua insercdo na profissdo, ajudando na busca fontes, referéncias,
respostas e alternativas diante de desafios que Ihes sdo postos no cotidiano do trabalho em
sala de aula.

Toda essa realidade, contudo, parece seguir ignorada no contexto da EPT,
considerando o quadro apresentado, anteriormente, segundo o qual a formacdo para a
docéncia para a area ainda € pouco oferecida tanto quanto é a formacéo pedagogica para ndo
licenciados(as). Isso traz severos reflexes para um campo. Segundo Machado (2008, p. 14-
15), “A caréncia de pessoal docente qualificado [com formacdo pedagdgica] tem se
constituido num dos pontos nevralgicos mais importantes que estrangulam a expansdo da
educacdo profissional no pais”. Ou seja, o0 campo sobrevive a um “[...] historico de
fragmentacdo, improviso e insuficiéncia de formacdo pedagogica que caracteriza a pratica de
muitos docentes da educacao profissional [...]” (MACHADO, 2008, p. 15).

Apesar da constatada caréncia de formagao para o campo, trazemos, a seguir, duas das
poucas licenciaturas que se constituem respostas para a urgente demanda de formacédo para
EPT:aLEMea LC.
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2.2.1 As licenciaturas em Eletromecénica e Computacéo: consideracfes

A LEM e a LC figuram entre algumas poucas licenciaturas para areas tecnoldgicas que
encontramos e apresentamos, anteriormente, no Quadro 1. Trata-se de dois cursos que
atendem as expectativas de formacdo docente para EPT e sdo oferecidos por campi distintos
do IFBA, campo de pesquisa no qual se situa nossa investigacdo. Apesar disso, precisamos
pontuar que a LC pretende, também, a formagao de ““[...] educador capacitado para exercer o
magistério, nos mais diversos niveis de ensino, desde a educagdo basica® a técnica e
tecnologica [...]” (MATOS, 2013, p. 30). Ou seja, os campos de atuacdo do(a) licenciado(a)
em Computacdo se estendem para além da EPT, ndo sendo essa uma area exclusiva do(a)
profissional, como é na LEM, que se volta, unicamente, para a atuacdo na referida area.

Assim como as demais licenciaturas existentes, essas apresentam, também, algumas
limitacBes, como a contratacdo majoritaria de profissionais da area do bacharelado para
atuarem em disciplinas das areas tecnoldgicas. Segundo informagdes® retiradas dos Projetos
Pedagogicos dos ambos os cursos, verificamos que, do total de 98%° docentes atuantes nessas
formacdes, 48,9% sdo bacharéis, ou seja, quase metade desses(as) profissionais ndo dispdem
de base pedagdgica para exercer a atividade docente. Essa constatacdo nos permite afirmar
que sdo profissionais “[...] dotados de um fazer pedagogico que se constroi, a partir da
experiéncia profissional especifica na area, ndo vinculada aos conhecimentos pedagogicos
sistematizados” (BIANCHI et al., 2020, p. 172).

Essa é uma situacdo que deve ser analisada sob alguns cuidados, em especial, quando
constatamos que cursos, nos quais esses(as) profissionais se formam - na maioria das vezes
cursos de bacharelado, mas também cursos superiores de tecnologia, tendem a ser
desenvolvidos dentro de uma racionalidade técnica, de um viés utilitarista da educacdo. Essa é
uma das grandes tensdes presentes na EPT, sobre a qual se tem travado uma luta combativa e
sobre a qual Machado (2008, p. 14) declara que:

8 A discussdo sobre a possibilidade de atuagio do(a) licenciado(a) em Computago na educacéo sera discutida,
no Capitulo 3 do nosso trabalho, a partir dos dados empiricos.

9 Essas informages foram retiradas dos Projetos de Curso de cada licenciatura, valendo alertar que algumas
formacgbes ndo puderam ser computadas, uma vez que, no quadro docente apresentado nos documentos, ndo
se especificou se a graduacdo era licenciatura ou bacharelado, a exemplo de cursos como Ciéncias Sociais,
Sociologia, Filosofia e Ciéncias Biologicas. Sendo assim, o percentual apresentado pode oscilar para mais ou
para menos.

1032 (Trinta e dois) docentes sdo da LEM e 63 (sessenta e trés) LC, distribuidos(as) entre os trés campi
envolvidos em nossa pesquisa.
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Para formar a forca de trabalho requerida pela dindmica tecnoldgica que se
dissemina mundialmente, é preciso um [...] perfil de docente capaz de desenvolver
pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a autonomia progressiva
dos alunos e participar de projetos interdisciplinares.

Essa perspectiva de trabalho pedagégico na EPT necessita de profissionais
formadores(as) com no¢fes minimas sobre os conhecimentos das ciéncias da educacdo, do
curriculo, da identidade docente, das praticas pedagdgica na EPT. Sdo conhecimentos da base
da profissdo docente que ndo fazem parte de uma formacéo de bacharelado ou de um curso
superior de tecnologia, mas se constituem campos de discussdes, de forma exclusiva, de um
curso de licenciatura e/ou de um programa de formacéo pedagdgica.

Mas por que existem formadores(as) em cursos de formacdo docente que ndo séo
formados(as) para a docéncia?. De modo geral, “[...] ha certo consenso de que a docéncia no
ensino superior nao requer formagdo no campo do ensinar” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2005, p. 36), ou seja, a formacdo pedagdgica é dispensdvel. A propria LDB 9394/96
compartilha desse pensamento, quando estabelece, em seu Art. 66, que “A preparagéo para o
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, p. 5). Isso soa como uma espécie de
aposta na premissa de que dominar conhecimentos da area especifica de formacao € suficiente
para efetivo exercicio do magistério, uma crencga, fortemente, disseminada na EPT. Essa

prerrogativa mostra que, no Brasil:

A formacdo de docentes para o ensino superior [...] ndo esta regulamentada sob a
forma de um curso especifico como nos outros niveist!. De modo geral, a LDB
admite que esse docente seja preparado nos cursos de pds-graduacao tanto stricto
como lato sensu, ndo se configurando estes como obrigatérios (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2005, p. 23).

A interpretacdo que podemos fazer sobre essa definicdo é de que passa pela lei o
entendimento de que o(a) docente do ensino superior € um sujeito que ndo necessita de

saberes/conhecimentos pedagogicos, porque:

[...] aprende a sé-lo mediante um processo de socializagdo em parte intuitiva,
autodidata ou [...] sequindo a rotina dos outros. [...] Nesse processo, joga um papel
mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, o modelo de ensino
que predomina no sistema universitario e as reacdes de seus alunos, embora ndo ha
que se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela é insuficiente
(BENEDITO; CERVERO; PAVIA, 1995, p. 131, traducao nossa).

11 Conforme Art. 62 da LDB, a formago minimia exigida, legalmente, para o ensino na educacdo basica, deve
ser feita, em nivel superior, em curso de licenciatura plena (BRASIL, 1996).
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De outro lado, também podemos compreender a defesa da ideia de que o(a) estudante
do ensino superior € alguém pronto, acabado, que ndo necessita dos mesmos cuidados
pedagdgicos que estudantes da educacdo basica, porque ja € capaz de autodidatismo, de
autogerir seu processo de aprendizagem.

Retomando a questdo legal de formacdo, em cursos de pés-graduacdo tanto stricto
guanto lato sensu para 0 magistério superior, € valido demarcar que cursos de mestrado e
doutorado, na origem da sua proposta, foram implantados com o objetivo principal de
proporcionar “[...] a formagao do professorado competente para atender a expansao do ensino
superior, assegurando, ao mesmo tempo, a elevacdo dos niveis de qualidade [...]”
(CHAMLIAN, 2003, p. 44). Todavia o estimulo ao desenvolvimento da pesquisa cientifica
acabou ganhando mais espago dentro destes cursos, tornando-se o objetivo mais importante
nesse processo. Como implicacdo, tem-se o quase total abandono da formacdo para o
magistério superior, mesmo com iniciativas como a da CAPES (Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Ensino Superior), que:

[...] no inicio de 1999 [...] passou a tornar obrigatorio o estagio supervisionado na
docéncia como parte das atividades dos bolsistas de mestrado e de doutorado sob
sua tutela, apontando para a necessidade de alguma formacéo de carater pedagdgico
para aqueles que, realizando cursos de pds-graduacdo, tém na atividade docente em
nivel superior um campo de trabalho (CHAMLIAN, 2003, p. 44).

Decerto que a contribuicdo desses cursos ao desenvolvimento profissional docente é
inquestionavel, mas preciso ter clareza que ndo atendem a demandas particulares do ensino,
porque nao é o seu foco.

Isso posto, temos algumas respostas, para entender a presenga macica de bachareis na
LEM e na LC, valendo, inclusive, pontuar que, por serem cursos ofertados pela esfera publica
federal, a contratacdo dess(as) profissionais ocorreu, via concursos publicos, nos quais,
segundo Pena (2014, p. 23), geralmente “exige-se [...] a formacdo em curso de graduac¢ao na
area especifica do conhecimento em que o professor vai atuar [...]”, nao sendo obrigatéria a
formacdo pedagdgica. A formacao, em nivel de mestrado e doutorado, embora, também, ndo
obrigatdria, conforme reza a lei, mas preferencial, por ser muito valorizada por instituicdes de
ensino superior, acaba sendo exigida nos concursos, movendo-nos a pensar que permanece a
crenca de que tal formagdo é uma garantia de dominio das condigBes docentes para o
exercicio do magistério.

O cenério exposto nos leva a pensar que, tendo em vista a trajetéria da EPT, que é

marcada por pragmatismos, segmentacdes, conteudismos, licenciados(as) da LEM e da LC,
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quando do exercicio da funcdo docente, talvez, necessitem realizar esfor¢os redobrados para
concretizar seu trabalho. Afinal, conduzidos(as), em um processo de ensino por profissionais,
em sua grande maioria, ndo licenciados(as), como aprender a ensinar com quem também nao
aprendeu?. Esse é um risco que se corre nessas formacdes e impde a licenciados(as) o desafio
de superar suas limitagdes, em suas futuras praticas docentes, assim como o desafio de romper
e transpor o modelo da pratica como instrumentalizacdo e da racionalidade técnica,
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005; PIMENTA; LIMA, 2011), ainda muito latente na EPT.
Nesse contexto, constata-se que o(a) futuro docente, licenciado(a) em eletromecénica
ou computacdo, precisara contar com um grau relevante de criticidade, para enfrentar
possiveis dificuldades em sua prética. O problema ¢é que “Nem sempre o aluno dispde de
elementos para essa ponderacdo critica [...]”, (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 35), podendo
comprometer, sobremaneira, a formacéo daqueles(as) que estdo sob a sua orientacdo. Assim,
impossivel ndo concluir que a formacao de formadores(as), para atuacdo na LEM e LC mais
que necessaria, é urgente. Gatti (2012, p. 93) nos ajuda a entender a importancia da formacao

de formadores(as). Vejamos:

Vérios analistas do trabalho docente apontam para a complexidade [...] do papel do
educador escolar que implica ndo s6 dominio de conhecimentos disciplinares e
metodologias de ensino, como também a compreensdo do desenvolvimento
cognitivo, afetivo e social [...] e a compreenséo e capacidade de lidar com diferencas
(por exemplo, a heterogeneidade dos alunos quanto aos estagios de
desenvolvimento, vinculos familiares, religiosos, condi¢bes econdmicas, pertenca
cultural, etc.).

Fortalecer as dimensdes formativas em questdo na LEM e a LC é assegurar, pois
licenciados(as) sejam capazes de dar tratamento pedagdgico a maultiplas situagbes que
surgirdo, de modo rotineiro, no contexto da sua sala de aula, em seu processo de inser¢do na
docéncia, no qual o(a) docente ja divide sua atencdo com uma serie de outras demandas
inevitaveis, que sdo proprias desta fase. Dessa forma, assegurar que questbes de natureza
pedagogica estejam bem encaminhadas, em cursos de formacdo docente para EPT, é, em certa
medida, contribuir para um processo de insercdo docente menos doloroso e traumatico.

Encaminhamos essa discussao a seguir.

2.3 A insercio de professores(as) da/na EPT

O debate sobre a insercdo profissional docente esta situado no contexto de estudos

sobre a vida de professores (NOVOA, 1989), cujas primeiras inciativas de investigacdo
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buscaram identificar particularidades que, presentes na carreira docente, desnudando situagoes
que, até entdo, passavam despercebidas. Os estudos embrionarios de Névoa (1989) passaram
a revelar, em certa medida, inquietacOes, dilemas, desafios, expectativas, entre outras
questBes, que permeiam a vida de professores e mostram, claramente, que se ensinar ndo é
simples, a carreira docente ndo é facil, indicando que é fragil o entendimento quanto a
obtengdo de um diploma de professor(a) como garantia de conhecimento pleno sobre a
profisséo.

A insercdo na docéncia tem Huberman (1989) como seu grande expoente; € ele quem
declara existir momentos que sdo comuns a carreira de qualquer profissional da docéncia, mas
que, a0 mesmo tempo, ndo se desenrolam como uma série de acontecimentos. Trata-se de um
processo que “Para alguns, [...] pode ser linear, mas para outros, ha patamares, regressoes,
becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades” (HUBERMAN, 1989, p. 38).
Huberman consegue mostrar que existe um ciclo de vida docente marcado por “fases”, que
sdo distintas, variaveis, independentes ou interdependentes. O esquema, abaixo, elaborado

pelo autor, apresenta a configuracéo do ciclo de vida docente que concebeu.

Esquema 1 - Esquema de Huberman — Ciclo de Vida docente

[ Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira - 7 7 7 _' ;_
‘ 1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um reportério pedagogico
o —
| 7-25 Diversificagdo, “Activismo” ——————— Questionamento |
| e —— \
4 . - 2 !
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo ——m Conservantismo
——— -
35-40 Desinvestimento

; (sereno ou amargo) |
Fonte: Huberman (1989, p. 47).

Segundo Huberman, os(as) docentes podem passar ou ndo por todas as fases; podem
reagir de maneiras diferentes a cada uma delas; as fases podem ocorrer de maneira
simultanea, sem, contudo se superarem entre si; e passar por qualquer uma dessas fases ndo
significa que elas foram superadas, que ndo possam ser vividas novamente. Decifrando ainda
mais o esquema de Huberman, vemos as fases dos ciclos de vida docente constituirem uma
trajetéria profissional que, segundo o autor, desenvolve-se em cinco momentos temporais,
caracteristicamente, distintos. A fase de 1 a 3 anos, € caracterizada pela entrada na profissao,

fase de tateamento, na qual o(a) docente, visto(a) como principiante, tem 0s primeiros
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contatos com a realidade laboral. Fase de 4 a 6 anos, fase de estabilizagéo e consolidacéo de
um repertorio pedagdgico, no qual o(a) docente apresenta certo grau de conhecimento sobre a
profissdo e vai construindo o seu modo proprio de “funcionamento”. Fase de 7 a 25 anos, fase
de diversificacdo, ativismo e questionamento, quando o(a) docente passa a questionar-se sobre
a sua escolha profissional, expressa pela sensacdo de viver uma rotina laboral, bem como pelo
desejo de experimentar novos desafios. Dos 25 a 35 anos, € fase de serenidade,
distanciamento afetivo e de certo conservadorismo, diagnosticado pelo aumento de confianca,
0 que faz com que docentes se sintam mais seguros(as) de si, mais tolerantes e
espontaneos(as) em seu trabalho, como também menos vulnerdveis, menos sensiveis a
avaliacdo daqueles(as) que estdo ao seu redor (colegas, alunos, diretor(a), ou ainda,
saudosos(as), tendendo a adotar postura conservadora). Dos 35 a 40 anos, é a fase
caracterizada pelo desinvestimento profissional e pela amargura com a profissdo ou pela
serenidade. Os primeiros pautados pelo recuo docente, no final da careira, quanto a ambicGes
pessoais e institucionais, tendendo-se a abandonar ideias do inicio da carreira, enquanto a
serenidade é manifestada pela sensacdo de plenitude, de satisfacdo profissional. O autor
esclarece que suas conclusfes estdo baseadas em pesquisa que considerou um sé nivel de
ensino - o secundario, concentrando atencdo sobre uma regido geografica limitada e sobre
uma geracdo de professores entre 5 (cinco) e 40 anos de experiéncia. Em outras palavras,
apesar de Huberman advertir que a carreira do professor do ensino secundario apresenta
algumas constantes, um estudo de maior amplitude pode desnudar aspectos outros que nao
foram alcancados pelo seu trabalho.

A despeito das significativas contribui¢es de Hubermann, que representam um marco
na pesquisa sobre o professorado, com evidéncias importantes sobre a profissdo, que
passavam despercebidas ou, simplesmente, eram naturalizadas, uma leitura contemporanea
dos achados do autor, a luz de estudos mais atuais sobre a profissdo, pode nos trazer algumas
reflexdes e evidenciar algumas preocupacdes. Os achados de Huberman datam de 1989 e,
tendo em vista que o autor trata da vida profissional, considerando quem chega aos 40 anos de
profissdo, uma leitura mais atual cruzada, por exemplo, com o relatério da Organizacao para a
Cooperacao E Desenvolvimento Econémicos (OCDE, 2006), que mostra uma tendéncia ao
abandono da profissdo, especialmente nos primeiros anos da carreira. Podemos considerar que
os resultados do autor se referem a um momento impar da profissdo, quando a entrada na
docéncia significativa, manter-se na profissdo até alcangar o momento da aposentadoria.

Outra andlise que pode ser feita sobre os estudos de Huberman é quando usamos

estudos, por exemplo, estudos de Gatti et al. (2009, 2019) e Gatti e Barreto (2009) que trazem
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contribuicdes sobre a (baixa) atratividade da profissdo docente, evidenciando que o ingresso
na profissdo tem ocorrido de forma, cada vez mais, tardio. Segundo as autoras, existe uma
tendéncia ao ingresso de pessoas com mais de 40 anos de idade na profissdo docente, o que
significa dizer que um(a) profissional, que entra na docéncia a partir dessa idade,
considerando o tempo restante para chegar a aposentadoria, pode ser que nao alcance, por
exemplo, mais de 30 anos de profissdo. Um dos aspectos presentes nessa etapa profissional
encarado pelo(a) docente, segundo Huberman, é a fase do desinteresse profissional, que
acarreta um desinvestimento na carreira. I1sso implica considerar que quem ingressa com mais
de 40 anos de idade na profissdo pode viver o desinteresse pela carreira mais cedo que nos
informam os resultados da pesquisa de Huberman, impactando numa permanéncia na
docéncia por um intervalo de tempo menor que o previsto na pesquisa do autor (menos de 30
anos de vida profissional).

Queremos chamar a atencdo para a necessidade de fazermos ponderacBes sobre
estudos, considerando as condic¢des histdricas, sociais, politicas do tempo no qual foram
realizadas. E essa chamada que fazemos nos revela que a situacdo da docéncia, no contexto
brasileiro, tem sido agravada por fatores diversos (salarios aviltantes, condicdes precarias,
violéncia contra docentes no interior das escolas, etc), que desenham um quadro, cada vez
mais desolador, cujo resultado se manifesta na forte rejeicdo da profissdo pelas novas
geragdes. Isso nos move reivindicar, de modo constante, politicas de valorizacdo da docéncia
gue englobem o incentivo ao ingresso e a permanéncia na carreira, pois baixa atratividade e
tendéncia ao abandono séo fatores reais que acompanham a profissao.

Retomando Huberman (1989), importante destacar que o autor evidencia a situacao de
abandono da profissdo, quando se refere a fase de entrada na profissdo e tateamento da
carreira, ja descrita anteriormente. Por esse motivo, esta tem sido a fase de vida profissional
da docéncia que detém maior foco de atencdo da academia, quando se aborda a insercéo,
porque € um momento caracterizado como sendo de muita tenséo, de conflitos, recheado de
experiéncia e surpresas, que influenciardo o perfil profissional que serd consolidado, assim
como as escolhas feitas ao longo da vivéncia profissional.

A fase de entrada na carreira constitui os primeiros contatos da vida profissional e
configura-se como “[...] um periodo singular da trajetoria docente e potencialmente
determinante na construcao da histéria profissional dos professores, atuando de forma a influir
no tipo de relacdo a ser estabelecida com o trabalho, seja no presente, seja no futuro”
(GARIGLIO, 2017, p. 1003).
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E um

[...] periodo de sobrevivéncia e descoberta em que os professores procuram ajustar
suas expectativas e ideais sobre a profissdo as condi¢cdes reais de trabalho que
encontram, procurando lidar como uma série de limitaces que atuam diretamente
sobre sua representacdo, tentando permanecer na profissdo e manter certo equilibrio
diante dos sentimentos contradit6rios que marcam a entrada nessa carreira (NONO,
2011, p. 6, italico nosso).

De acordo com Huberman (1989, p. 39), sobrevivéncia e descoberta traduzem,
respectivamente, “[..] o ‘choque de realidade’, a confrontagdo inicial com a complexidade da
situacdo profissional [...]. [..] o entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por estar,
finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, seu

programa) [...]”. Estas vivéncias ocorrem em meio a:

[...] inmeras informacdes [...], a visualizagdo da totalidade da escola e a relagao
com os alunos; o contato com os outros docentes; a descoberta e a necessidade de ter
que dar conta de questdes burocraticas da sala de aula como preencher o diério de
classe ou ainda planejar sua aula; dentre outras tantas tarefas (GARIGLIO; REIS,
2016, p. 915).

O choque de realidade, descrito por Huberman €, muitas vezes, marcado pelo
confronto de ideias entre 0 que o(a) docente carrega consigo, em termos de concepgdes e
representacOes sobre a profissdo e carreira, construidas a partir de suas vivéncias em sala de
aula como estudante, e aquilo que, de fato, encontra na vivéncia cotidiana da vida e da
carreira profissional. Sobre essa questdo, Lortie (1975) explica que as muitas horas de
observacdo como estudante, indiscutivelmente, fazem configurar um sistema de ideias e
crengas sobre a profissdo e o ensino. Vaillant (2009, p. 34, traducdo nossa) complementa

afirmando que:

As crencas subjazem todo tipo de conhecimento, tanto conceitual quanto
procedimental, e sdo muito dificeis de modificar. Essas crencas marcam o estilo de
ensino de cada professor que surge do conhecimento implicito e explicito que eles
possuem sobre o processo de ensino-aprendizagem.

As provaveis frustracbes provocadas pelo choque de realidade, que tendem a
desestimular a permanéncia na carreira, encontram um sopro de vida na descoberta, momento
descrito por Huberman (1989) como sendo o lado positivo da profissdo, no qual o(a) docente
tem a sensacdo de entusiasmo, encantamento e contentamento pela carreira, 0 que acaba

fortalecendo, inspirando e impulsionando o(a) profissional no exercicio de sua atividade. Em
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ambos 0s momentos, o(a) docente precisa aprender a lidar com imprevisibilidades, com
situacdes conflitantes, sob condi¢des “[...] complexas pelo entrelacamento das relagdes que
demanda a responsabilidade com alunos, pais, colegas, autoridades e seu proprio entorno
social de amizades [...]” (AVALOS, 2009, p. 43, traducdo nossa) e tudo isso com pouca
sagacidade para enfrenta-las.

Por vezes, o grande turbilhdo de emocdes, sentimentos, aflicdes que explode no(a)
docente € vivido de maneira solitaria, porque o(a) profissional € abandonado(a) a propria sorte
por autoridades e instituicbes escolares, que usam como escudo 0 exercicio autbnomo, a
liberdade de cétedra para se isentar da responsabilidade de acompanhar e apoiar 0s(as)
profissionais. Isso tem gerado impactos negativos no professorado, que precisa aprender a
lidar com uma realidade que lhe é, ainda, pouco conhecida. A situacdo é agravada, ainda
mais, quando seus primeiros contatos com a realidade da profissdo se ddo em turmas
consideradas mais dificeis de lidar, seja porque apresentam certo déficit e/ou dificuldade de
aprendizagem, seja porque apresentam comportamento visto como transgressor. No meio
escolar, essa pratica de atribuir turmas com tais caracteristicas a docentes recém-chegados
tende a ser vista como um mal necessario, prova de fogo, o divisor de dguas que serve para
“fortalecer”, “dar resisténcia” ao(a) profissional, que ja tem, sobre si, duas tarefas a encarar
simultaneamente: ensinar e, a0 mesmo tempo, aprender a ensinar (FEIMAN-NEMSER, 2001,
traducéo nossa).

Esse processo, em seu conjunto, interfere na carreira do(a) profissional e compromete
0 que Garcia (2006, p. 8, traducdo nossa) denomina de socializacdo profissional, que é 0 “[...]
processo mediante o qual um individuo adquire o conhecimento, as destrezas sociais
necessarias para assumir um rol na organizacdo”. Diante das situacdes expostas, esse pode se
tornar um processo desgastante, ainda mais quando a atuacédo do(a) profissional se da em mais
de um local de trabalho, porque, além de dar conta de todas as tarefas, o docente precisa
envolver mais esforgos, para se familiarizar com rotinas, projetos, acoes, colegas de trabalho
em mais de um ambiente.

Todo esse cenario mostra o quanto as trajetorias de insercdo sdo permeadas de
processos maltiplos, que rendem experiéncias positivas ou negativas para o(a) profissional,
que acabam por contribuir, significativamente, para delinear a carreira no magistério. Cada
decisdo tomada € resultante, em certa medida, de experiéncias que se deram nessa fase. Por
isso, quando esses momentos rendem experiéncias positivas, fortalece-se o vinculo com a
profissdo, as certezas quanto a escolha pela carreira, crescendo uma tendéncia a nela

permanecer. Nao significa desconsiderar que um misto de sentimentos e emocdes, inclusive,
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contraditorios, sejam vividos pelo(a) docente, mas, apenas, que o(a) profissional aprendeu a
lidar com as intempéries da profissdo, com os desafios que ela traz. Contrariamente, quando
resultam das trajetorias de insercdo de experiéncias negativas, surgem as sensacoes de mal-
estar, as davidas, as inquietagdes, dando inicio a questionamentos sobre a “[...] escolha
profissional, a sua continuidade e o desejo de investimento formativo dentro da profissdo”
(GARIGLIO; REIS, 2016, p. 916). Nesse sentido, as insatisfagbes com a profisséo passam a
ser latentes, provocando comparagfes com outras profissées, imaginando-se que, talvez, outra
escolha levasse a percalcos e caminhos menos tortuosos. Nao ha satisfacdo em exercer a
atividade docente, que tende a ser encarada como recurso para a sobrevivéncia. Assim, é
possivel constatar que as experiéncias de inser¢do profissional ddo peso significativo as
decisGes sobre continuidade ou descontinuidade na carreira.

Lamentavelmente, € desproporcional a relagdo entre os(as) que decidem permanecer e
os(as) que decidem abandonar a docéncia. Conforme aponta relatério da Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2006), caminhamos para 0 cenario
desolador na profissdo. Segundo o documento, ha uma forte tendéncia ao abandono da
carreira, que se mostra refletida nas taxas de reducdo que “[...] tendem a ser mais altas, nos
primeiros'? anos de atividade profissional, declinando & medida que aumenta o tempo de
profissdo e aumentando & medida que se aproxima a idade da aposentadoria” (OCDE, 2006, p.
185). Essa evidéncia nos conduz a pensar que as maneiras de viver e encarar a profissdo, com
suas perspectivas e seus limites de atuacdo (condicBes de trabalho, (des)valorizagédo
profissional, questdes salariais, tipo de vinculo de trabalho, etc), pesam, significativamente,
para as decisfes quanto a permanéncia ou desisténcia da docéncia.

Trazer esse contexto para EPT e analisa-lo, faz-nos perceber, ainda mais, que a
situacdo pode ser mais angustiante, porque docentes da EPT precisam aprender a lecionar
muitas disciplinas, as vezes, completamente diferentes, de forma simultanea, para cursos
distintos. Na carreira EBTT, por exemplo, a qual estou vinculada, as vagas de concursos para
docéncia ndo estdo focadas em disciplinas, mas, sim, em &reas do conhecimento, um universo,
naturalmente, amplo. Cada area detém um conjunto de disciplinas e cada disciplina um roll de
conteddos. Dessa forma, o(a) docente da EPT que ingressa nessa carreira, em uma instituicdo
como um IF, ndo concentra sua atencdo sob uma unica disciplina, mas em disciplinas da area

para a qual prestou o concurso. Por isso, submete-se a demandas dos diferentes cursos

12 A literatura sobre insercdo na docéncia define este tempo variando entre 3 (trés) a 5 (cinco) anos.
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oferecidos pela instituicdo, em diferentes niveis, a cada semestre e/ou unidade®. Ou seja,
um(a) docente da area de Eletromecanica ou de Computacdo pode lecionar disciplinas
distintas, ao mesmo tempo, em cursos diferentes (curso técnico integrado, curso técnico
subsequente, curso superior — licenciatura e/ou ensino superior — e cursos de pos-graduacao)
e, ainda, programas de qualificacdo profissional. Isso implica considerar, ainda, que docentes
da EPT precisardo lidar com publicos totalmente diferentes: adolescentes, profissionais ja
experientes, académicos e pessoas jovens e adultas que acessam a primeira qualificacdo para
o trabalho.

Essa forma de atuacdo variada se da pela verticalizacdo, prevista na lei de criagdo dos
IF’s (Lei 11.892/08), que estipula otimizacdo da estrutura dos institutos, mediante a
integracdo e verticalizacdo da educacdo béasica a educacao profissional e educacdo superior.
Se por um lado, isso representa um ganho social para a populacgdo, porque amplia e expande a
educacéo, a partir da oferta cursos, por outro, traz reflexos para a profissdo docente, porque
leva “[...] o corpo docente a realizar um trabalho simultaneo no ensino, na pesquisa e na
extensdo, em diferentes niveis e modalidades de ensino” (OLIVEIRA; CRUZ, 2017, p. 640-
641).

Diante do exposto, docentes da EPT, em especial, os(as) que atuam em areas
tecnoldgicas, enfrentam um turbilhdo de situacBes que se misturam e se alternam entre o
pessoal e profissional e que pesam, significativamente, para a continuidade na carreira e a
auséncia de mecanismos que possibilitem a retencdo desse(a) profissional fortalece a
tendéncia ao abandono. Essa desisténcia representa uma perda de investimento publico, em
formacBes como a LEM e LC, que se voltam para esse campo, ja tdo escasso de profissionais
licenciados e que, dentro do nosso estudo, sdo ofertadas por instituigdes publicas de ensino.

Nesse cenario, o desenvolvimento profissional entra como elemento-chave, porque
compreender o processo de insercdo, como parte integrante da formacéo do(a) licenciado(a),
pode contribuir, sobremaneira, para que ingressantes na profissdo fortalegam seu vinculo com
a carreira, mantendo-se nela. O apoio encontrado nessa fase tem, exatamente, esse sentido.
Garcia (1999) defende essa ideia, declarando que o desenvolvimento profissional, como um
continum para exercer a docéncia, deve ser um projeto para a carreira, combinando uma
variedade de formatos de aprendizagem que vdo desde a formacdo inicial a iniciacdo
profissional. Nessa perspectiva, 0 autor é incisivo em esclarecer que ndo ha separagdo entre

formagdo inicial (cursos de licenciatura) e formacdo continuada (capacitagdo e

13 A organizagdo do calendario escolar/académico varia de acordo com a organizacio pedagdgica adotada por
instituicGes de educacdo Profissional e Tecnoldgica.
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aperfeicoamento), porque esses sdo processos que estdo imbrincados, sendo a inserc¢do a ponte
gue une o mundo da formacdo e o mundo da profissdo e carreira docentes. Essa fase ndo pode
ser isolada. Para o autor, as nomenclaturas inicial e continuada devem ser usadas tdo somente
para diferenciar objetivos, propostas e propositos curriculares que tornam, eminentemente,
diferentes a primeira formacao (a inicial), das formag6es continuadas.

Ao se conceber a insercdo sob essa Otica, como um processo integrado ao
desenvolvimento profissional, a fase ganha novo status, ganha forca capaz de construir lacos
densos e intensos com a profissdo, tendendo a construir vivéncias e experiéncias positivas.
Isso é necessario e urgente na EPT, que contém uma série de especificidades, conforme ja
relatamos e quanto a caréncia de profissionais licenciados(as) para o0 campo, torna-se
imprescindivel manter os que estdo e os que virdo. Para tanto, entendemos que é preciso um
movimento de maior visibilidade sobre a EPT, a comecar pela ampliacdo do debate das
politicas educacionais, que refletem, de alguma forma, as preocupacdes com a area. Sobre
iss0, a baixa produtividade quanto ao tema ja denuncia a pouca atengdo que recebe por parte
da academia, comparada com a produtividade que existe sobre a educacdo basica. A se¢do, a
seguir, expde a situacdo do estudo sobre a EPT, demonstrando quanto precisa ser ampliado

para se conhecer mais as especificidades que estdo alojadas no campo.

2.4 O estado da arte da formacao a inser¢io: um breve cenario das pesquisas e

producdes centificas sobre a EPT

A docéncia tem se mostrado um fértil terreno para produgdes, apresentando
crescimento vertiginoso, em especial, a partir da década de 1990. Mas nem sempre foi assim.
Em levantamento feito por André et al. (1999), o resultado apresenta um crescimento lento de

producdes sobre a formacdo docente nesse periodo. Segundo a pesquisa:

O exame das dissertacdes e teses defendidas no periodo de 90-96 mostra que a
producdo discente quase dobrou nesse periodo, passando de 460, em 1990 para 834,
em 1996. O nuimero de trabalhos sobre formacdo de professores, porém, nao
acompanhou esse crescimento; embora tenha aumentado de 28 para 60, nesse
mesmo periodo, manteve uma proporcdo estavel de 5% a 7% sobre o total da
producéo discente (ANDRE et al., 1999, p. 301-302, negrito nosso).

Apesar de timido, conforme revelou o levantamento, esse estudo constatou uma
crescente que viria a ser efetivada, de maneira substancial, em periodo posterior. Brzezinski

(2006), levando em consideracao sete insitui¢cbes que desenvolviam, a época da investigacéo,
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programas de pds-graduacdo em educacdo, empreendeu levantamento centrado no estado da
arte sobre a formacdo de profissionais da educacdo. Comparando os dados do periodo entre
1990-1996 e o novo periodo para consulta, 1997-2002, os resultados mostraram “[...] um
aumento no numero absoluto da producdo discente, passando de 4.492 dissertacOes e teses
produzidas no primeiro periodo para 8.085 no intervalo 1997-2002 [...]. Houve um acréscimo
de 90% no namero de trabalhos em seis anos” (BRZEZINSKI, 2006, p. 23).

A autora informou que as propostas de pesquisa sobre formacdo variaram entre as
diferentes categorias e temas de investigacdo: Trabalho Docente, Formacao Inicial, Formacao
Continuada, Identidade e Profissionalizagdo Docente, Politicas e Propostas de Formacédo de
Professores, ConcepgOes de Docéncia e de Formacgdo de Professores e, ainda, Revisdo de
Literatura. Em outra investigacdo que realizou, desta vez no universo de 83 programas de pos-
graduacdo em Educacdo, Brzezinski (2014) fez um balanco critico de teses e dissertacdes
defendidas, no periodo de 2003-2007 e de 2008-2010, obtendo 574 trabalhos no primeiro
intervalo de tempo e 284 trabalhos no segundo.

De um crescimento timido, constatado pela pesquisa de André et al. (1999), diante dos
resultados obtidos por Brzezinski (2014), é perceptivel uma ascendéncia nas producdes sobre
formacéo docente, reiterada por Sousa e Moura (2019) que afirmam que a pesquisa, N0 campo
da formacdo de professores, tem aumentado substancialmente nas trés ultimas décadas.

Apesar disso, as autoras alertam para algumas fragilidades, destacando que:

Uma das lacunas reiteradas e evidenciadas nas pesquisas do estado da arte sobre
formacao de professores tem sido a escassez de trabalhos em relacdo a formacao de
professores para a educagdo profissional, se comparada a producdo oriunda das
pesquisas voltadas para os professores da educagdo basica (SOUSA; MOURA,
2019, p. 2).

Brzezinski (2006) ja havia denunciado essa situacdo, declarando que, a0 menos no
periodo de 1997-2002, nenhuma das pesquisas catalogadas tratou da formacdo de
profissionais para o ensino técnico-profissional. Gariglio e Burnier (2014, p. 941) sdo mais

enfaticos quando afirmam que existe um siléncio sobre o tema:

Evidenciando essa situagdo, por levantamento inicial da producéo académica na &rea
da educacdo, apds 1996, constata-se que a questdo da formacao de professores para
0 ensino técnico ndo se encontra inserida em féruns de discussdo cientifica da &rea,
como as reunides anuais da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em
Educacio — ANPEd —, de 1996 a 2001, e os Encontros Nacionais de Didatica e
Pratica de Ensino, de 1996 e 1998, mesmo sendo estes Ultimos verdadeiros
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encontros de formagdo de professores'®. No ambito da producdo intelectual de
dissertac0es, teses e livros, encontraram-se apenas duas disserta¢fes (ALVES, 2001;
FERREIRA, 2001) e um livro sobre a matéria (PETEROSSI, 1994), no periodo de
1994 a 2003. Particularmente sobre a formacéo continuada do professor de ensino
técnico, Aradjo (2004) indica a existéncia, entre 1996 e 2004, de apenas um trabalho
num conjunto de 395 estudos sobre formagdo de professores identificados em varias
fontes'®.

Nos, também, em nossa averiguacéo, fizemos uma busca®® por investigacdes sobre a
teméatica da EPT. Inicialmente, buscamos por producfes cientificas produzidas pela
Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associagdo
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e pelo Encontro Nacional
de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE), considerando os cinco ultimos eventos realizados
por cada um dos féruns. A escolha por esses espacos de discussdo se deveu a credibilidade
gque possuem perante a comunidade académica, tendo ampla repercussé@o nacional. Nos
respectivos enderecos eletrénicos da ANPED, ANFOPE e do ENDIPE, restringimos nossa
investigacao.

A busca na ANPED ficou restrita ao GT8 — Formacdo de professores, sendo
evidenciado que, dos ultimos cinco encontros, 2013, 2013, 2015, 2017 e 2019, houve
trabalhos e posteres sobre educagdo profissional, com discussdo direcionada a figura dos
bacharéis que atuam na docéncia em Institutos Federais. No site oficial da ANFOPE, nos
encontros datados de 2016, 2017, 2018 e 2019, optamos por buscar 0s anais das reunides
nacionais, por serem mais amplas e, neste caso, encontramos no Eixo 6 — Ensino Médio e/ou
Educacéo Profissional: politicas, formacéo e praticas, poucos trabalhos que tratavam da EPT
e, ainda assim, voltados para a formacdo docente de areas/disciplinas propedéuticas, bem
como para a formacdo técnica de nivel meédio, centrados, especialmente, nas mudancas
ocasionadas pela implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e/ou aspectos das
legislagbes em vigor que regulamentam ensino médio integrado a educagdo profissional. Em
resumo, encontramos trabalhos que perpassam a formacdo docente para EPT, mas ndo a tém

como foco central.

14 Segundo autor e autora, ver OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales. 20 anos de ENDIPE. In: CANDAU, Vera
Maria et al. Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. p. 161-176.

“Trata-se das seguintes: banco de dados das bibliotecas do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de
Minas Gerais — Cefet-MG — da Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais — PUC-MG —, da
Universidade Estadual de Campinas — Unicamp —, da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG — e da
Universidade de Sdo Paulo — USP —; banco de dissertacdes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Capes — e do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia — Ibict
—; anais do 8° ao 11° Endipe e da 192 a 262 Reunido Anual da ANPEd; e periddicos da area (Caderno Cedes,
Cadernos de Pesquisa, Educagdo e Pesquisa, Educacdo em Revista, Educacdo & Sociedade, Revista
Brasileira de Educagéo e Educagdo & Tecnologia)” (GARIGLIO; BURNIER, 2014, p. 941).

16 Realizada pela pesquisadora em 10 janeiro de 2020.
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Na busca realizada no site do ENDIPE, os ultimos cinco eventos contemplaram 0s
anos de 2010, 2012, 2014, 2016 e 2018, em cujos ANAIS encontramos evidéncias de
trabalhos cientificos sobre a EPT. No evento de 2010, a publicacdo da coletanea
“Convergeéncias e Tensdes no campo da formacéo e do trabalho docente: politicas e praticas
educacionais” reune seis livros e no Livro 3 temos um capitulo dedicado a educacao
profissional e tecnologica intitulado: “Educagdo Profissional e Tecnologica: Convergéncias e
TensBes no campo da Formacdo e do Trabalho Docente”, no qual constam producdes de
pesquisadores(as) e estudiosos(as) da area, como Maria Rita Sales Oliveira, Lucilia Machado,
Celso Ferreti, Acacia Kuenzer, entre outros(as). Nos anos subsequentes, encontramos alguns
trabalhos sobre o tema, calcados em discussdes sobre identidade, profissionalidade, saberes,
praticas, formacdo continuada, Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), curriculo,
entre outras questdes, debrucando atencéo sobre bacharéis que atuam como docentes. Quando
as licenciaturas eram foco de discusséo, tendo os IF’s como campo de formagéo, a atengéo se
destinava aos cursos de area propedéutica (Matematica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas, etc).

O cenério apresentado evidencia um pequeno crescimento de producdes sobre a EPT,
guando comparamos ao grande volume de producdes sobre outras modalidades ou sobre
niveis de ensino, como o fundamental, demonstrando que o siléncio de outrora ainda se faz
presente, mas parece, aos poucos, ser rompido. Todavia ndo ha sinais de abordagens da
formacdo, para a docéncia na EPT, no que diz respeito as reas tecnoldgicas, mantendo-se a
discussédo, quando existe, no campo da formacao pedagdgica para ndo licenciados, o que pode
retratar, por um lado, a baixa oferta de cursos de licenciatura para o campo, como também,
por outro, o baixo interesse em discutir o problema dessa caréncia.

No campo da producdo académica, Vieira, Vieira e Aratjo (2018), em consulta feita
ao site da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), dos
Programas de Pds-Graduacdo e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), ao analisar
teses e dissertacGes produzidas nos Programas de Pds-Graduacdo que tratam da formacéo
docente inicial para EP entre 2010 a 2017, foram identificados 56 trabalhos (16 teses e 40
dissertagcbes). Segundo a autora, o periodo investigado foi escolhido, porque era percebido

como uma lacuna nas publicacdes sobre o tema. Fizemos, entdo, levantamento'® na mesma de

17 'N&o contemplamos o evento ocorrido em 2020, pois a espera, para a publicacdo dos ANAIS do evento,
impactaria no prazo para a escrita e fechamento deste capitulo.
18 |evantamento realizado pela pesquisadora em 10 janeiro de 2020.
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busca da autora, a BDTD?!®. Verificamos que a formagdo docente para EPT é um assunto que
se mostra relevante, considerando a variedade de temas abrangidos pelas producdes
encontradas. Usando os descritores (formacdo docente, formacdo de professores e educacgédo
profissional e tecnoldgica), optando-se pela busca em todos os campos (assunto, titulo e
palavras-chaves) e fazendo-se um recorte temporal, para os Gltimos cinco anos (2014 a 2019),
obtivemos retorno 603 trabalhos, 435 dissertacOes e 168 teses

Diante dos resultados, percebemos a necessidade de filtrar nossas producdes e
optamos por observar o titulo dos trabalhos: aqueles que ndo tivessem, claramente, expresso
no titulo nosso tema de investigacdo, eram eliminados; aqueles cujo titulo deixava davidas se
havia relacdo com nossa tematica, procedemos a leitura dos resumos para verificar a
pertinéncia ou ndo a nossa investigacdo. Apds essa filtragem, restaram, apenas, duas teses e
treze dissertacdes, entre as quais a dissertacdo de Sara José Soares, intitulada “A trajetoria de
formacéo dos professores da licenciatura em computacdo do Instituto Federal do Tocantins”,
defendida em 2015. Essa obra mereceu destaque por desenvolver uma investigacdo dentro de
curso de Licenciatura em Computacdo, sendo a Unica, conforme levantamento, que
apresentou discussao que envolvia a formacao docente dentro de uma area tecnologica. Ainda
assim, difere-se do nosso trabalho, porque a investigacdo da autora recaiu sobre o0s(as)
formadores(as) que atuam no referido curso de licenciatura, mas quase ndo possuem essa
mesma formacéo.

Se as producdes sobre a formacéo docente para EPT se mostram, ainda, inexpressivas,
a proporcdo que se filtra mais o assunto, os resultados tendem a ser ainda menores. A fase da
insercdo profissional docente é um exemplo. Ao retornarmos a procura por producdes
cientificas, pesquisamos os mesmos ANAIS dos foruns, anteriormente citados, seguindo o
padrdo de busca, ou seja, 0s ultimos cinco eventos realizados. Dessa forma, encontramos: no
encontro da ANPED, em 2017, trés trabalhos na modalidade poster e, igualmente, trés artigos
na modalidade comunicacdo oral, que tratavam da insercdo de professores iniciantes, em
contextos educativos da educagdo béasica; ndo constatamos produ¢des na ANFOPE; e, no
ENDIPE, encontramos producdes cientificas, nos anos de 2014 e 2018, voltados para a

insercdo na docéncia de professores iniciantes oriundos de formacBGes para areas

19 Biblioteca desenvolvida e coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia -
IBCT e integra os sistemas de informacdo de teses e dissertagBes existentes nas instituicbes de ensino e
pesquisa do Brasil e estimula o registro e a publicacdo de teses e dissertacdes em meio eletrénico. Disponivel
em: https://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso: 20 dez. 2020. A escolha dessa base, em detrimento da base de busca
no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, deu-se, primordialmente, em funcio da possibilidade de busca
avancada, obtendo-se resultados mais precisos e, em segundo lugar, pela instabilidade apresentada pela
Plataforma Capes, ao longo da busca, comprometendo os resultados e exigindo retrabalho constante para
realiza-lo.
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propedéuticas, ndo sendo encontrados trabalhos contemplando a formacdo docente para a
EPT.

Ao investigarmos teses e dissertacdes sobre 0 mesmo assunto, nas bases da BDTD,
cruzando a EPT com os descritores “inser¢do profissional docente”, “insercdo na docéncia”,
“inser¢do a docéncia” e “educacdo profissional e tecnoldgica”, com o recorte temporal de
cinco anos (2014 a 2019), obtivemos trinta pesquisas, as quais, seguindo procedimento de
exclusdo baseado, primeiro, no titulo e depois na leitura do resumo, no caso de duvida quanto
a pertinéncia do trabalho a nossa investigacdo, nenhuma producdo foi aproveitada, pois ndo
dialogavam com a nossa tematica. Vale ressaltar, contudo que encontramos pesquisas, ainda
que em volume inexpressivo, sobre inser¢do profissional docente que se concentravam,
macicamente, sobre ensino o fundamental e a educagdo infantil, investigando,
especificamente, a insercdo profissional docente de iniciantes na docéncia nesses niveis.
Ainda nos deparamos com investigacdes sobre o processo de inser¢cdo na docéncia de
egressos(as) de programas de incentivo a docéncia como o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP).

Importante considerar que o cruzamento dos descritores que elegemos buscou cercar
todas as possibilidades para se encontrar trabalhos sobre insercdo profissional docente, no
contexto da EPT, porém n&o ignoramos que podemos ter falhado, deixando escapar algum
trabalho em nossa investida. Também devemos ressaltar que, apesar do nimero inexpressivo,
foi valioso saber que o debate sobre a educacéo profissional e a inser¢do na docéncia tem sido
ampliado e diversificado, ao atravessar niveis diferentes de ensino. Mas a inexisténcia de
pesquisas, especificamente, sobre nosso tema de investigacdo, leva-nos a refletir que, se o
debate da formacdo docente para EPT, em curso de licenciatura, ainda € infimo e, quando se
discute o assunto, traz-se a tona cursos especiais de formacdo pedagogica, que distam, em
muitos aspectos, de um curso de licenciatura, é provavel que estejamos testemunhando um
efeito domindé no cenério das investigacbes sobre a insercdo a docéncia na EPT. Sem
formacdo para a docéncia nesse campo, ndo ha motivacdes para um estudo sobre a insercao.
Esse cenario fortalece a nossa certeza no investimento e empenho feitos no presente trabalho,
para evidenciar as formacdes na LEM e LC, mostrando a existéncia de cursos de licenciaturas
que atendem a area tecnoldgica da EPT, em especial, a primeira que, a contar pelo
levantamento de cursos que encontramos sendo ofertados pela RFEPCT, até o0 momento, € a
Unica em territorio nacional.

Em meio a esse cenario, sentimos que mais que valido, é urgente adentrarmos nesse

contexto da insercdo de licenciados(as) dos cursos em questdo (LEM e LC), para conhecer e
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analisar as particularidades existentes nas trajetorias desses(as) profissionais e fazer as
proposi¢coes possiveis. Parece-nos vital, tendo em vista a tendéncia historica de ocupacdo do
magistério na EPT, majoritariamente, nas areas tecnologicas, por profissionais sem formacéo
em curso de licenciatura e sem nenhum conhecimento pedagdgico, tendendo a priorizar “[...]
a experiéncia profissional na industria, focalizando o aspecto pratico, relacionado ao exercicio
profissional” (PENA, 2014, p. 23), 0 que representa perdas significativas no processo
daqueles(as) que se encontram em formacao.

Em resumo, o que desejamos frisar de forma veemente é a formagdo docente como
condicdo indispensavel ao exercicio da profissdo, em especial, a formacdo para EPT, uma
area que mantém uma batalha constante contra um processo educativo fragmentado, pautado,
unicamente, no saber pragmatico, que destitui seus sentidos e significados. Dessa maneira, a
regulamentacdo de uma politica de formacao para 0 campo se mostra essencial, de modo mais
urgente no contexto dos Institutos Federais, que tém tradicdo na oferta de educacdo, para a
area em questdo e por serem as instancias que tém ofertado de modo amplo e continuo
formacdo docente para areas tecnologicas.

Desejamos, ainda, dar evidéncia a insercdo na docéncia, por entendermos essa etapa
de vida profissional, como parte integrante do processo de formacao docente, mas que ainda
recebe pouca atencdo de pesquisas e estudos, sobremaneira, na EPT, que apresenta algumas
peculiaridades que podem colocar em risco a permanéncia, na carreira, de profissionais
licenciados(as) que se encontram nessa fase e que representam numero diminuto perante
outros niveis de ensino regular. Leva-nos a considerar o quanto se mostra importante a
implantacdo de politicas de inser¢cdo na docéncia para &rea, concomitante & politica de
formacdo, o que pode gerar resultados expressivos quanto a continuidade na profissdo docente
na EPT, pois, com apoio e incentivo, as vivéncias na carreira podem ser, suficientemente,

positivas para nela permanecer.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo apresentar a dimensdo metodoldgica da nossa
pesquisa, identificando o campo empirico, os(as) participantes envolvidos(as), procedimentos
e instrumentos empregados e a forma como se procedeu a analise dos dados empiricos
obtidos. A primeira secdo traz consideracdes sobre nosso trabalho, sua natureza e
caracterizagdo. A segunda secdo trata do nosso campo empirico - o Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), pelo qual apresentamos os campus
envolvidos, agqueles nos quais sdo desenvolvidos os cursos de licenciatura em Eletromecénica
(LEM) e Licenciatura em Computacdo (LC), que licenciaram os(as) participantes de nossa
investigacdo. Na terceira secdo, tratamos dos procedimentos e instrumentos adotados, para
concretizar o trabalho de campo, tracando uma discussdo de cunho tedrico, embasando 0s
rumos tomados pelo trabalho. Esta secdo se subdivide em trés: a primeira trata dos
questionarios elaborados e aplicados, a segunda centra-se sobre as entrevistas realizadas e a
terceira estd focada sob roteiro das entrevistas. Em ambas as subsec¢des, apresentamos e
descrevemos o0s processos de criacdo e aplicagdo dos instrumentos.

A quarta secdo apresenta os(as) respondentes de nossa pesquisa, 0s quais foram
agrupados em trés perfis distintos, em funcdo das informagfes que obtivemos, quanto a
condigcdo profissional na qual se encontravam. De acordo como cada perfil tracado, foi
destinado um instrumento distinto para a coleta de dados. Na quinta e Ultima secdo,
explicamos sobre como procedemos para realizar a analise dos dados que obtivemos em
campo.

Precisamos registrar que esta pesquisa passou pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UFMG, universidade a qual estou vinculada, tendo obtido parecer, em setembro de 2019, que
se encontra sob 0o Anexo A%, ao final de nosso trabalho, o que nos garantiu a credibilidade
necessaria para a sua realizacdo, perante os(as) participantes, porque assegurava que nossa
investigacao prezava pelo respeito as pessoas, pela beneficéncia e justica, principios éticos

que norteiam a producéo cientifica.

20 Vide p. 208.
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3.1 Algumas consideracdes sobre a nossa investigacao

A presente pesquisa centra-se no campo da docéncia, o qual, segundo aponta Diniz-
Pereira (2013), é relativamente novo, tendo, no Brasil, seu percurso de producdes académicas

marcado por algumas tendéncias:

[...] nos anos de 1970: treinamento do técnico em educacdo; nos anos de 1980: a
formacdo do educador; nos anos de 1990: a formacgdo do professor-pesquisador
(DINIZ-PEREIRA, 2000). A partir dos anos 2000, observam-se fortes criticas ao
discurso prescritivo na formagdo docente e, por via de consequéncia, & chamada
‘adjetivacdo’ dos professores (AMARAL, 2002). A questdo central de pesquisa, que
antes era ‘como formar o professor?’, passou a ser ‘como nos tornamos
educadores(as)?’ (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 148).

No lastro da tendéncia investigativa que vige, a partir dos anos 2000, a nossa pesquisa
centra-se em trajetorias de insercdo profissional docente, fase que entendemos como um
processo de vir a ser, de tornar-se professor, concentrando nossa atencdo sobre os sujeitos
que vivem esse momento da vida profissional.

O problema e os objetivos de pesquisa, aqui delineados, exigiram uma abordagem
qualitativa que, a despeito de criticas que lhe sdo direcionadas, ndo dispensa rigor e
consisténcia em sua execucao (GATTI, 2003). Bogdan e Biklen (1994, p. 16) afirmam que “A
investigacdo qualitativa em educacdo assume muitas formas e € conduzida em mdltiplos
contextos”, o que significa que apresenta maneiras distintas e espagos diversos nos quais pode
ser realizada, ndo sendo sua execucdo orientada por padrdes fixos.

Em uma investigacdo qualitativa, nos, pesquisadores, privilegiamos a anélise e
compreensdo dos fendmenos, a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). As questdes que nos interessam serem investigadas, portanto “[...] ndo se
estabelecem mediante a operacionalizacdo de varidveis, sendo, outrossim, formuladas com o
objetivo de investigar os fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

Nossa pesquisa € uma investigacdo descritiva, porque temos como propdsito
primordial, conforme Gil (2002, p. 42), “[...] a descri¢do das caracteristicas de determinada
populacdo ou fendbmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis”, visando
descobrir a existéncia, ou ndo de associagdes entre varidveis para compreensao da realidade
investigada. Assim sendo, investimos em um trabalho que se caracteriza como de abordagem

qualitativa e de natureza descritiva.
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Nosso objeto de estudo sdo as condi¢Bes presentes nas trajetorias de insercao
profissional de licenciados(as) em Eletromecanica e Computacdo (percalgos, desafios,
dilemas, etc.), restringindo nossa pesquisa ao IFBA, porque, conforme ja explicitamos no
capitulo introdutério deste trabalho, a origem desta investigacdo se deu a partir de minha
atuacdo como docente nessa instituigéo.

Para buscar nossos(as) participantes — os(as) licenciados(as), fizemos um
levantamento inicial, para mapear quem e quantos eram esses(as) possiveis participantes,
mediante o qual identificamos trés perfis distintos: licenciados(as) ndo inseridos(as) na
docéncia, licenciados(as) inseridos(as) na docéncia fora da EPT e licenciados(as) inseridos(as)
na docéncia na EPT. Nesse sentido, empregamos procedimentos e instrumentos distintos para

a coleta dos dados para atender as especificidades de cada perfil.

3.2 O campo empirico da nossa pesquisa

Conforme ja expusemos, anteriormente, o IFBA nasceu a partir da lei n°® 11.892 de 29
de dezembro de 2008, a mesma que da origem a RFECT. Ao instituir os Institutos Federais
(IF’s), ela define que estes 6rgdos, juntamente com algumas outras institui¢des, “[...] possuem
natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar (BRASIL, 2008b). Os institutos passam a ser,

entdo:

[...] instituicdes de educagdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos
técnicos e tecnologicos com as suas praticas pedagdgicas [...] (BRASIL, 2008b).

Equiparados as universidades, os IF’s passam a funcionar sobre o tripé “Ensino-
Pesquisa-Extensao”, devendo ofertar educacao profissional e tecnoldgica em todos os niveis e
modalidades de ensino, promovendo a integracdo e verticalizacdo da educacdo basica a
educacéo profissional e educacéo superior.

A partir da legislacdo que os cria, 0s institutos passam por um processo de
interiorizacdo, checando aos locais mais longinquos dos grandes centros urbanos.
Estabelecendo-se como campus dentro de um estado, os IF’s se espalham e é dessa forma que
o IFBA alcanca a marca de: 22 (vinte e dois) campi, distribuidos nas cidades baianas de
Salvador, Barreiras, Brumado, Camacari, Eunapolis, Euclides da Cunha, Feira de Santana,
IIhéus, Irecé, Jacobina, Jequié, Juazeiro, Lauro de Freitas, Paulo Afonso, Porto Seguro, Santo
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Amaro, Santo Antbnio de Jesus, Seabra, Simdes Filho, Ubaitaba, Valenca e Vitoria da
Conquista; um Nucleo Avancado (Salinas da Margarida); dois (dois) campi em fase de
implantacdo, localizados em Jaguaquara e Campo Formoso; cinco (cinco) Centros de
Referéncia, também em construgdo, localizados nas cidades de Itatim, Casa Nova, S&o
Desidério, Camacd e Monte Santo; e 1 (um) Polo de Inovacéo Salvador, cuja unidade fica
no Parque Tecnolégico da Bahia, no bairro da Paralela, em Salvador/Ba (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DA BAHIA - IFBA, [20--]).

Na Figura 1, abaixo, é possivel visualizar a presenca do IFBA em territorio baiano.

Figura 1 - Localizagdo dos Campi do IFBA no Estado

\ Salinas da Margarida

» Campus em construgdo
= Campus

#® Centro de referéncia

@ Nucleo avangado

= Reitoria

-0 ®Porto Seguro

Fonte: Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA, 2019).

Conforme informagdes obtidas no site oficial do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA, [20--]):

A instituicdo atua em mais de 81 cidades baianas, com a oferta de cursos de ensino a
distancia ou capacitacdo e apoio técnico a projetos estratégicos com foco no
desenvolvimento socioecondmico do estado, como, por exemplo, o Programa IFBA
Saneando a Bahia (PISA). Desse modo, o IFBA estd presente em 113 cidades da
Bahia, que corresponde a 27% dos municipios baianos, atuando em 26 dos 27
Territorios de Identidade do estado, atendendo indiretamente todos os municipios do
Estado da Bahia se considerarmos que cada unidade atua como centro convergente e
de expansdo de acdes nas areas de educacdo, capacitacdo, empreendedorismo,
pesquisa, inovacdo e desenvolvimento de tecnologias. Atualmente, o IFBA
possui cerca de 1.700 professores, cerca de 1.000 técnicos administrativos, mais de
36 mil estudantes, 300 cursos presenciais e 17 cursos a distancia.


http://portal.ifba.edu.br/ubaitaba
https://portal.ifba.edu.br/acesso-a-informacao/valenca
https://portal.ifba.edu.br/acesso-a-informacao/conquista
https://portal.ifba.edu.br/acesso-a-informacao/conquista
https://portal.ifba.edu.br/acesso-a-informacao/polodeinovacaosalvador/
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Os(As) licenciados(as) participantes de nossa pesquisa sdo egressos(as) de cursos de
licenciatura oferecidos, desde 2010, pelos campus de Santo Amaro, Valenca, Porto Seguro e
Simdes Filho. Como ja expusemos, inicialmente, nosso foco era apenas a LEM, mas, ap0s
decidirmos incluir outros cursos de licenciatura, voltados para a formacao docente para areas
tecnoldgicas, chegamos as licenciaturas em Computacdo, que passaram a integrar nosso
trabalho e que foram selecionados, apds termos realizado um levantamento, no IFBA, por
meio de site oficial da instituicéo.

Com excecdo do campus de Santo Amaro, os demais campis envolvidos oferecem

outros cursos de graduacgéo, conforme pode ser verificado no quadro abaixo.

Quadro 2 - Relacdo de campis envolvidos na pesquisa e respectivos cursos superiores que
oferecem

Campus Curso
Santo Amaro Licenciatura em Computacao
Valenca Licenciatura em Computacéo
Matematica
Tecnoldgico em Analise de Desenvolvimento de
Sistemas
Porto Seguro Licenciatura em Computacao
Licenciatura Intercultural Indigena
Licenciatura em Quimica
Simdes Filho Licenciatura em Eletromecénica
Engenharia Mecanica

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Obviamente que, ainda, é reduzida a variedade de cursos oferecidos em nivel de
graduacdo pelos campi envolvidos em nossa pesquisa, mas, em cada localidade onde se
encontram, estes cursos representam uma oportunidade de ingresso no ensino superior.
Também propiciam oportunidades para a formacdo/qualificacdo profissional, em nivel médio,
com cursos nas formas integrada e subsequente ao ensino médio. E a verticalizacdo entrando
em acdo, conforme previsto na lei de criacdo dos Institutos.

A LEM e a LC, de acordo com leitura dos respectivos Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPC), sdo cursos que acontecem, majoritariamente, no periodo noturno? e sio oferecidas,
em média, 40%? vagas anuais.

Com o0 nosso mapeamento feito, seguimos para 0 contato com 0s campis, por meio da

sua direcdo geral, coordenacéo de cada curso e da Geréncia de Recurso Académico (GRA)Z,

21 Podem ocorrer aulas aos sabados, de acordo com o nimero de disciplinas por semestre.
220 campus de Porto Seguro oferta 60 vagas anuais.
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setor responsavel pela guarda dos dados relacionados a vida académico-escolar do estudante

na instituicdo.

3.3 Buscando participantes para a pesquisa

Nosso primeiro passo, para buscar 0s(as) possiveis participantes da nossa pesquisa, foi
fazer contato, por e-mail, com a direcdo geral de cada campus, sendo apresentada a proposta
de pesquisa e solicitada autorizacdo para realizd-la. Dispondo das devidas autorizagdes,
contatamos as coordenac@es de curso, para obter as informacdes que necessitdvamos, as quais
nos direcionaram para a GRA, com a qual passamos, entdo, a nos comunicar.

Apesar da autorizacdo dada por cada diretor de campus e do tacito conhecimento das
coordenacdes, tivemos algumas dificuldades, para obter informac6es sobre egressos(as), em
especial, nos campis de Valenca e Santo Amaro, que alegaram nao poder prestar informacoes,
justificando que a Lei 2.527, de 18 de novembro de 2011 - lei de acesso a informacdo, nao
permitia fazer o repasse dos dados solicitados. Diante disso, para conseguir viabilizar a
pesquisa, elaboramos e disponibilizamos, de maneira online, uma planilha para cada GRA,
para que o arquivo fosse replicado, via e-mail, a seus respectivos(as) egressos(as). A ideia era
que, ao receber o e-mail, o(a) egresso(a) que concordasse em ser contatado(a) pela
pesquisadora registrasse seus contatos atualizados no documento e respondesse as perguntas
constantes na planilha.

A referida planilha foi criada no google.docs e é o apéndice A% que se encontra, ao
final do nosso trabalho, que seguiu com perguntas simples, porém essenciais para um
levantamento inicial dos dados, pois serviriam para dar um panorama geral sobre a situagéo
de cada licenciado(a) naquele momento da pesquisa. Quando essa planilha foi repassada as
Geréncias, enviamos um texto estilo carta-convite, elaborada pela autora, contendo os
esclarecimentos sobre a pesquisa, bem como seus contatos (e-mail e telefone), que deveriam
ser repassados em conjunto, mas ndo podemos dar garantia de que isso foi feito.

Apos alguns meses, ja tendo sido disponibilizado o arquivo online para cada GRA,
recebemos dos campis de Santo Amaro e Valenca a relacdo nominal de licenciados(as), com

respectivas datas de ingresso e conclusdo do curso. As informacBes que nos interessavam

2 Dentro da estrutura administrativa do IFBA, este é o setor “[...] que operacionaliza todas as atividades ligadas
a vida académica do aluno, desde seu ingresso até sua conclusdo/colacdo de grau e expedicdo do Diploma. A
GRA é responsdvel por organizar e manter atualizados todos os registros académicos dos discentes,
controlando a entrada e saida de documentos da se¢do” (IFBA, [20--]).

2 Vide p. 184.
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(telefone e e-mail) ndo constavam nessa relagcdo, demandando um minucioso trabalho de
busca, em sites da plataforma lattes, em midias sociais e buscas no Google. A medida que
obtinhamos respostas nas planilhas e tinhamos algum contato com os(as) licenciados(as),
solicitavamos que fizessem contato com colegas do curso, para divulgar a pesquisa e, assim,
conseguirmos o maior numero possivel de participantes.

O campus de Simdes Filho, por meio da GRA, liberou os dados, prontamente; da
mesma forma, o campus de Porto Seguro, ap0s contato com o coordenador de curso,
encaminhou e-mail com relacdo de e-mails de egressos(as), além de dados como ano de
ingresso e concluséo do curso, mas seus nomes ndo foram divulgados. Contudo, o formato
usado pelo campus, para prestar informagdes, imp0s-nos algumas dificuldades, para contatar
os(as) possiveis participantes, pois, ao enviarmos mensagem aos enderecos eletrdnicos
informados, algumas retornavam. Assim, tal qual ocorreu com os campi de Santo Amaro e
Valenca, empreendemos os esforgos possiveis para obter as informag6es mais precisas de que
precisavamos.

A ideia do uso da planilha acabou sendo empregada, também, com egressos(as) dos
campus de Simdes Filho e Porto Seguro, pois, no decorrer do processo, pareceu-nos uma mais
agil para obter os dados. Desse modo, mantivemos tal estratégia, para a coleta inicial das
informacg0es, pois, para esses dois campis, o arquivo foi disponibilizado pela prépria
pesquisadora, garantindo, por exemplo, que a carta-convite fosse no corpo do e-mail enviado
ao grupo destinatario, assim como melhor controle sobre quem ja havia respondido e quem
ainda faltava responder. A medida que acompanhdvamos o preenchimento do instrumento,
davamos retorno a cada licenciado(a) que registrava seus dados, enviando e-mail particular,
agradecendo a participagdo ao mesmo tempo em que solicitdvamos contatos de colegas ou a
divulgacdo de nossa pesquisa para seus pares. Usamos esse procedimento, também, para
firmar vinculo de confianga com os(as) respondentes,

A iniciativa de divulgacdo da pesquisa pelo proprio grupo de pesquisados(as)
repercutiu de forma positiva, resultando em numero significativo de respondentes que
acreditamos que ndo conseguiriamos alcancar somente com nossos esforcos. Mas
reconhecemos que nao conseguimos envolver todos(as) licenciados(as) em nossa pesquisa e
esse balango pode ser feito ao verificar relagdo de e-mails que nos foi repassada pelas
Geréncias de cada campus. Esses casos nos ensejaram pensar que os enderecgos eletronicos,
vinculados aos(as) egressos(as), ja ndo eram mais acessados e/ou as pessoas contatadas nao

tiverem, de fato, interesse em participar da investigacao.
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As planilhas ficaram disponiveis para acesso pelo periodo de trés meses, tempo no
qual obtivemos o registro de dados de 50 participantes de um total de 96 licenciados(as),
numero que foi contabilizado, a partir das informacdes inicias fornecidas por cada campus.
Apobs os trés meses, blogueamos o envio de novas respostas, porque precisadvamos compilar
0s dados e seguir os proximos passos da pesquisa, mas esses primeiros dados nos levaram
para além do que imaginavamos. Foi a partir dessa coleta que nos deparamos com trés perfis

distintos de licenciados(as).

3.4 Identificando os(as) participantes da pesquisa

Quando nos deparamos com participantes em diferentes situacfes em relacdo ao
magistério, tratamos de agrupa-los conforme perfil que foi diagnosticado. Assim, definimos
que seriam caracterizados como: Perfil 1 (P1) — licenciados(as) ndo inseridos(as) na docéncia;
Perfil 2 (P2) — licenciados(as) inseridos(as) na docéncia fora da EPT; e Perfil 3 (P3) —
licenciados(as) inseridos(as) na docéncia na EPT. Diante desse cenério, definimos o uso de
instrumentos distintos para realizar a pesquisa de campo: o0 questionario e a entrevista. Vale
salientar que, embora nosso foco inicial estivesse sobre licenciados(as) inseridos(as) na EPT,
ndo pudemos deixar de considerar o universo rico de informagdes que os grupos de perfis 1 e
2 poderiam nos oferecer, por isso, 0s incluimos na pesquisa, optando por submeté-los a
aplicacdo de questionarios. Dessa forma, reservamos as entrevistas ao grupo perfil 3, que
traria os dados sobre a insercdo na EPT. Assim, atribuimos aos questionarios titulos
compativeis com os perfis identificados, ou seja, chamamos de Questionario 1 (Q1)% o
instrumento que se encontra identificado como Apéndice B, ao final de nosso trabalho, que se
destinou ao grupo P1 e denominamos de Questionario 2 (Q2)?° o instrumento que consta
como Apéndice C, também ao final do nosso trabalho, destinado ao grupo P2.

Conforme informamos, conseguimos alcancar 50 respondentes de um total de 96, mas
vimos reduzir, ainda mais, 0 nimero de participantes, rendendo-nos, ao final do trabalho, um

efetivo de 39 sujeitos, conforme mostra o quadro abaixo.

2 Vide p. 185.
% Vide p. 194.
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Quadro 3 - Quantitativo de participantes concluintes por campus e curso, numero de
respondentes que registraram dados na planilha e quantidade efetiva de
participantes na pesquisa

Campus Curso Quantitativo | Quantitativo de Quantitativo
de registros feitos efetivo de
concluintes na planilha participantes na
informados pesquisa
pelos
GRA’s)

Santo Amaro | Licenciatura em Computacao 16 14 12
Valenga Licenciatura em Computacdo 49 18 12
Porto Seguro | Licenciatura em Computagdo 22 10 07
Simdes Filho | Licenciatura em Eletromecénica 09 08 08
TOTAL 96 50 39

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

De acordo com o quadro acima, contdvamos com 96 provaveis participantes,
contabilizados a partir das informacGes prestadas por cada GRA. Desses, apenas 50
registraram dados, nas respectivas planilhas disponibilizadas, valendo salientar que esse
numero foi alcancado, porque empreendemos esforcos continuos, para agregar o maior
namero possivel de licenciados(as): divulgagdo da pesquisa entre os pares; buscas na
plataforma lattes, canais e redes oficiais do IFBA; além de pesquisas em redes sociais. Desse
numero (50), finalizamos a nossa pesquisa com 39 participantes, que se encontram, no quadro
abaixo, distribuidos por campus, curso, perfil e respectivo questionario respondido, Q1 e Q2,
no caso dos Perfis 1 e 2, respectivamente, visto que o Perfil 3 contou com a realizacdo de

entrevista.

Quadro 4 - Relacdo de campis participantes, respectivos cursos e quantitativo de respondentes
por Perfil (P1, P2, P3) e respectivo questionario respondido (Q1, Q2 e Q3)

Quantitativo de respondentes por P3
Campus Curso perfil e respectivo questionario TOTAL
respondido
P1-Q1 P2-Q2
Santo Amaro Licenciatura em 04 03 05 12
Computacéo
Valenca Licenciatura em 10 01 01 12
Computacéo
Porto Seguro Licenciatura em 05 01 01 07
Computacéo
Simdes Filho Licenciatura em 07 00 01 08
Eletromecénica
TOTAL 26 05 08 39

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Conforme identificado no quadro acima, contamos com 26 participantes de Perfil 1,
cinco de Perfil 2 e oito de Perfil 3, totalizando os 39 participantes. Consideramos que tivemos
um resultado positivo com esse quantitativo final, quando observamos que obtivemos o
entrave que representou os enderecos de e-mails incorretos que obtivemos (alguns informados
por colegas, outros encontrados em redes, midias e canais oficiais dos campi onde 0s(as)
participantes se graduaram), como também ndo podemos ignorar possiveis dificuldades de
acesso a internet ou baixa qualidade na oferta desse servico que podem ter sido verdadeiros
obstaculos enfrentados pelos(as) respondentes. Esse ultimo fator, inclusive, pode ser uma
explicacdo plausivel, para a auséncia dos(as) demais participantes na pesquisa, além de um
possivel desinteresse pela investigacdo, conforme ja pontuamos.

Com os dados coletados nos questionarios, tivemos condicdes de, preliminarmente,
chegar a uma caracteristica peculiar no grupo de participantes: a maioria € de homens,
destoando do universo das licenciaturas, que, em geral, historicamente, tende a ser formado

mais por mulheres. No quadro abaixo, conseguimos verificar com mais clareza essa relagéo.

Quadro 5 - Quantitativo de participantes por campus, Curso e sexo

Campus Curso Quantitativo | Quantitativo | Quantitativo
de de total de
participantes | participantes | participantes
do sexo do sexo por campus
masculino feminino

Santo Amaro Licenciatura em Computacdo 5 7 12
Valenca Licenciatura em Computagdo 8 4 12
Porto Seguro Licenciatura em Computacao 5 2 07
Simdes Filho Licenciatura em Eletromecanica 7 1 08
TOTAL 24 15 39

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Além do perfil mostrado acima, pudemos identificar que: 1) nossos(as) respondentes,
em sua maioria, ndo tinham experiéncias anteriores na docéncia, passando a conhecer o
trabalho docente e a profissdo a partir do ingresso em suas respectivas licenciaturas; e 2) o
curso com maior quantitativo de licenciados(as) foi a LC, tendo os campus de Santo Amaro e
Valenga maior quantitativo de participantes. Os perfis dos(as) participantes da nossa pesquisa
apresentam-se mais, consistentemente, caracterizados, juntamente com as analises dos dados
obtidos, a partir dos questiondrios 1 e 2, dispostas no Capitulo 4 e das entrevistas,

apresentadas no Capitulo 5 desta tese.
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3.5 A coleta dos dados: procedimentos e instrumentos empregados

Apresentamos, aqui, detalnadamente, os instrumentos e procedimentos de coleta de

dados que foram empregados. Vejamos cada um deles nas subsec¢des que se seguem.

3.5.1 Sobre os Questionarios 1 e 2

Apos compilacdo dos dados que constavam nas planilhas que disponibilizamos, sendo
identificados trés perfis, conforme ja expusemos, percebemos que deveriamos, também,
adotar instrumentos distintos, a fim de atender as particularidades que eram apresentadas, sem
perder de vista nosso propoésito. Assim, partimos para a criacdo dos instrumentos, feita no
Google Formularios?’. Esse recurso possibilita a criagdo de documentos que ficam
disponiveis de forma online, podendo ser acessados a qualquer hora em qualquer lugar. Para a
nossa pesquisa, essa foi uma ferramenta de grande utilidade, porque atendeu ao universo de
nossa investigacao, que contava com participantes residentes em localidades distintas, como
também ao critico momento pandémico que estadvamos vivendo por causa da disseminacao do
virus da COVID 192, que exigiu distanciamento social, por um longo periodo de tempo, até
que a situacdo estivesse sob controle. Ademais, os Perfis 1 e 2, para 0s quais 0s instrumentos
foram direcionados, representavam 0 maior quantitativo de respondentes, conforme
verificamos na planilha que usamos para a coleta inicial, totalizando, até entéo, 34?° sujeitos,
reduzidos, ao final, a 31 participantes efetivos. Diante desse extenso universo, percebemos a
viabilidade e adequabilidade desse instrumento para extrair, organizar e analisar elementos
essenciais a nossa pesquisa.

O questionario, conforme analisa Lakatos e Marconi (2003), € um instrumento que nao
necessita da presenca de entrevistador(a) para ser aplicado, o que nos contemplou diante das
barreiras que precisdvamos transpor para empreender nossa pesquisa, sem contar que a
aplicabilidade do instrumento, por meio da supracitada ferramenta, ajudou-nos, ainda, quanto

a forma de disposicdo dos dados, que podiam ser acessados individualmente (resposta por

27 Aplicativo do Google, disponivel na opgio Google Documentos, que dispde de funcionalidades que
contribuem, significativamente, para um trabalho de pesquisa, agilizando o processo de tabulacdo dos dados,
criando graficos com percentuais sobre as respostas obtidas em cada questdo e dando uma viséo geral acerca
do universo pesquisado.

2 Deflagrada, em marco de 2020, apenas a partir do primeiro semestre de 2022, no Brasil, a populagdo pode
retomar as atividades habituais, ainda assim, com muitas precaugdes, entre as quais 0 uso de mascaras.

2 Esse era 0 nimero anterior a etapa de aplicacdo do questionario. Quando partiamos para a aplicagdo do
instrumento, obtivemos, de fato, a participacéo efetiva de 31 licenciados(as), ou seja, ndo obtivemos retorno
de trés respondentes, todos pertencentes ao P1.
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resposta), em conjunto (todas as respostas juntas) e com emprego de graficos ilustrativos
gerados, automaticamente, no caso das questdes fechadas, possibilitando analises individuais
e cruzadas.

Alguns autores alertam para o emprego do questionario em pesquisas, como Gil (2002,
p. 146) que afirma: “[...] técnicas padronizadas, como o questionario fechado, proporcionam
informacbes de baixo nivel argumentativo, dificultando, consequentemente, o trabalho
interpretativo”. Por isso, buscamos construir nosso instrumento com questdes fechadas e
abertas, para extrair os elementos necessarios a melhor qualificacdo das andlises que
realizariamos, validando nossa investigacao.

Conforme exposto, nhomeamos 0s questionarios como “Questionario 17, destinado a
licenciados(as) com Perfil 1, e “Questionario 2”, voltado para licenciados(as) com Perfil 2.
Ambos foram disponibilizados via endereco eletrénico, para cada egresso(a), conforme perfil
diagnosticado por meio dos dados coletados nas planilhas que disponibilizamos.
Esclarecemos aos grupos, em texto enviado por e-mail, que, nesse momento da pesquisa, ao
contrario do que aconteceu com a planilha, ndo compartilhassem o instrumento com demais
colegas, pois havia questionarios diferentes e somente a pesquisadora saberia qual
questionario destinar a cada participante. Nessa etapa da pesquisa, somente aqueles(as) que
acessaram o arquivo da planilha e registraram seus dados poderiam responder ao questionario.

O Questionario 1 contou com vinte e seis questdes e 0 Questionario 2 com trinta e
trés. Em ambos, foram feitas perguntas abertas e fechadas, entre as quais, dezessete foram
comuns aos dois instrumentos, mas que ndo se apresentaram, necessariamente, na mesma
sequéncia. As demais questdes tinham cunho mais especifico, focadas em cada uma das
situacdes diagnosticadas - ndo insercdo na docéncia e inser¢do na docéncia fora da EPT.
Alguns itens do questiondrio eram perguntas secundarias, por assim dizer, porque eram
desdobramentos de questdes anteriores, que se faziam necessarias para melhor detalhamento e
interpretacdo dos dados, incorrendo menos riscos em subestimar ou superestimar nas analises.

Entre as dezessete questdes comuns a ambos 0s instrumentos, encontram-se questdes
com o objetivo de levantar dados pessoais de identificacdo (sexo de nascimento, faixa etaria,
curso concluido, ano de ingresso e de conclusdo do curso, campus onde cursou a licenciatura
e tempo de formado(a), como também questdes mais direcionadas a percepcdo dos(as)
participantes sobre a sua formagdo, profissdo e o seu campo de atuacdo. Também elegemos
questdes que buscaram saber motivagdes, para a escolha do curso de licenciatura, perspectivas
profissionais, consideracdes sobre o curso e a profissdo docente e investimentos feitos, ou

ndo, na formacdo apds a conclusdo da licenciatura. Perguntamos, ainda, nos dois
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instrumentos, se os(as) respondentes detinham algum outro diploma de graduagdo, em qual
area e se haviam obtido antes ou apés a gradua¢do na LEM ou LC.

Quanto as questdes mais especificas, definidas a partir dos perfis de cada grupo, no
Questionario 1, basicamente, as questdes exclusivas para este grupo foram sobre motivacdes
para a ndo insercdo na docéncia, informacdo sobre atividade profissional exercida naquele
momento da pesquisa e manifestacdo quanto ao interesse ou ndo em inserir-se no campo da
docéncia na EPT. No Questionario 2, as questdes especificas focaram, de maneira geral: nas
consideracdes sobre a carreira (se desejassem fazer); no tempo de exercicio docente, tipo de
instituicdo em que exerciam a docéncia e no vinculo funcional; no nivel de ensino/curso no
qual atuavam e no tempo de atuacdo; em dificuldades ou ndo quanto ao exercicio docente; em
como se sentiam guanto ao nivel/curso no qual atuavam; em justificativas para a ndao insercéo
na EPT e se havia interesse em adentrar na area.

Esses questionarios ficaram disponiveis para receber respostas cerca de dois meses e
meio, periodo no qual investimos no envio de lembretes via WhatsApp, e-mail e SMS,
buscando sensibilizar o grupo para que participasse de nosso estudo. Com essa investida,
obtivemos 89,6% de retorno no preenchimento do Questionario 1, o equivalente a 26
respostas de um total inicial de 29 pessoas gque se mostraram interessadas na pesquisa,
significando que apenas 10,3% n&do responderam. Com o0 Questionario 2, obtivemos um
retorno de 100%, ou seja, entre os(as) cinco interessados(as) que formavam o grupo, todos
atenderam ao nosso convite para a participacao no estudo.

Diante desses resultados, consideramos que a investida feita no uso do instrumento foi
exitosa, quando observamos que o percentual de ndo retorno foi baixo (10,3%), equivalente a
trés respostas ndo obtidas. Isso contraria, em certa medida, um dos pontos mais polémicos,
quando se trata de aplicacdo de questionario e que caracteriza uma das suas desvantagens: seu
baixo retorno (LAKATOS; MARCONI, 2003; LAVILLE; DIONNE, 1999). O saldo que fica,
com certeza, é positivo, 0 que nos d& a plena certeza de que nosso objetivo foi alcangado de

maneira satisfatoria.

3.5.2 Sobre a entrevista

Antes de realizarmos a entrevista com egressos(as) eleitos para tal, aplicamos um
questionario, criado, assim como os demais, no Google Formularios, o qual denominamos de
Questionario 3 (Q3). Esse instrumento objetivou obter informagdes preliminares, para a

realizacdo da etapa da entrevista. Diante de dados obtidos com a aplicacdo dos questionarios 1
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e 2, percebemos a necessidade de, antes de realizarmos a entrevista, obter algumas
informacdes que ajudassem a nortea-la, inclusive na elaboracdo das perguntas a serem feitas
ao grupo. Ao adotarmos essa estratégia, seguimos o que Gil (2002) chama de estudo
exploratorio, que se propde a ter maior clareza sobre os(as) possiveis candidatos(as) a serem
entrevistados(as) e conhece melhor os aspectos relativos ao objeto investigado.

Diferentemente dos Questionarios 1 e 2, o Q3 foi enviado aos(as) participantes da
pesquisa, apos contato telefénico, pois ja havia transcorrido um longo intervalo de tempo
desde o primeiro contato feito, que foi destinado ao preenchimento da planilha que
disponibilizamos para todos os campus. Consideramos, nesse sentido, que essa medida foi
necessaria para reestabelecermos o vinculo com os(as) respondentes.

O Questionario 3 contou com vinte e sete questBes, mescladas entre abertas e
fechadas, distribuidas em trés blocos distintos: Bloco 1 — ldentificacdo, contendo cinco
questdes que buscaram levantar informacdes sobre idade, sexo de nascimento, local de
residéncia e local de trabalho dos(as) entrevistados(as); Bloco 2 — Formacéo apresentando
nove questbes voltadas para saber sobre curso concluido e campus onde concluiu, ano de
ingresso e de conclusdo do curso, tempo de formacéo, continuidade ou ndo na formacdo, se
concluinte ou ndo de curso técnico; e Bloco 3 — Insercdo Profissional na Docéncia, contando
com treze perguntas, destinadas a saber sobre ano no qual foi iniciada a docéncia, tempo de
formacdo, disciplinas e curso de atuacdo, tempo de atuacdo no curso e de docéncia na(s)
disciplina(s) lecionada(s), quantos e quais tipos de vinculos de trabalho o(a) egresso(a)
possuia e qual jornada de trabalho cumpria.

Esse grupo, inicialmente, quando o identificamos, por meio das planilhas
disponibilizadas, era formado por 17 (dezessete) sujeitos, mas, na fase de aplicacdo do
questionario, retornaram, apenas, 14 (catorze) respostas, mesmo tendo sido feitos contatos
telefénicos com os 17 sujeitos e tendo-se investido em envio de mensagens via SMS e e-mail,
para sensibilizar quanto a importancia da participagdo de todos(as). Apds o periodo de um
més e meio do envio do instrumento, que ficou disponivel de modo online para a recepc¢do das
informacdes, apenas 14 pessoas (82,4%) nos retornaram, havendo, portanto a desisténcia de
trés (17,6%) participantes em potencial. Diante desses resultados, consideramos que a
inciativa de aplicacdo do instrumento foi exitosa.

Das 14 pessoas que nos deram retorno, ndo realizamos entrevistas com todos(as),
porque uma etapa como esta demanda mais tempo para a sua realizagdo, assim como tempo

para tabulacdo, organizacao e transcricdo do material. Tivemos que reduzir esse numero e,
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para tal, estabelecemos a realizacdo com uma amostra significativa do grupo: 50% do grupo +
1. Assim, realizamos o procedimento com oito docentes.

Usamos a entrevista com esse grupo, porque se tratava de participantes que trariam
informac0es efetivas acerca das trajetorias de insercdo na docéncia, sobremaneira, na EPT,
area para a qual, no contexto do nosso trabalho, voltam-se de maneira preponderante 0s
cursos de LEM e LC. Vivendo e experimentando o processo de ser e estar docente em uma
area que traz carateristicas singulares como a EPT, usamos a entrevista pelo grande potencial
na coleta de dados, oferecendo-nos uma importante fonte de riqueza de detalhes. Seguimos,
assim, a premissa de Stake (2011, p. 108), para quem o uso da entrevista tem como propdsito,
primordial: “1. obter informacdes singulares ou interpretacGes sustentadas pela pessoa
entrevistada. 2. coletar uma soma numeérica de informacdes de muitas pessoas. 3. descobrir
sobre ‘uma coisa’ que 0s pesquisadores ndo conseguiram observar por eles mesmos”.
Segundo Ludke e André (2018), isto é possivel, porque a entrevista consegue alcancar
profundidades que outros instrumentos de pesquisa ndo alcangam, a exemplo do questionério,
havendo muitas vantagens em usar o recurso da entrevista. As autoras declaram, ainda, que a
entrevista permite, por exemplo, “[...] a captacdo imediata e corrente da informacédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (LUDKE;
ANDRE, 2018, p. 39). Porém, direcionar-se para a realizacio de entrevista é s6 mais uma
etapa de pesquisa vivida pelo(a) pesquisador(a), pois, apds decidir usa-la, o procedimento
requer preparacdo, organizacdo, pensar em estratégias para se chegar aos dados,
essencialmente, necessarios ao trabalho, sendo evidente pensar no tipo de entrevista que mais
se adequa a obtencdo das informagOes necessarias a investigacao.

As autoras Ludke e André (2018), assim, ponderam que, para realizar a entrevista, é
necessario criar um ambiente de interacdo, de relacdo horizontalizada, de conforto, de
confianca mutua entre entrevistador(a) e entrevistado(a), para que haja fluidez nas
informagdes e, assim, obteng¢io dos dados exigidos pela pesquisa. “A medida que houver um
clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as informagdes fluirdo de maneira natural e
auténtica” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 39). Afirmam, ainda, que, para construir uma
atmosfera assim, ndo € possivel, por exemplo, o emprego de ““[...] instrumentos [que] tém seu
destino selado no momento em que saem das maos do pesquisador que os elaborou [...]7,
porque a entrevista “[...] ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o
entrevistado” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 40). Sob esse prisma, a entrevista que soa como a
mais adequada a nossa investigacdo € agquela que ndo € totalmente estruturada; é a entrevista

conhecida como semiestruturada.
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Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a
pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipdteses que vdo surgindo a medida que se recebem as respostas do
informando. Dessa maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboracdo do conteGdo da pesquisa.
(TRVINOS, 1987, p. 146).

Esse entendimento é coerente com a concepcdo de Ludke e André (2018), que
afirmam que o emprego desse tipo de entrevista permite adequacdes, insercdo de outras
perguntas perante informacOes dadas, pedido de esclarecimentos sob pontos de interesse a
pesquisa ou que ndo se mostrem claros, enfim, quanto a liberdade de percurso que ela da, o(a)
pesquisador(a) conta com mais flexibilidade para conduzi-la.

Dessa forma, percebemos que, para atender aos nossos propositos, a entrevista
semiestruturada favorece chegar as respostas que atendem aos objetivos de nosso estudo.
Mas, conforme destaque de Ludke e André (2018, p. 42), dada a sua natureza e
especificidade, ¢ “[...] aconselhavel o uso de um roteiro que guie a entrevista através dos

topicos principais a serem cobertos”. Na subse¢do seguinte, trataremos desse roteiro.

3.5.3 Sobre o roteiro da entrevista

Segundo Ludke e André (2018), é importante ter em maos um esquema basico para
orientar o(a) entrevistador(a), no momento de realizar a entrevista, para evitar desviar o foco e
a atencdo do problema investigado. Em se tratando de uma entrevista semiestruturada, as
autoras afirmam, ainda, que “As informacdes que se quer obter, e os informantes que se quer
contatar [...] sdo mais convenientemente abordaveis através de um instrumento mais flexivel”
(LUDKE: ANDRE, 2018, p. 40). Assim, para atender a tal prerrogativa, construimos um
roteiro semiestruturado para o nosso trabalho.

O roteiro elaborado para nosso trabalho, identificado como Apéndice E*° e que se
encontra apensado ao final de nosso trabalho, contou com a divisdo em cinco blocos de
questdes orientadoras: Bloco 1 — Identificagdo, Bloco 2 — Formacgdo, Bloco 3 — Insergéo.
Quanto a natureza do roteiro — semiestruturado, as perguntas contidas em cada bloco tiveram
cunho orientador, de modo que, ao longo da entrevista, outras questdes poderiam ser
agregadas, diante da necessidade de maiores esclarecimentos e/ou aprofundamento sobre as
respostas obtidas. As analises das entrevistas constam no Capitulo 5 deste trabalho.

30 Vide p. 206.
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3.6 Procedimentos de analise dos dados coletados

Os resultados obtidos nesta pesquisa foram analisados a luz do referencial tedrico que
temos sobre inser¢do profissional docente e EPT, buscando conexdes entre a realidade que
encontramos e a literatura das areas. Nossa anélise foi baseada na construcdo de categorias,
“[...] rubricas sob as quais virdo Se organizar elementos de conteludos agrupados por
parentesco de sentido [...]” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 219). A definicdo de categorias é
primordial, para a apresentacio dos resultados, existindo trés modos®! de fazé-la, adotando-se,
aqui, o modelo aberto, no qual as categorias nao sdo fixas e tomam forma no curso da propria
analise (LAVILLE; DIONNE, 1999). Quando da analise das entrevistas, esse processo
dindmico nos trouxe a necessidade de construir subcategorias, a fim de desenvolver uma
analise mais coesa possivel, que € apresentada no Capitulo 5.

Nesse processo analitico, recorremos a andlise de conteGdo de Bardin (1977).
Empregamos o processo de pré-analise, que “Corresponde a um periodo de intuigdes, mas tem
por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais [...]” (BARDIN, 1977, p. 95),
deixando-nos invadir por impressdes e orientacOes, a partir de uma leitura flutuante (uma das
atividades da pré-analise). Especificamente para a analise dos questionarios, optamos pelo
agrupamento de questdes, baseando-nos na natureza da questao e na proximidade/similaridade
entre elas, enquanto nas entrevistas, optamos por observar a recorréncia de ideias, percepgoes,
sentimentos comuns, assim como particularidades presentes nas respostas dos(as)
participantes (LUDKE; ANDRE, 2018).

Superada essa etapa, avangamos para a fase seguinte, a ‘exploracdo do material’, que
consiste na selecdo do que Bardin (1977) chama de unidades de registro, ou seja, palavras que
aparecem com certa frequéncia no texto, deixando-se transparecer que “Por detras do discurso
aparente geralmente simbdlico e polissémico esconde-se um sentido que convém desvendar”
(BARDIN, 1977, p. 14). Mas, em nossa investigacdo, sentimos a necessidade, ainda, de
desdobrar as categorias em subcategorias, para analisar melhor os dados coletados.
Chegamos, assim, com o questionario 1, a categoria ‘Trajetdrias de licenciados(as) nao
inseridos(as) na docéncia’ e as subcategorias: Quem somos, Onde estamos e o que fazemos,
Perspectivas profissionais de insercdo na docéncia e Percepgdes sobre o0 curso e consideracdes

sobre a formacdo e a profissao docente.

31 Além do modelo aberto, segundo Laville e Dionne (1999, p. 219), existe o modelo fechado, no qual “[...] o
pesquisador decide a priori categorias, apoiando-se em um ponto de vista tedrico que se propde 0 mais
frequentemente submeter a prova da realidade” e o modelo misto, no qual “[...] categorias sdo selecionadas
no inicio, mas o pesquisador se permite modificd-las em fungdo do que a analise aportard”.
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Com os dados colhidos no questionério 2, elencamos a categoria ‘Trajetdrias de
licenciados(as) inseridos(as) na docéncia fora da EPT’ e as subcategorias: Quem somos, Onde
estamos e 0 que fazemos, Perspectivas profissionais de insercdo na EPT, O inicio da carreira
do(a) docente em Computacdo na educagdo basica e ConsideracGes sobre a formacéo e a
profissdo docente.

No capitulo que trata das entrevistas, temos as seguintes categorias de analise:
“Caracterizacdo do perfil 3: Conhecendo os(as) docentes inseridos(as) na EPT”, “Condicdes
de insercdo na docéncia na EPT”, ‘Iniciacdo a docéncia na EPT’, ‘Sentidos da docéncia na
EPT e nos Institutos Federais’, ‘Inexisténcia de politicas e a¢gdes de indugdo docente na EPT’,
‘Aspectos da formacdo docente na/para EPT’ e ‘Rupturas ou Continuidades? Raz0es para
permanéncia ou abandono da profissdo’. Além das categorias citadas, temos as subcategorias:
‘Funcbes docentes’, ‘Vinculos e condicdes de trabalho na EPT’, ‘Precarizacdo e
desvalorizacdo’, ‘Dimensdo de género’, ‘Dimensdo geracional’, ‘Dimensdo didatico-
pedagogica’, ‘A Formacdo Continuada’, ‘Docéncia: profisséo do conhecimento e da
empregabilidade’ e ‘Admiracdo, transformacdo social, afetividade, amor: marcas de
subjetividade na docéncia’.

A Ultima etapa adotada nos procedimentos de analise foi o tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo, momento da avaliagdo critica e interpretacdo dos resultados, do
qual foram trazidos, a tona, contetdos de natureza implicita e explicita que, possivelmente,
mostraram-se latentes nos sujeitos, sendo analisados a luz de referenciais tedricos
concernentes ao nosso trabalho.

As entrevistas, em relacdo aos questionarios, demandaram maior tempo e dedicacao
para a organizacao, tabulacédo e categoriza¢do dos dados, uma vez que exigiram um processo
de transcricdo, feito de modo cuidadoso para que fosse transcrita a fala de cada participante
com total fidedignidade. Assim, ao longo de todo processo, buscamos nos pautar pelos
principios éticos que balizam a pesquisa: respeito as pessoas, beneficéncia e justica. E
possivel perceber, ao longo das andlises, que mantivemos o sigilo quanto a identidade dos(as)
participantes, eliminando quaisquer elementos passiveis de identificacéo.

Uma analise conjunta de todos os dados obtidos com os questionarios e as entrevistas
possibilitou uma visdo global do nosso objeto de estudo, contribuindo para a construcao de
andlises, interpretacGes e possiveis explicacdes sobre a realidade vivida por licenciados(as)
em Eletromecéanica e Computacdo, em suas respectivas trajetorias de insercdo, atendendo as
intencbes da nossa investigacdo. De maneira resumida, o que podemos afirmar, diante dos

resultados que serdo apresentados, é que o grupo de participantes da nossa investigacao vivem
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distintas dimens@es de sua vida profissional, com alguns pontos convergentes, mas também
divergentes, com aspectos singulares e, ao mesmo tempo plurais, dando-nos dimensédo do que

acontece em suas trajetorias de insercao na docéncia, sobremaneira, na EPT.
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4 (DES)CAMINHOS PARA EPT: TRAJETORIAS DE LICENCIADOS(AS) NAO
INSERIDOS(AS) NA DOCENCIA E DE LICENCIADOS(AS) ATUANTES NA
DOCENCIA FORA DA EPT

Este capitulo apresenta a andlise dos dados coletados, a partir da aplicacdo dos
questionarios 1 e 2, destinados a licenciados(as) ndo inseridos(as) na docéncia e
licenciados(as) inseridos(as) na docéncia fora da EPT, perfis 1 e 2, respectivamente.
Reiteramos que foram suprimidos elementos que pudessem identificar nossos(as)
participantes, mantendo, assim, sigilo total sobre suas identidades, respeitando o direito ao
anonimato.

Observa-se, nesse capitulo, que usamos de categorias comuns, para ambos os perfis,
em fungdo do tronco de perguntas que lhes foram comuns, diversificando, entre todas, uma
categoria, com relacdo a peculiaridade do perfil do grupo ao qual foi destinada (perfil 2).
Assim, temos, neste capitulo, relacionado ao perfil 1, as categorias: Quem somos, Onde
estamos e o0 que fazemos, Perspectivas profissionais para insercdo na docéncia e
Consideracdes sobre a profissdo e a formacdo. As categorias relacionadas ao perfil 2 sdo:
Quem somos, Onde estamos e 0 que fazemos, Perspectivas profissionais para inser¢do na EPT

e Consideracdes sobre a profissao e a formacao.

4.1 Trajetorias de licenciados(as) nao inseridos na docéncia

4.1.1 Quem somos

O Perfil 1 é composto por 26 participantes, representado pelo percentual de 69,3% do
total de participantes envolvidos(as) na investigacdo (39), sendo 30,7% desse total formado
por mulheres. Nesse universo feminino, apenas uma mulher é concluinte da LEM e nos
chama a atencdo que, no comparativo entre mulheres e homens, ambos da LEM e da LC, ha
a predominancia dos homens, o que contrasta, em certa medida, com o historico da presenca

majoritaria de mulheres no magistério no pais. Segundo o Censo Escolar de 2020, INEP:

As professoras sdo maioria em todas as etapas da educacdo basica. Elas
correspondem a 96,4% da docéncia na educacdo infantil, a 88,1% nos anos iniciais e
a 66,8% anos finais do fundamental, respectivamente. No ensino médio, 57,8% do
corpo docente é composto por mulheres (BRASIL, 2022b).
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O carater do magistério como atividade, essencialmente, feminina possui profundas
raizes histdricas, no processo de Divisdo Sexual do Trabalho, que se pauta em dois principios:
separacdo (ha trabalhos de homens e trabalhos de mulheres) e hierarquizacdo (os trabalhos
dos homens valem mais que os trabalhos das mulheres) (HIRATA; KERGOAT, 2007). Desse

contexto:

[...] resulta que ha& profissbes predominantemente femininas e outras
predominantemente masculinas, sendo as primeiras invariavelmente menos
valorizadas (socialmente, monetariamente) que as segundas. A nocéo de Divisdo
Sexual do Trabalho orienta a compreensao sobre a concentra¢do de mulheres
em profissfes ligadas ao cuidado, rela¢gdes humanas e, de alguma forma, com o
universo das emocdes (reproducdo) e de homens em areas das exatas ligadas ao
raciocinio légico, a producdo econdmica, extremamente competitivas
(producéo) (RICOLDI; ARTES, 2016, p. 153, negrito nosso).

A associacdo do magistério, como atividade de extensdo da maternidade, traz
influéncias também sobre esse campo. Contudo, conforme anunciamos, nossa investigacdo
identificou uma relacdo desproporcional entre a presenga feminina e a presenca masculina,
esta Ultima se sobrepondo a primeira. Podemos entender essa realidade, a partir da propria
teoria da divisdo sexual do trabalho (HIRATA; KERGOAT, 2007) e, conforme trecho grifado
na assertiva acima apresentada, podemos entender que a compreensao da Eletromecanica e da
Computacgdo como &reas, historicamente, relacionadas a atividade de carater mais bracal e de
producdo intelectual, respectivamente, faz reverberar, na sociedade, a ideia de que sdo
territorios “essencialmente” masculinos, incompativeis com a “natureza” feminina.

O Quadro 6, abaixo, apresenta uma visdo panoramica quanto ao quantitativo de

participantes por sexo, faixa etaria e tempo de formacao.

Quadro 6 - Quantitativo de participantes por sexo, faixa etaria e tempo de formacao

o . Faixa etaria Tempo de formacéo
Quantitativo de participantes por sexo [, + Ta0 40 [ 40-50 |+ de 50| Até 1ano | Até 2 nos| + de 2anos
2 X X
2 X X
Feminino 2 X X
1 X
1 X X
2 X X
1 X X
3 X X
Masculino 1 X X
5 X X
4 X X
1 X
1 X X

Fonte: Elaborado pela autora (2022).



80

Inicialmente, desejamos destacar que o0 maior ndmero de participantes esta
concentrado na faixa etaria dos 30-40 anos, representando 53,8% (14), seguida da faixa etaria
dos 20-30 anos, que apresenta percentual de 38,5% (10). Ainda, considerando as faixas etarias
e sexo dos(as) participantes, observamos que as mulheres se concentram nas faixas etarias dos
20-30 anos e dos 30-40 anos, havendo certo equilibrio entre elas, que se dividem, igualmente,
em numero de quatro em cada uma das faixas supracitadas. Nao ha mulheres participantes
acima dos 40 anos em nossa pesquisa. Entre os homens, de um total de 18 participantes, a
faixa etaria dos 30-40 anos foi a que concentrou maior nimero, contabilizando 10
respondentes, enquanto a faixa etaria dos 20-30 anos contou com a participacdo de seis. Os
demais se encontram na faixa dos 40-50 e mais de 50 anos, um respondente em cada.

Essa andlise da faixa etaria nos mostra uma concentracdo maior dos(as) participantes,
na faixa de idade acima dos 30 anos, corroborando com achados de Gatti et al. (2019), que
nos trazem informacbes sobre perfil de licenciados(as), no Brasil, tendo como base de
investigacdo o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). Comparando
dados dos anos de 2005 e 2014, as autoras constataram que “Quanto a idade, os estudantes de
licenciatura tornam-se sensivelmente mais velhos entre 2005 ¢ 2014” (GATTI et al., 2019, p.
155), havendo uma queda expressiva de aspirantes a docéncia, na faixa etaria dos 18 a 24
anos, em 2005, com migracdo para a faixa dos 30 a 39 anos e, para grupos etarios
subsequentes, em 2014, ainda que em menores proporgdes. Os dados sdo capazes de nos
mostrar que as geragdes mais novas pouco se sentem atraidas pela profissdo docente,
resultando no fenémeno do envelhecimento do magistério, que se encontra em ascensdo e
revela um ingresso cada vez mais tardio nas licenciaturas. Esse fato traz como reflexo um
ingresso de docentes, em idade cada vez mais avancada na carreira, implicando um tempo de
permanéncia cada vez menor na profissao e constitui-se, ao mesmo tempo, um desafio sobre
como atrair novas geracgdes para a carreira.

Uma outra questdo para ser analisada, a luz do quadro apresentado, € quanto ao
cruzamento da faixa etdria e do tempo de formacdo. Na faixa etdria que concentra mais
participantes (30 a 40 anos), temos trés participantes que possuem até 1(um) ano de formacéo;
seis que possuem até dois anos de formacéo; e cinco que tém mais de dois anos de formacao.
A segunda faixa etaria com maior concentracao de participantes (20 a 30 anos) computa dois
participantes com até 1(um) ano de formacdo, trés participantes com até dois anos de
formagcéo e cinco participantes com mais de dois anos de formacdo. Essa realidade acende um
alerta, quanto a possibilidade de risco de abandono da carreira do magistério por

licenciados(as), tendo em vista que alguns(as) participantes, de acordo com informacdes
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individuais, j& possuem um tempo consideravel de formagdo, chegando a cinco anos. Isso
quer dizer que, no transcorrer de cinco anos, esses(as) licenciados(as), esses(as) respondentes
sequer sabem o que significa a vivéncia na profissdo e, quanto mais o tempo passa, as
perspectivas de insercdo profissional na docéncia podem ir diminuindo, dando lugar as
frustracOes, abrindo espaco para possibilidade de desisténcia da profisséo.

Essa possibilidade, no contexto da LC existe, tendo em vista que “a atuacdo de
licenciados(as) em Computacdo ndo se restringe ao exercicio da docéncia na sala de aula; o
agir educacional desse(a) profissional é mais amplo”, conforme afirmam Castro e Vilarim
(2013, p. 21), declarando que esses(as) profissionais podem se envolver com a construcéo de
softwares educativos, de objetos de aprendizagem, assim como na atuacdo em equipes
multidisciplinares, em ambientes de educacdo formal e ndo formal. Na LEM, também é
concreta essa realidade, quando constatamos que, pela convivéncia com o grupo, ao longo
da sua formacdo, 90% dos(as) licenciados(as) possuem formacdo profissional técnica de
nivel médio, anterior ao ingresso na graduacdo. Ou seja, h4 chances de trabalhos, em
atividades outras fora da sua area, atuando como técnicos(as), em areas industriais, mas
com formacao superior.

O desvio de licenciados(as) em Eletromecanica e Computacdo dos legitimos espacos
de atuacdo profissional - a docéncia, é algo passivel de se concretizar, em especial, quando
consideramos as questdes objetivas de sobrevivéncia e, mais ainda, se esses(as) profissionais
forem a base de sustentacdo de suas familias, o que lhes coloca em pouca condicdo de
escolha, optando sempre pelo que é mais rentavel financeiramente. A prépria situacdo de
empregabilidade, perante um mercado de trabalho com indices alarmantes de desemprego,
pode ser um fator, também, decisivo para a entrada em outros postos de trabalho.

E possivel enxergar outras nuances desse grupo, quando levamos em conta 0 tempo
que cada participante levou para integralizar seu curso. Na LEM, a maior parte dos(as)
participantes ingressou, em 2012 e na LC, em 2011. O maior numero de concluintes, de
ambos os cursos, finalizou sua formagdo em 2018. Seguindo a linha do tempo, contatamos
que, em média, alunos(as) da LC levaram sete anos, para concluirem o curso e alunos(as) da
LEM levaram em torno de seis, o que significa dizer que o tempo de integralizacdo foi
superior ao previsto, para um curso de licenciatura, que é de oito semestres, 0 equivalente a
quatro anos. A despeito das situacdes que conduziram a esse longo tempo, para concluir a
formacdo (periodos letivos trancados; incompatibilidade de horério entre trabalho e atividades
académicas, falta de professores(as) para lecionar determinado(s) componentes curriculares,

retencdo escolar, etc), o fato que é isso traz, por si sO, angustias para o(a) futuro(a)
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profissional e, quando esse tempo é associado ao tempo que possuem fora da docéncia, pode
haver uma tendéncia ao enfraquecimento do vinculo com a profissdo, impulsionando o(a)
profissional a desisténcia da profissao.

No grupo pesquisado, 73,1% (19) (dos(as) respondentes sédo concluintes do curso de
LC, sendo a maior parte egressa do IFBA, Campus de Valenca, que contou com 10
participantes, seguido do IFBA de Porto Seguro, com cinco participantes e, por ultimo, o
IFBA de Santo Amaro com quatro participantes. Os(as) demais licenciados(as) - 26,9% (7) -
sdo concluintes da LEM, que é oferecida, apenas, pelo IFBA de Simdes Filho. Apesar de
ambos 0s cursos terem iniciado no mesmo ano (2010), o curso de LC formou, desde entéo,
mais profissionais docentes para a EPT que a LEM. Essa diferenca pode ser atribuida ao
maior nimero de ingressantes na LC em relacdo & LEM®? e/ou uma possivel taxa de evasio
escolar maior na LEM que na LC, reduzindo o nimero de concluintes.

O interesse em saber das motivacfes, para 0 ingresso no curso, fez parte de nosso
questionario e, sobre o assunto, os(as) respondentes registraram as seguintes razdes: “Amo
ensinar e gosto muito da drea técnica’; “Afinidade com a docéncia e crescimento
profissional”; “O curso era noturno, entdo conseguiria trabalhar e conciliar ambos, com o
curso poderia ter a chance de trabalhar com tecnologia e educacéo, duas coisas sempre em
alta no mercado ”’; “Proximidade do Instituto de casa e interesse pela drea da computagdo”;

“«“

“Por ter experiéncia na area Industrial e facilitar no desempenho das aulas”; “Na verdade

foi o melhor curso oferecido na cidade e, como gosto de ensinar, resolvi fazer”; “Por causa
da computacéo e falta de oferta do bacharelado em computacéo na regido”; “Opg¢do por
lecionar no ensino técnico”; “Para habilitar o que ja vinha fazendo”; “Ndo foi bem uma
opcao e, sim, foi o Unico local onde tive a oportunidade de ingressar em um curso superior”;
“Entre as opcBes na cidade, foi a melhor escolha, pois dei continuidade na area que tinha
formagdo técnica (formagdo técnica em informdtica)”; “Por ser voltado para a area de

tecnologia”; “Parecia ser algo que me identificava a principio”; “GoSto de ensinar”; “Falta

)

de opgao de curso”; “Fiz um por fazer e passei”; “Pela afinidade com as dreas de

’

computagdo e educagdo”; “Era a opg¢do mais proxima de minha casa e afinidade com o

curso”; “E o tnico curso de informdtica oferecido na minha regido por uma instituic&o

publica”; “Falta de alternativas no momento”; “Era o Unico na regido na area de

’

informatica”; “Parecia uma boa op¢do”; “So esse na regido”; “Afinidade’; “Melhor op¢do

32 A considerar pelas listagens de egressos(as) que recebemos de cada campus, é possivel perceber que o
nimero de estudantes que ingressa na LC é sempre maior que LEM, valendo pontuar que a quantidade de
vagas é a mesma para ambos o0s cursos (40).
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para mim na época’’; “Interesse na darea das licenciaturas (histOria seria minha segundo
opgdo) e afinidade com computagdo”.

Diante do transcrito acima, observamos uma recorréncia frequente de respostas que
traduzem que a licenciatura néo foi o curso escolhido, ndo foi uma opgdo primeira, mas, sim,
0 que havia disponivel na regido, a melhor op¢do no momento decisivo de ingressar no ensino
superior, a opgédo que possibilitou conciliar atividade de trabalho com estudo, proximidade do
local de residéncia, enfim, situacBes que expressam motivacdes outras, menos o interesse
genuino pelo curso e pela carreira. Isto implica considerar que, via de regra, as licenciaturas
ainda permanecem ndo sendo uma opgao, mas, sim, a saida ou alternativa a falta de uma
opcao. Em outras palavras, uma escolha feita pela via da ndo escolha.

Essa constatacdo encontra eco em estudos realizados por Gatti et al. (2009, 2019),
Gatti e Barreto (2009), Tartuce, Nunes e Almeida (2010). Tartuce, Nunes e Almeida (2010,
p. 447-448) destacam, inclusive, que a entrada em curso de licenciatura € um processo
resultante “[...] de fatores de natureza extrinseca e intrinseca, que se combinam e-interagem de
diferentes formas, gerando dilemas e tensdes para quem 0 vivencia”, ndo representando, na
maior parte das vezes, uma decisdo convicta. Essa ‘nao escolha’ traz reflexos para a profissao.

Quando analisamos a questdo do interesse pela entrada na carreira, podemos
encontrar varias situacdes. A pesquisa realizada por Amorim (2019) com egressos(as) do
curso de licenciatura em Histdria, Turma 1998-1 (UFMG/Fafich), revela-nos, por exemplo,

que:

Na ocasido do desenvolvimento da pesquisa, 31 (88,6%) deles [dos egressos] foram
localizados e entrevistados. Desses, 20 (64,5%) trabalhavam na &rea de formacéao e
11 (35,5%), em outras areas. Daqueles que trabalhavam na area da Historia, 11
(35,5%) desenvolviam trabalhos técnicos, sete (22,6%) atuavam na educacdo basica
e dois (6,4%) recebiam bolsas de pesquisa em regime de dedicacdo exclusiva. Em
uma turma em que 30 (96,8%) dos 31 egressos localizados e entrevistados
escolheram a graduacdo em Historia para trabalhar com o ensino de historia, apenas
19 (61,3%) chegaram a exercer o magistério e, passados dez anos, miseros sete
(22,6%) eram professores de histéria, dos quais quatro (12,9%) se encontravam em
vias de abandonar a docéncia, com novos projetos de trabalho bem estruturados e
prestes a se concretizar (AMORIM, 2019, p. 64).

Amorim mostra que o ingresso na licenciatura e a ndo continuidade na profissdo sao
situacOes possiveis e vemos que estas possibilidades estdo presentes no contexto da LEM e
LC, refletindo um cenario muito mais amplo de desinteresse pelo magistério, atribuido, entre
outros fatores, a “[...] massificagdo do ensino, [precérias] condi¢Bes de trabalho, baixos
salérios, feminizacdo do magistério, [retracdo das] politicas de formacdo, precarizacdo e
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flexibilizacdo do trabalho docente, violéncia nas escolas, emergéncia de outros tipos de
trabalho [...]” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010, p. 449).

Apesar dessa realidade, constatamos que, no grupo de respondentes da nossa pesquisa,
mesmo quem nao ingressou na licenciatura por interesse na profissdo tem interesse em inserir-
se na carreira: 46,1% (12) dos 26 respondentes explicitaram essa vontade. Entre os(as) 26
investigados(as), ainda contamos com trés respondentes que ingressaram no curso, sem
interesse pela docéncia e declararam ndo ter interesse em inserir-se no magistério e um
participante que, mesmo tendo feito a opcao de entrar no curso, informou nao ter interesse
em inserir-se profissionalmente.

Diante desse cenario variavel, podemos afirmar que entre a entrada em uma
licenciatura e a sua conclusdo podem haver encontros e desencontros entre a porta da
entrada e da saida. H& aspirantes a docéncia que adentraram 0 curso por interesse e, no
final, podem ou ndo manter o interesse em inserir-se na carreira docente, como também
existem aqueles(as) que adentram uma licenciatura, sem interesse algum e, ao final, podem

manifestar o desejo de exercer ou ndo a profissao.

4.1.2 Onde estamos e o que fazemos

Embora néo inseridos(as) na docéncia, esse grupo de licenciados(as) encontrava-se
exercendo outras atividades profissionais. O percentual de 80,8% dos(as) respondentes
declarou exercer atividade remunerada e, neste cenario, entre licenciados(as) em Computacao,
as funcgdes variaram entre: agente de fiscalizagdo de transito, analista de sistema, assistente
administrativo, assistente financeiro, servidor publico, técnico em informética, técnico em
Tecnologia da Informacdo, analista de sistema e recepcionista. Houve, também, quem
declarasse ser estudante de mestrado/ bolsista da CAPES e quem ndo quis declarar a atividade
profissional que exercia. Entre licenciados(as) em Eletromecanica, as atividades citadas
foram: assistente administrativo escolar, reforco escolar, técnico em manutencgao industrial e
eletricista e professor nas horas vagas. Em ambos 0s cursos, havia quem estivesse em
situacdo de desemprego, que representou um percentual de 19,2%, mostrando que a conclusdo
do curso superior ndo implicou, diretamente, possibilidades de ingresso no mundo do
trabalho, uma das maiores expectativas em relagdo ao ensino superior.

Tendo em vista as atividades profissionais declaradas pelos(as) respondentes,
evidenciamos que a maior parte do grupo encontrava-se desenvolvendo atividades de natureza

técnica ou administrativa em areas industriais ou comerciais. 1sso nos faz retomar a pesquisa
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realizada por Burnier et al. (2007), com profissionais de diversas areas de formacao técnica
atuantes na docéncia, que constatou que “As experiéncias no mundo do trabalho vdo, com o
tempo, dizendo qual o lugar do técnico ali, e esse ndo parece ser muito compensador”
(BURNIER et al., 2007, p. 351). A luz da assertiva em questdo, podemos pensar que da
parcela dos 80,8% que desenvolviam atividades profissionais, para alguns(as), a entrada no
curso pode ter representado possibilidade de avangos e melhorias profissionais, enquanto,
para outros(as), pode ter sido a chance de ingressar em outra carreira profissional.

Essa segunda hipotese é fortalecida, também, por Burnier ao confirmar que:

[...] técnicos em geral investem na carreira técnica por cerca de cinco anos, quando
percebem finalmente sua limitacdo, e partem, sempre que possivel, para o curso
superior, condicdo minima exigida pelo mercado atual para ganhos acima de cinco
salarios-minimos (COELHO, 2003%® apud BURNIER et al., 2007, p. 351).

Isso nos leva pensar que, apesar de fatores que desmotivam o interesse pela docéncia
(salérios aviltantes, condices precérias de trabalho, violéncia contra docentes, etc), ainda
assim, o magistério, comparativamente a atividade de natureza técnica ou administrativa,
parece ser uma area melhor para trabalhar. Essa possibilidade ganha mais forca, em especial,
no caso de atividades desenvolvidas em areas, cujas exigéncias produtivas do mundo do
trabalho e do capital se mostrem muito mais exaustivas e desgastantes, representando,
principalmente, perdas em termos de qualidade de vida do(a) trabalhador(a). Importante
registrar, nesse contexto, que a docéncia exercida, via concurso publico, por exemplo,
garante, ainda, ao(a) profissional, estabilidade na fungdo e direitos trabalhistas que j& ndo
estdo muito bem assegurados no mundo do trabalho.

Para finalizar, vale destacar a resposta de um respondente que afirmou ser eletricista e
professor nas horas vagas, o que nos remete lembrar que, embora ndo seja 0 caso em questao,
a docéncia, ainda, pode ser encarada, para alguns(as) dos pesquisados(as), como atividade

secundaria, exercida com o objetivo de complementacdo de renda.

4.1.3 Perspectivas profissionais de inser¢éo na docéncia

Lancamos, no questionario sob andlise, a pergunta: “\VVocé tem interesse em inserir-se

profissionalmente em sua area de formacdo?”. Diante dela, obtivemos os percentuais de

3 COELHO, Suzana Lana Burnier. Visdes de mundo e projetos de técnicos de nivel médio. 2003. Tese
(Doutorado Educacéo Brasileira) — Departamento de Educagéo, Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2003.
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76,9% (20), em que os(as) respondentes declararam que “sim”, e 23,1% (6) que declararam
“ndo”. No grupo de percentual menor, as justificaram foram: ‘Ndo me agrada lecionar. Me
vejo sem manejo e pouco conhecimento técnico para tal. Acho que é falta de aptidao
mesmo”’; “A falta de oportunidade tem me deixado desanimada”; “Mesmo gostando de
dar aulas, o contexto educacional em ambito nacional ndo permite uma boa experiéncia,
deixa de ser atrativo profissionalmente”.

O alto percentual de interessados(as) em inserir-se na docéncia é positivo, mas quando
perguntamos, efetivamente, sobre as perspectivas profissionais, em relacdo as areas de
atuacdo, tendo as opgdes 6tima, boa, razodvel e desanimadora, obtivemos 0s seguintes
posicionamentos dos(as) participantes: 11,5% (5) para “Otima”; 19,2%(3) para “Boa”; 30,8%
(8) para “Razoavel”; 30,8% (8) “Desanimadora”; ¢ 7,7% (2) para “Nao tenho condic¢des de
avaliar”. Nas respostas que justificam a escolha pelas op¢des “6tima” ¢ “boa”, 0s fatores
elencados foram, sinteticamente: a qualificacdo (formacdo para lecionar na EPT) como
diferencial perante o mercado, a presenca cada vez maior das tecnologias no cotidiano e a
tendéncia a computacdo se tornar mais acessivel as escolas deram a tdnica das respostas. Esse
resultado mostra que, mesmo os(as) respondentes estando um tempo consideravel fora do seu
campo de formacao, existe uma visdo positiva quanto as possibilidades futuras de insercéo.

Contrapondo, porem a positividade de alguns(as), temos o percentual de 30,8%, que
declarou ter uma perspectiva “razoavel” e mais 30,8% que assinalaram “desanimadora”. As
justificativas, para ambas as op¢oes, foram: “Falta o conhecimento do mercado de trabalho
por esse curso, divulgacdo pela prépria entidade”; “Ap0s esse periodo nao consegui
ingressar na area de formacdo”, “Nao € do meu conhecimento a existéncia de politicas
publicas em vigéncia e/ou futuras para a insercdo de disciplinas voltadas para a nossa

’

formagao”; “Trata-se de uma area ainda ndo entendida no pais. Dessa forma, acredito que
apenas os institutos federais tém feito uso amplo dessa médo de obra fora dos cursos de
graduagdo”; Concursos para a area de ensino de informatica/computacédo sdo poucos e 0s
editais permitem que outras forma¢fes ndo licenciadas concorram as vagas”; “Dificuldade
em conseguir emprego. Na maioria das vezes, por falta de experiéncia”; “Hd poucas vagas
para lecionar no ensino técnico no pais, haja vista que essa modalidade passou por uma
decadéncia anos atrds”; “Nao ha muito mercado para licenciados em computacéo, na area
basica de ensino, principalmente no interior, e ndo h& perspectiva de mudanca desse
cenario”; “Por haver poucas instituicdes que oferecem estrutura”; “O Curso ndo atendeu

’

minha expectativa”; “Nao identificacdo plena com a area de formacdo, embora haja

interesse em conhecer/ter outras experiéncias (iniciadas nos estagios e PIBID (Programacéao
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de iniciacdo a docéncia) em sala de aula, com a educacdo basica”; “O curso tem o objetivo
de nos preparar para a docéncia, mas ha limitacdo de vagas no mercado para a demanda”;
“O sistema de ensino publico ainda ndo possui uma politica de adequacéo do sistema de
ensino as novas realidades socioeconémicas ndo dando a devida importancia a sua
modernizagdo”; “Sem oportunidades”; “A falta de &rea de trabalho nas escolas ainda néo
garante a atuagdo profissional como pensando, e a grade de disciplinas na area de
computacao ndo Ihe garante também trabalhos na area de ciéncias da computacéo ”; “Tendo
em vista que a possibilidade de trabalho é maior como professor de carreira (concurso) de
escolas técnicas ou faculdade e que cada vez mais o governo desvaloriza a educacéo e as
vagas se tornam mais escassas, minha perspectiva nesse sentido é desanimadora ”.

Essas justificativas sdo as mesmas apresentadas em questdo que buscou saber a que o
grupo, entdo pesquisado, atribuia a sua nao inser¢do na sua area de formacdo. Vejamos as
respostas: “Divulgacdo da qualificacdo e do curso”; “Ao governo e a prépria instituicdo que
ndo da oportunidade ”; “N&o existéncia de concurso para a area e qualificacdo profissional
adequada para atuar em cursos superiores”; “Mercado desconfiado”, “Algumas
disciplinas ”; “Falta de oferta de vagas”, “Escassez de vagas voltadas exclusivamente para
licenciados em computacdo para atuar nestes cursos”; “Além de ndo me sentir preparada
para a docéncia, as oportunidades sdo poucas”, “Opc¢do pessoal”; “Pouco atrativo”;
“Poucas vagas, pouca ou nenhuma implementacdo de politicas de inclusdo digital no ensino
basico, falta de inclusdo de disciplinas de raciocinio computacional e l6gica de programacao
no ensino basico nas escolas publicas e privadas no interior”; “A area de atuacdo ainda esta
em construgdo”’; “A licenciatura ndo me cativou; também um pouco de conformismo”; “As
alteracboes do mercado, ndo posso trocar a seguranca de um trabalho fixo, mesmo
temporario, por uma sucessdo de contratos que ndo existem garantias nenhuma”; “Uma
mescla de escolha pessoal (desanimo com a area de formacdo) somada a dificuldade de
encontrar a disciplina de informética integrada a educacgdo basica em escolas proximas a
cidade residente ”; “Atribuo ao receio em abdicar da estabilidade que tenho como servidora
publica efetiva, pois a maior parte das oportunidades, para atuar na area, eram temporarias,
ou impossiveis de conciliar com meu trabalho atual”; “A ndo existéncia de politicas
tecnologicas para o sistema de ensino, o que torna a realizacdo de selecdo de professores
com formagdo em tecnologia ndo prioritaria”; “Sem maiores oportunidades na &rea da
docéncia”; “N&o me dediquei muito a isso apds concluir o curso”; “Primeiro por ndo haver
a respectiva na area de atuacao nas escolas de ensino médio, subsequente ou ensino basico

de modo geral. E segundo por conta da formacao, talvez, deixa a desejar na area de ciéncias
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da computag¢ao”; “Poucas oportunidades e nimero de escolas técnicas reduzidas”; “Falta
de oportunidade e vaga na area”; “Falta de oportunidade, é necessario ter mais concursos
ou o Campus fazer vinculo com Instituicdes no geral (Publica e Privada) para tentar nos
inserir no mercado ”.

A partir do que foi transcrito acima, constata-se que a ideia presente e recorrente da
falta de oportunidade na EPT, da escassez de vagas, encontra respaldo em denuncias feitas, ha
tempos, por autores(as) da area, quanto a auséncia de uma politica de regulamentacdo da
formagdo docente para ao campo (MACHADO, 2008; OLIVEIRA, 2010a, 2010b;
PETEROSSI, 1992, 1994, 2014), que coloca a area em quadro, histérico e tendencioso, de
uma politica de ndo formacdo, sustentando a prética de contratacdo de profissionais nao
licenciados(as) para exercerem a docéncia no setor.

Sobre essa questdo, de acordo com Pena (2011), a ‘politica’ de contratacdo de
profissionais ndo licenciados(as) se espalhou por instituicbes que oferecem a EPT, sejam elas
publicas ou particulares, consolidando-se na area. Nas instituicdes publicas, a RFEPCT é um
exemplo ilustrativo. De acordo com Pena (2011, p. 103): “[...] o corpo docente das disciplinas
técnicas dos cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio é composto, em sua
maioria, por profissionais com diferentes formacdes na graduacdo, como engenharia,
arquitetura, administracdo, entre outras”.

Os editais, para concurso publico ou processos seletivos, para ingresso na RFEPCT,
tendem a priorizar a formacédo nas areas especificas dos cursos que oferecem, sem levar em
consideracdo a formacdo pedagogica, ou seja, desconsidera-se, totalmente, o elemento
pedagogico presente no processo. Além disso, a Rede costuma valorizar, e muito, a formacao
stricto sensu, sendo um requisito comum na etapa de provas de titulos e, por vezes, essa
formacdo, de mestres e doutores é compreendida como substituta da formacdo em curso de
licenciatura. Contudo, conforme assinala Chamlian (2003), cursos de mestrado e doutorado
ndo formam professores(as), ndo estdo focados nessa demanda, mas, sim, na formacéo para a
pesquisa, dando pouca ou henhuma énfase a formacédo pedagogica.

Ainda no bojo dessa andlise, Pena (2016, p. 80) declara que, ao contrario das
instituicGes publicas, que apostam na formacdo especifica das areas tecnologicas, nas escolas
privadas, de modo geral, “[...] para contratacdo de professores € priorizada a experiéncia
profissional na industria, focalizando o aspecto prético, relacionado ao exercicio profissional”.
Nesses casos, mantém secundarizada, também, a formacéo pedagdgica. Ou seja, qualquer que
seja a natureza da instituicdo, apela-se para a experiéncia profissional e/ou para a formacéo

especifica como requisitos capazes de dar conta do exercicio do magistério. Isso quer dizer
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que se planta uma competitividade entre licenciados(as) e ndo licenciados(as) por vagas na
EPT, comumente, bacharéis, gerando um campo de tensdo entre as duas categorias e, dadas
questdes historicas, bachareis, em geral, acabam sendo priorizados(as).

Diante do exposto, podemos dizer que as vagas na EPT, ainda que poucas, existem,
mas acabam sendo destinadas a profissionais ndo licenciados(as), refletindo as baixas
expectativas de insercdo expressas por parte dos(as) participantes de nossa pesquisa. Sobre
essa questdo das vagas, apenas para se ter uma ideia, segundo o INEP (BRASIL, 2022a), em
2019, constatou-se, em ambito nacional, uma expansdo robusta no nimero de matriculas na
EPT, na qual a rede privada concentrou 41,2%, seguida das redes estadual, com 38,3%, e

federal, com 18,7%. Segundo o érgao:

O crescimento na educacdo profissional foi sustentado pelas matriculas em duas
modalidades: a formagdo subsequente (cursada ap6s a conclusdo do ensino médio),
com 68 mil matriculas a mais (7,6%) no ano; e a integrada ao ensino médio, que
teve acréscimo de 38,6 mil (6,6%) estudantes (BRASIL, 2022a).

No contexto baiano, a demanda, também, tem sido crescente. Segundo resumo técnico

do censo da educacéo profissional no Estado:

O ndmero total de matriculas da educacéo profissional cresceu 24,1% de 2015 a
2019, chegando a 145.427 matriculas em 2019. Em relagdo ao ano de 2018, o
nimero de matriculas da educacdo profissional integrada ao ensino médio cresceu
9,5 %.

As matriculas da educacdo profissional estdo principalmente concentradas na rede
estadual, com 63,3% das matriculas, seguida da rede privada com 21,9% das
matriculas. Verifica-se ainda que 27,1% das matriculas da rede municipal estdo
localizadas na zona rural (BRASIL, 2020a, p. 35-36).

Diante desse cenario, somente nos resta pensar que faltam interesse e decisdo politica
guanto a regulamentacao legal da exigéncia de formacdo docente para a EPT, assim como
existe para o Ensino Fundamental (EF). Distante dessa prerrogativa legal, a EPT sofre com a
auséncia de parametros claros quanto a exigéncia de quem pode atuar. A lei 13.415/2017,
ainda vigente, é prova cabal disso, quando autoriza a pessoa com notério saber lecionar na
EPT, demonstrando toda a passividade politica que repousa, historicamente, sobre a area.
Nesse contexto, salvaguarda-se, apenas, a area propedéutica dos cursos, cujos(as) docentes
devem ser licenciados(as).

Esse quadro de letargia é preocupante, sobretudo na RFEPCT, que depde contra si,
guando lanca docentes no mercado, para a modalidade da EP, mas fecha-lhes as portas

quando prioriza, em editais de concursos e processos seletivos, profissionais bacharéis e agora
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a existéncia de profissionais licenciados(as), muitos(as), seu(as), proprios(as) egressos(as).
Leva-nos a questionar, inclusive, que, se a propria RFEPCT ndo acolhe seus(as) préprios
egressos(as), o que dizer das demais redes de ensino ofertantes da EPT?.

A legislacdo, obviamente, autoriza que ndo licenciados(as) adentrem o magistério na
EPT, por isso, percebemos que € urgente uma regulamentacdo da formacdo docente, para 0
campo da EPT, a fim de romper com a politica de ndo formagdo e com préticas historicas de
contracdo de ndo licenciados(as), especialmente, quando ha a presenca de profissionais com
formacdo em licenciatura no mercado. Até a regulamentacdo dessa exigéncia, sentimos que o
grande desafio é incluir o(a) licenciado(a) em areas tecnoldgicas na EPT.

Na questdo sob analise, ainda houve quem declarasse “Ndo tenho condigoes de
avaliar” e a explicacdo dada foi que, apds a conclusdo do curso, o afastamento da area nao
possibilitava ter conhecimentos suficientes para responder sobre o assunto.

Atrelada as perguntas anteriores, questionamos sobre a continuidade da formacéo
dos(as) participantes, ap6s a conclusdo da licenciatura e 65,4% (17) de nossos(as)
respondentes declararam ter investido, em seu desenvolvimento profissional, enquanto 34,6%
(9) informaram ndo ter investido. Neste segundo grupo, segundo as justificativas dadas, a
questdo financeira foi o que mais pesou, seguida de justificativas como: “Decidi fazer uma
segunda graduacgdo”; “Nao me identifiquei com a disciplina, embora tenha concluido.
Nao adquiri gosto pela licenciatura”, “Ainda ndo achei um curso que cabe no meu
perfil ”.

O fator financeiro, como barreira para a continuidade na formacéo, alerta para a total
auséncia de uma politica voltada para o desenvolvimento profissional de recém-formados(as)
na docéncia. O desenvolvimento profissional pauta-se sob uma concepgédo de “[...] formagao
permanente ou aprendizagem ao longo da vida e pode incluir possibilidades de melhoria da
pratica pedagogica” (PEREIRA; ANDRE, 2017, p. 7). A implantacio de uma politica, dessa
natureza, para recém-licenciados(as), poderia significar, de alguma forma, um atrativo na
profissdo, como também uma possibilidade de reter profissionais na carreira.

Importante esclarecer que ndo se intenta afirmar que uma politica de desenvolvimento
profissional é o suficiente para atrair e reter profissionais docentes na carreira. Salarios
condignos, incentivos ao longo da carreira, condi¢des dignas de trabalho, entre outros fatores,
sdo, também, ou mais, essenciais a profissdo. Mas desejamos sinalizar, sim, que uma politica
dessa natureza pode impedir rupturas com a carreira, propiciando maior fortalecimento dos
vinculos com a profissdo, aprimoramento da formacdo inicial e aprofundamento dos

conhecimentos sobre educacdo. Por outro lado, entendemos que a auséncia de continuidade da
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formacdo, sobretudo, por um longo periodo de tempo, pode afastar o(a) licenciado(a) da
carreira e alguns(as) desse grupo ja se encontravam formados(as) ha mais de quatro anos sem
insercdo na docéncia e sem condi¢des de investir em seu perfil profissional.

Entre os(as) que sinalizaram ter investido na continuidade da formacgéo, a maior parte
dos cursos esta concentrada nas areas tecnologicas da LEM e da LC. Conseguimos identificar
que 66,6% dos cursos citados tém maior relacdo com as areas especificas desses cursos,
enquanto 33,3% estdo mais focados no campo da educacdo, mais especificamente, na
docéncia. Importante frisar que, apesar do interesse expresso por 76,9% dos(as)
licenciados(as), em inserir-se na docéncia, também ha, nesse grupo, quem ndo tenha
manifestado esse interesse, 0 que nos faz deduzir que ndo ha relacdo tdo direta entre a
continuidade da formacdo e o desejo de inserir-se na docéncia. Mas, para 0s demais que
expressaram essa vontade, o investimento significa uma estratégia, para enfrentar o
processo de insercdo, estando-se mais qualificado(a)s perante o mercado, para possiveis
vagas que venham a surgir, especialmente, na RFEPCT, e essa constatacdo pode ser
evidenciada, quando observamos que muitos(as) licenciados(as), ao concluirem seu curso,
ingressaram em cursos de mestrado. Conforme j& pontuamos, a Rede valoriza,
sobremaneira, a formacao stricto sensu, valendo ressaltar que a maior parte desses cursos
estava associada a egressos(as) da LC, enquanto na LEM, os cursos foram mais pés-
graduacéo lato sensu, qualificacdo e aperfeicoamento profissional.

Nossos dados ndo foram suficientes para afirmar se a opcéo feita pelos cursos, sejam
eles focados mais nas areas especificas ou mais na area pedagogica, tem relagdo com uma
certa comodidade por parte dos(as) respondente ou uma aposta, em maior ou menor grau, nas
respectivas areas em pauta, mas, segundo estudo realizado por André (2015), h4 uma
tendéncia, por parte do professorado iniciante, em buscar sanar lacunas sentidas, ao longo da
sua formacdo, centrando sua atencdo em areas, temas ou assuntos sobre os quais sente maior
necessidade de aprofundar.

Também podemos afirmar que a formacdo, nas areas identificadas e retratadas pelos
percentuais em voga, 66,6% em areas especificas e 33,3% na area da educacao, podem indicar
tendéncias de mercado, tendo em vista que a EPT € um campo que sofre com constantes
mutacOes, as quais indicam para onde sopram 0s ventos de tempos em tempos. Contudo, seja
por comodidade, necessidade ou tendéncia, percebe-se que, com tal iniciativa, 0 grupo em
questdo comeca a compreender que a formagdo continuada faz parte do desenvolvimento
profissional docente, tanto que esse investimento ndo aconteceu, majoritariamente, pela

inviabilidade financeira.
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4.1.4 Percepcoes sobre o curso e consideracdes sobre a formagéo e a profissédo docente

Em nossa investigacdo, oportunizamos aos(as) respondentes que avaliassem a
proposta do seu curso, em relacdo ao mercado de trabalho para o qual se destinava, tendo
como opc¢des de escolhas: atende plenamente, atende parcialmente e ndo atende. O
percentual de 23,1%, dos(as) respondentes avaliou que o curso atende plenamente, 61,5%
avaliaram que atende parcialmente e 15,4% sinalizaram que o curso ndo atende.

O percentual de 23,1%, que avaliou que o curso atende plenamente, contou com
representacdo de licenciados(as) de ambos 0s cursos, mas, majoritariamente, de
licenciados(as) em Eletromecénica, sendo diminuta a representacdo da LC. A visdo otimista
dos(as) participantes recai sobre a percepcdo da necessidade da formacdo de docentes para
uma formacdo técnica mais qualificada. Ou seja, a critica quanto ao problema da auséncia de
politicas de formacdo docente para a EPT (MACHADO, 2008; OLIVEIRA, 2010a, 2010b),
discutida em secdo anterior, é tomada, nessa questdo, por participantes, como uma
oportunidade.

Os percentuais de 61,5% e 15,4%, para 0s quais 0 curso atende parcialmente e ndo
atende, respectivamente, as justificativas dadas para tais avaliacbes, alem da falta de
oportunidade e abertura do mercado para profissionais das areas, que acompanham ambos 0s
cursos, foram: “Falta efetividade para preparar de fato o aluno para o campo de trabalho.
O foco era mais voltado para humanas que para o aprendizado da informatica em si ”; “A
instituicdo ndo tem politica para egresso de seus alunos no campo da formacdo”; “O
curso ndo atendeu minha expectativa”; “Senti falta de maior integracdo entre as areas de
computacdo e educacédo”’; “/...J] Na faculdade, a matriz curricular amplamente apresenta
o0 desenvolvimento para programas de computador (em constante desuso de modo geral)”’;
“Curso era muito novo e pouca gente entendia o propdsito. A falta de direcionamento e
espaco na area complicaram as coisas ”’; “O curso trabalha mais a parte tedrica, a pratica
ficou longe de ser trabalhada”; “Durante o curso, a grade e 0 projeto sdo confusos.
Durante todo o tempo ora se falava em docéncia como objetivo do curso, ora
programagdo”. Vale pontuar que essas respostas foram expressas, exclusivamente, por
licenciados(as) em Computacéo, sugerindo que, de alguma maneira, a proposta de formacéo
na LEM parece acontecer sem 0s mesmos percalcos.

As questdes postas indicam que, assim como outros cursos de licenciatura, a formacéo
docente para EPT, também, possui situacGes ainda ndo pacificadas e que retratam, de perto,

conflitos e percalgos que, ha muito, sdo centro de atengdo em discussdes, no campo da
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formacgdo docente, especificamente, sobre os cursos de licenciatura. A dissociagao entre teoria
e pratica, por exemplo, é historica e precisa ser superada, pois é fato que, dessa ma relacéo,
resulta 0 empobrecimento das praticas nas escolas (PIMENTA; LIMA, 2011), que d& espaco a
uma préatica sem fundamento, que se configura mero ativismo, ou uma teoria sem prética, que
se constitui discurso vazio.

Os dados que coletamos ndo foram consistentes e suficientes o bastante para esclarecer
0s pontos citados por licenciados(as) em Computacdo, mas elencamos um elemento-chave
que respinga, direta ou indiretamente, nos demais pontos citados. A partir da colocagédo
quanto a confusdo do perfil do(a) futuro(a) profissional egresso(as) do curso, fica evidente
gue havia certo desconhecimento, de parte dos(as) formadores(as) do curso acerca do perfil
do(a) egresso(a), o que é muito grave (!). Isso chama muito a atencdo e merece destaque,
porque o corpo docente € uma peca importante na formacdo inicial, uma vez que resguarda
um papel de qualidade na formag&o inicial, sendo um dos elementos, nesse processo, que

colabora para o desempenho do(a) futuro(a) docente. Segundo Gatti et al. (2019, p. 273), as:

[..] préaticas de formacgdo utilizadas no desenvolvimento do conhecimento
profissional contribuem para consolidar um pensamento educativo, uma imagem do
magistério. Quem protagoniza essas praticas no contexto da formacdo inicial é o
formador, profissional atuante em cursos de licenciatura. Isso implica considerar que
o professor formador, suas concepces, representaces e formas de atuacdo, assim
como as condi¢Bes em que realiza seu trabalho interferem nas praticas de formagao
inicial e na constituicdo profissional do futuro professor.

Por essa questdo, segundo Gatti (2016), as mudangas que se fazem, evidentemente,
necessarias em cursos de licenciatura passam, indiscutivelmente, pela dimensdo da formacéo

de formadores(as) que neles atuam. Nesse sentido, segundo a autora:

N&o se fez avangos na formacdo do corpo de formadores de professores a partir de
exigéncias mais claras quanto as suas competéncias e habilidades na direcdo de
serem detentores de saberes tedrico-praticos que lhes permitam desenvolver, criar,
ampliar os aspectos formativos especificos relativos ao desenvolvimento da
educacdo escolar em suas variadas facetas (GATTI, 2016, p. 167).

Perante esse cenario, levantamos algumas indaga¢@es quanto ao curso em pauta: Qual
a formacdo dos(as) formadores(as) atuantes na LC?. Buscamos responder essa pergunta, a
partir de um breve levantamento nos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) do curso de LC de
cada campus® envolvido em nossa pesquisa e constatamos que, de um total 72 docentes, 28

eram atuantes, exclusivamente, na area especifica (&rea tecnologica) e, entre eles(as)

34 Lembramos que temos trés campi que oferecem LC envolvidos na pesquisa.
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nenhum(a) era licenciado(a) ou tinha formacgdo pedagdgica®. Outra pergunta nos ocorre nesse
cenario: a auséncia de formacdo pedagdgica poderia ter gerado a referida confusdo quanto ao
perfil do(a) egresso(a) da LC?.

Para docentes ndo licenciados(as), certamente, trabalhar com um objeto do qual pouco
ou nada se sabe ndo e simples, afinal, como ensinar sem base de conhecimento para tal?. A
tarefa de ensinar é dificil e complexa, e a auséncia de fundamentos e pressupostos que
orientem um processo dessa natureza pode gerar fissuras e enfraquecer a formacdo de
futuros(as) licenciados(as). Na mesma proporcdo, ndo podemos ignorar, também, que ha
pouca ou nenhuma preparacdo do corpo docente pedagdgico, para lidar com as singularidades
da EPT, no que diz respeito, em especial, a abordagem pedagdgica de conteddos das areas
tecnologicas. Como docente da LEM, é possivel dizer que o desconhecimento das areas
tecnologicas, pela area pedagogica, gera, também, dificuldades de interacdo entre
conhecimento pedagdgico e especifico, muito embora os(as) estudantes costumem declarar
que sentem maior falta de preparo por parte de docentes que integram as areas tecnoldgicas,
em especial, os(as) bacharéis, pela falta de base pedagogica.

Embora ndo tenhamos dados consistentes o bastante, para esclarecer a problematica
levantada na LC, a pesquisa realizada por Luciano e Santos (2013) nos ajuda a refletir e
repercutir a questdo. Em pesquisa realizada com 47 licenciados(as) em Computacdo, 0s
autores constataram que 36% desse grupo se mostrou pouco satisfeito ou insatisfeito com a
sua formacdo, sendo a falta de preparo pedagogico do corpo docente a justificativa apontada
para a questao.

Propusemos ao grupo, caso desejasse, que fizesse considerac¢des sobre a sua formacao.
Entre os(as) que se manifestaram, pontuaram: “O curso poderia ter ou oferecer mais
chances de atuacdo, em ambas as &reas, computacdo e pedagogia, de maneira mais
factivel”; “Gostaria que houvesse maior grade de disciplinas voltadas para a computacao,
0 que iria nos permitir concorrer com maior qualidade para vagas fora do ambito
educacional, como programador, desenvolvedor web”; “Deveria ser mais valorizada e
ampla”; “Ampliar a matriz do curso”; “O estagio poderia ser nos primeiros semestres”;
“A proépria instituicdo na qual fui formado ndo da oportunidade para concorrer as vagas
quando aparecem”; “E uma boa formac&o, o problema esta na falta de correlacéo entre a

proposta do curso e a demanda do mercado de trabalho”.

% Todos(as) os(as) profissionais eram portadores(as) ou de diplomas de especializacio ou de mestrado ou de
doutorado.
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Diante do que coletamos e expusemos acima destacamos, inicialmente, a resposta
vinda da LC, que expressa a ideia do(a) profissional da area atuar como programador,
desenvolvedor de web, ou seja, fora do ambito educacional. Essa ponderacdo nos remete a
andlise feita, anteriormente, sobre a confusdo do perfil do(a) licenciado(a), mas agora sob a
perspectiva do(a) egresso(a) do curso nos revela que, em alguma medida, mesmo apds a
conclusdo, a formagdo, o entendimento da LC, como um curso de formagdo de
professores(as), por isso restrita ao campo educacional, parecia ndo estar, suficientemente,
claro. Por outro, podemos, também, considerar que a ansiedade para a inser¢do na docéncia e
a necessidade por um posto de trabalho podem ter levado esse desejo, expresso na questdo em
pauta.

Avancando um pouco mais na analise sobre as consideracGes feitas pelo grupo, um
ponto sinalizado por um licenciado em Eletromecéanica, também, merece destaque: a sugestdo
para a ampliacdo da matriz do curso. A primeira vista, parece ser uma boa alternativa, para
aumentar as chances de insercdo do(a) egresso(a), mas, quando analisamos a proposta do
curso e identificamos o seu direcionamento muito bem definido, percebemos que essa
sugestdo implicaria a proposta de uma outra formacéo, outro curso, outro perfil profissional.
Diante disso, enxergamos que precisamos, sim, regulamentar a docéncia para a EPT e
implantar politicas de insercdo para o campo, a fim de assegurar que as fungdes docentes,
nessa modalidade, sejam ocupadas por profissionais licenciados(as), que se encontram,
devidamente, qualificados para a atividade. Fora isso, é a extin¢do do curso e formulacédo de
uma nova proposta de formacao.

Fechando o questionario, deixamos espacgo para que licenciados(as) da LEM e da LC
fizessem consideragdes sobre a profissdo docente. Quem optou por fazer algum registro,
pontuou: “Melhores condicdes de trabalho e oportunidades para melhor qualificacdo”; “E
uma profissdo digna de respeito e admiracdo e, como toda profissdo, tem seus altos e
baixos, pessoas comprometidas e outras nem tanto”; “A parte do curso que mais gostei
foram as quatro fases de estagio e a participagdo no pibid [...] que trouxe muito
enriquecimento para minha formag¢do académica”; ‘“Foco nesse objetivo ensinar”.
Fazemos algumas observacdes a respeito. A primeira se refere a reivindicacdo por
melhores condic¢des de trabalho, expresso por um(a) respondente, mostrando que, apesar de
ainda nado inseridos(as) na docéncia, é perceptivel que a profissdo sofre certo desprestigio
social, o qual é retratado, muitas vezes, na depreciacdo salarial e em condi¢cGes precarias de
trabalho as quais o professorado é submetido. E uma realidade desanimadora, que faz com

que muitos(as) estudantes se afastem da profissdo, para quem a docéncia significa “[...]



96

trabalhar muito, ser mal remunerado e ter nenhum ou quase nenhum reconhecimento social”
(GATTI et al., 2009, p. 35).

A segunda observacao que desejamos fazer é quanto ao PIBID, lembrado em uma das
consideracdes feitas, denotando o quanto politicas de incentivo a docéncia podem contribuir,
significativamente, para a formacdo de futuros(as) aspirantes a profissdo, aproximando os

campos de atuacdo e formacéo profissional.

4.2 Trajetorias de licenciados(as) inseridos(as) na docéncia fora da EPT

4.2.1 Quem somos

O Questionario 2 foi destinado ao grupo identificado como Perfil 2: licenciados(as)
inseridos(as) na docéncia fora da EPT. Nesse perfil, tivemos, apenas, licenciados(as) em
Computacéo, no total de cinco participantes, egressos(as) do campus do IFBA de Valenca e
IFBA de Porto Seguro, com um respondente de cada, e IFBA de Santo Amaro, com trés
respondentes.

Os(as) respondentes do perfil 2 eram quatro homens e uma mulher. Assim como no
perfil 1, verificamos a baixa presenca feminina, no curso de licenciatura em questéo, situacao
ja posta sob analise, na secdo anterior e perante a qual reforcamos a necessidade de estimular
a presenca de mulheres em areas tecnologicas. Esse estimulo parece, aos poucos, acontecer.
Segundo INEP (BRASIL, 2022a), a educacédo profissional cresceu, em 2019 e alcancou 1,9
milh&o de matriculados, visto que as mulheres sdo maioria.

Esse fato merece toda comemoracdo, porque significa que as mulheres, aos poucos,
passam a acessar areas, culturalmente, ocupadas por homens, ampliando seus espacgos de
atuacdo e circulacdo. Mas destacamos a necessidade ndo somente de incentivar, como
também investir em estudos que possibilitem conhecer como mulheres egressas de cursos de
formacdo na EPT viveram esse periodo, quais oportunidades de trabalho tiverem, apos a
conclusdo dos cursos, quais percepcdes sobre ser mulher em areas, majoritariamente,
ocupadas por homens, como a area de Computacéo, enfim, questdes que muito ajudariam a
perceber a ocupagdo efetiva da mulher na educacao profissional e tecnoldgica.

Quando combinamos os dados sobre sexo, faixa etaria e tempo de experiéncia docente,

na area de atuacao, temos o cenario ilustrado no quadro abaixo.
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Quadro 7 - Quantitativo de participantes por sexo, faixa etéaria e tempo de experiéncia docente
na area em que atua

Quantitativo de Faixa etaria Tempo de experiéncia docente na area

pa”'c'feirc‘)tes POT ™50-30 [ 30-40 | 4050 | +de50 | Atélano | Até2anos | +de 2anos
Feminino 1 X X

1 X X
Masculino 1 X X

1 X X

1 X X

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Constatamos, a partir do quadro, é que, do total de cinco participantes, trés se
encontravam, no momento da coleta, na faixa entre 20-30 anos, sendo uma mulher e dois
homens. A licenciada tinha mais dois anos de experiéncia docente, enquanto os licenciados,
um tinha até dois anos de experiéncia e o outro mais de dois anos. Na faixa dos 30-40 anos
de idade, identificamos dois homens, um com até dois anos de experiéncia no magistério e
outro com mais de dois anos de experiéncia.

Segundo dados coletados, o ano de ingresso na LC do grupo sob andlise, foi entre
2010 a 2013 e, considerando o ano de concluséo do curso, que aconteceu entre 2016 e 2017,
apenas dois(as) respondentes integralizaram a sua formagdo, no prazo previsto para uma
licenciatura, ou seja, quatro anos, 0 equivalente a oito semestres. Os(As) demais
ultrapassaram esse periodo. Considerando, ainda, ano de ingresso e ano de conclusdo, bem
como ano de insercdo na docéncia, apenas um licenciado se inseriu na profissdo,
imediatamente, apds conclusdo do curso, enquanto demais respondentes levaram, em média,

entre um e dois anos para inserir-se no magistério.

4.2.2 Onde estamos e 0 que fazemos

Licenciados(as) em Computagdo inseridos(as) fora da EPT se encontravam, no
momento pesquisa, na seguinte situacdo: uma docente lecionava, ha trés anos, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (EF), em instituicdo publica de ensino; um estava, ha um ano
e meio, trabalhando nos anos iniciais do EF, também, em instituicdo pablica; um lecionava,
h& dois anos, nos iniciais do EF, em instituicdo privada; e um atuava, ha um ano, nos anos
finais do EF, em instituicdo publica. Segundo os dados informados pelo grupo, o tempo de
atuacdo, em suas respectivas areas de atuacao, era 0 mesmo tempo de experiéncia que tinham
na atividade de ensino. Esse dado sugere pensar que esses(as) respondentes ndo tiveram

experiéncias diversificadas no magistério, atuando, desde o ingresso na carreira, na area em
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que se encontravam. Apenas um participante parece ter diversificado sua experiéncia, tendo
passado pelo ensino fundamental e estando, no momento da pesquisa, no ensino superior,
atuando, ha dois anos, em instituicao privada, lecionando disciplinas da area de computacao.

Os(As) participantes que atuavam no ensino fundamental lecionavam, todos(as), a
disciplina de Informatica Basica (IB)*. Inclusive o docente do ensino superior, quando atuou
nessa etapa da educacéo, lecionou em instituicdo publica a mesma disciplina.

Sobre o cenario que temos, a presenca de licenciados(as) em Computacdo, na
educacao basica e a oferta da IB, nesse nivel de ensino, sdo dois pontos que colocamos em
destaque. Segundo Matos (2013), a presenca de licenciados(as) na educacdo basica é
previsivel, pois a LC deve formar profissionais para o magistério nesse nivel de ensino,
além de demais niveis e modalidades, como a EPT. Porém o proprio autor alerta que ndo
ha disciplinas especificas suficientes, nas escolas, para a atuacdo regular do(a)
licenciado(a) em Computacdo. No que diz respeito a IB nas escolas, Lacerda destaca que,
diante da presenca frequente das tecnologias no cotidiano, informatica basica se torna
indispensavel porque:

[...] necessitamos de conhecimentos em softwares para a vida em sociedade. [...]
caixas bancarios e celulares necessitam cada vez mais de usuarios capacitados para
poder usa-los. [...] vemos a necessidade de inserir a informatica no contexto
educacional em diversas disciplinas a fim de construir conhecimento para o uso das
diversas ferramentas e linguagens no contexto escolar e também no dia a dia
(LACERDA, 2012, p. 4).

Matos (2013) corrobora com o autor, afirmando que a IB é disciplina que se constitui-
se ferramenta de promocdao da cidadania, muito embora ndo seja ofertada de forma regular.
Castra e Vilarim (2013, p. 21) alertam, ainda, que, mesmo quando a disciplina existe, “[...]
ainda é raro encontrar nela o licenciado em Computagdo”, sendo esse espago, muitas vezes,
ocupado por profissionais técnicos de informatica. Dessa forma, os autores pontuam que,
apesar de ser uma disciplina que compete ao(a) licenciado(a) em Computacao lecionar,
profissionais outros adentram esse campo substituindo licenciados(as) e, muitas vezes, essa
substituicdo pode se dar pelo baixo custo que um(a) profissional ndo licenciado(a) pode
representar para quem o(a) contrata. Os autores, também, indicam que, apesar da educacédo
basica ser um campo mais amplo para a absorcdo de licenciados(as) em Computacdo, em

relacdo a EPT, considerando o volume superior de estabelecimentos e matriculas que a

3% Apesar da maior parte do grupo lecionar Informatica Basica, essa disciplina ndo é componente currucilar
obrigatdrio no Estado.
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educacdo bésica possui (BRASIL, 2020c), as dificuldades de insercdo existem, pois a IB
ainda ndo se configura uma disciplina com oferta regular o suficiente para incorporar os(as)
licenciados(as) do curso.

Questionamos os(as) participantes sobre como se sentiam, em relacdo ao nivel de
ensino, curso ou area em que atuavam, dando como alternativas: muito satisfeito(a),
satisfeito(a), pouco satisfeito(a) e insatisfeito(a). A op¢do muito satisfeito(a) e satisfeito(a)
foram assinaladas uma vez cada e a opgdo pouco satisfeito(a) foi assinalada trés vezes. Para
guem assinalou a op¢do muito satisfeito(a), justificou: “Sigo satisfeito por poder trabalhar
com disciplinas que gosto”. Para quem se declarou satisfeito, a resposta foi: “Gosto de
trabalhar com criangas”. Quem assinalou pouco satisfeito declarou: “Poderia desenvolver
muito mais com os estudantes, porém com carga horaria alta, muitas turmas e pouco
tempo para planejamento, ndo consigo desenvolver tudo o que gostaria”; “A falta de
oportunidade para atuar na area é um dos fatores para minha resposta. Gostaria de estar
trabalhando em uma escola publica’; e “Falta de estrutura e material didatico”.

Observamos, entre as respostas, que, embora atuando na docéncia em uma das areas
foco da LC, a educacdo béasica, um respondente ndo se sente satisfeito, sugerindo-nos que a
EPT, nesse sentido, € o seu foco e, pontua, ainda, que estar vinculado a uma instituicdo
privada de ensino o motiva a se sentir insatisfeito(a). Sobre essa Gltima questdo, o expresso
desejo por vinculo profissional com institui¢do publica de ensino indica que, apesar desse tipo
de instituicdo ser diagnosticada com condi¢bes pouco ou nada adequadas ao exercicio da
docéncia (GATTI, 2016; TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010), ainda assim é preferivel
em relacdo a instituicdo da rede privada de ensino, porque o ingresso na rede publica de
ensino, quando ocorre, em especial, via concurso publico, garante, ao(a) profissional,
estabilidade no cargo, garantia de progressao na carreira e direitos trabalhistas que lhe déo
seguranca profissional, enquanto, na rede privada, além de se viver, constantemente, sob a
sombra do desemprego, os direitos trabalhistas ndo estdo bem assegurados.

No bojo dessa discussdo, apenas para se ter uma ideia, em instituicbes privadas de
ensino ofertantes da EPT, comumente, contratam-se profissionais como ‘“horistas”, numa
modalidade de contrato temporario, sem vinculo, sem garantias trabalhistas, pelas quais
costuma-se ndo receber pagamento por horas de planejamento e correcdes de atividade

(PENA, 2014), precarizando o trabalho e a profissao docente.
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4.2.3 Perspectivas profissionais de inser¢ao na EPT

Perguntamos ao grupo em questdo quais as perspectivas profissionais de inser¢do na
docéncia na EPT, tendo como opgdes de escolha as alternativas Otima, Boa, Razoavel,
Desanimadora e Nao sei avaliar. O grupo se mostrou dividido: dois(as) respondentes
consideraram Gtima; outros(as) dois(as), desanimadora; e um(a) respondente assinalou a
opcdo boa. Para quem escolheu étima e boa, as justificativas foram: “Acredito que a cada
dia estdo percebendo a importédncia da computacdo nas diversas modalidades da
Educacdo”; “A tecnologia esta cada vez mais presente na sociedade, por isso, é preciso
pessoas capacitadas para instruir os individuos sobre seu uso e criacdo”, “Estou
satisfeito com a minha formagdo e atuagdo enquanto professor de
Informatica/Computacéo ”. Enquanto quem assinalou a opgdo desanimadora respondeu:
“Existe uma falta de oportunidade para quem se forma em licenciatura em computacao.
Para atuar na educacdo sdo raras as oportunidades e, quando elas surgem, o papel do
licenciado é muito confundido com um de técnico em informética. Para atuar na area de
programacdo, o licenciado € visto como um profissional com uma formacgdo incompleta
para tal ” e “Falta de oferta de vagas na drea”.

Entre os(as) que declararam serem Otima e Boa quanto as perspectivas profissionais,
destacaram a presenca marcante da tecnologia na sociedade, levando a Computacgéo,
inegavelmente, as diversas modalidades da Educacdo, requerendo profissionais capacitados
para lidar com o processo de educacdo tecnoldgica. Franca e Tedesco (2015), também,
compartilham dessa visdo e vdo além, quando afirmam que ndo se trata, apenas, de
inclusdo de tecnologia nas escolas, mas, sim, de desenvolver o pensamento computacional,

papel para o qual o(a) licenciado(a) em Computacédo esta preparado(a). Segundo os autores:

O interesse pela disseminacdo do pensamento computacional no ambiente escolar é
crescente tendo envolvido a participagdo de pesquisadores e educadores de
diferentes paises, incluindo o Brasil. [...] [Dessa forma] O ensino do pensamento
computacional na educacdo béasica brasileira ird requerer a formagéo de professores
especializados para atuarem nas escolas (FRANCA; TEDESCO, 2015, p. 1465-
1467).

Entre os(as) que consideraram a perspectiva desanimadora, aléem da escassez de vagas
no mercado, pontuaram que o licenciado(a) é confundido(a) com um técnico em informatica.
Sobre essa questdo, Castro e Vilarim (2013, p. 20) esclarecem que “o curso de LC é muito

recente como curso de graduacdo, por isso, ainda, € pouco conhecido, também, o potencial
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do(a) licenciado(a) do curso”. Matos (2013, p. 29), por sua vez, situa-nos diante da situacédo
pontuando que “[...] a comunidade de pratica e pesquisa em educacdo em Computacdo tem
notado a necessidade de reflexdo mais profunda sobre esse profissional que tem concluido o
curso superior com pouco reconhecimento pela area de Computacdo, tampouco pela
Educacao”.

A falta de oportunidade foi, também, uma das questfes apontadas na justificativa, para
se ter uma visdo desanimadora sobre a perspectiva de insercdo, um ponto que ja discutimos,
amplamente, quando analisamos 0 Q1 e que mostra um encontro de visdes entre egressos(as)
da LEM e da LC, quando se trata de insercdo na EPT. Essa mesma justificativa volta ao
cendrio da pesquisa, quando é apontada, de forma veemente, pelos(as) participantes de perfil
2, como resposta para a pergunta sobre a que atribuiriam ndo estarem inseridos(as) na EPT,
ficando evidente, mais uma vez, que a ocupacdo dessa area por profissionais nao
licenciados(as), baseada na maxima de que “[...] aquele que sabe fazer é capaz de ensinar
[..]” (SILVA JUNIOR; GARIGLIO, 2014, p. 874), precisa ser rompida, de forma a
assegurar que os espacos do magistério, a0 menos aqueles para o0s quais existem formacao
adequada, sejam ocupados por profissionais, devidamente habilitados(as).

Ao grupo de perfil 2, foi perguntado sobre a avaliacdo que fazia da proposta do seu
curso, em relagdo ao campo de trabalho para o qual se destinava, tendo como possibilidades
de respostas: atende plenamente, atende parcialmente e ndo atende. Por unanimidade, a
resposta foi atende parcialmente, dando-se as seguintes justificativas: “Acredito que a falta
de profissionais especializados em Educacdo em Computacdo impute uma perda no que se
refere a aspectos de Metodologia de Ensino”, “Falta fazer uma ligagdo maior entre a drea

pedagdgica do curso com a &rea técnica. Fica a sensacdo de que se esta fazendo dois

’ ’

cursos distintos”’; “Pouca oferta de vagas na drea de educag¢ao”; “Faltam alguns ajustes
do tipo: uma disciplina sobre inclusdo (a0 menos em meu tempo néo teve); e “O curso é
muito bom, porém ndo nos prepara para a realidade das Escolas Publicas do Brasil”.
Algumas das justificativas apresentadas, aqui, foram citadas, também, pelos(as)
respondentes do Questionario 1, inclusive, o maior percentual de licenciados(as) que
respondeu ao referido questionario, também, avaliou que o curso atende parcialmente.
Fazemos um destaque, nesse cenario, quanto as percepcbes de ambos os perfis, para uma
mesma questao, pois, no grupo de perfil 1, o que poderia soar como mera insatisfacdo dos(as)
respondentes, uma vez que ndo se encontravam inseridos(as) na sua &rea de atuacédo,

encontra respaldo entre os(as) que se encontravam inseridos(as) na docéncia, tendo como
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ponto recorrente a falta de ligacdo entre a area pedagdgica e area especifica, acrescida da
auséncia de profissionais especializados em Educac¢do em Computacao.

Aprofundamos, aqui, a discussdo feita em secdo anterior com Castro e Vilarim (2013,
p. 22), que alertam para a necessidade da LC superar a estrutura de Bacharelado, pautado no
esquema 3+1, que implica “[...] formacdo tecnoldgica especifica nos trés primeiros anos de
curso e um ultimo ano como apéndice de conteudos pedagogicos”. Isso significa dizer que, a
sombra dos cursos de bacharelado da mesma area, as licenciaturas em Computagdo seguem o
mesmo esquema, deturpando o sentido da formacéo para o campo da docéncia. E a questdo da
auséncia de profissionais especializados em Computagéo e Especializagdo, gerando “perda no
que se refere a aspectos de Metodologia de Ensino ”, contribui de forma significativa para a
formacdo de futuros(as) licenciados(as) e reforca a discussdo que fizemos sobre a formacéo de
formadores(as) dos cursos de licenciatura, especialmente, formadores(as) nédo licenciados(as).

Essa questdo pode ser, em certa medida, confirmada por Pinheiro (2017), a partir de
pesquisa realizada com egressos(as) da LC, oferecida pela da UnB, cujos(as) licenciados(as)
foram univocos(as), ao afirmarem que disciplinas voltadas para parte pedagogica do curso
cumpriram seu papel, mas as disciplinas da area tecnologica do curso foram mais tedricas que
praticas, mais focadas na formacéo do(a) pesquisador(a) que do(a) professor(a).

Ao tempo em que os(as) docentes pesquisados(as) informaram que sua formacao
atendia parcialmente, quando questionados(as) sobre dificuldades encontradas, ou ndo, para
exercer a docéncia, quatro participantes declararam que sim, que se depararam com algumas,
enquanto um(a) participante informou que ndo. As justificativas para aqueles(as) que
confirmaram ter encontrado dificuldades, a falta de condicGes de trabalho, retratada na falta
de estrutura fisica e tecnoldgica das escolas (computadores, internet, entre outros), em
especial, as publicas, foi o ponto, unanimemente, citado pelos(as) participantes.

Indagamos aos(as) participantes se deram continuidade a sua formacéo inicial e quatro
disseram sim, enquanto um(a) respondente disse ndo. O(A) participante que declarou néo ter
dado continuidade justificou que por causa da pandemia de COVID 19, o processo de
seletivo para mestrado, do qual pretendia participar, havia sido suspenso, sem previsao de
retomada. Entre os(as) participantes que deram continuidade a formacdo, duas pessoas se
encontravam realizando curso de doutorado em educagdo e outras duas estavam cursando
especializacdo; uma delas informou que ja havia concluido o curso de Especializacdo em
Producdo de Midias para Educacéo online, ja tendo, portanto um titulo de especialista.

O investimento em curso de doutorado, por parte do grupo, fica evidente o interesse

em uma formacdo para a pesquisa. As duas pessoas que investiram nesse tipo de formacéo
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atuam no ensino fundamental e no ensino superior, respectivamente. A que atua no ensino
fundamental se declarou insatisfeita, em questdo analisada, anteriormente, sobre como se
sentia em relacdo ao nivel/area de ensino em que atuava. Ademais, esse(a) respondente
declarou, em outra questéo, ter boas perspectivas de inser¢do na EPT, o que pode nos induzir
a pensar que a formacdo em doutorado é uma tentativa de se preparar para possiveis vagas
que podem vir a surgir nesse campo, especialmente, vagas para RFECT, na qual a formacéo
stricto sensu é muito valorizada (PENA, 2014).

Em relacdo ao(a) participante que atuava no ensino superior e que, também, estava em
curso de doutorado, no periodo de realizagdo de nossa pesquisa, induz-nos a pensar que esse
investimento, em seu desenvolvimento profissional, demonstrou, ao contrario do(a)
participante anterior, mais uma “[...] atitude permanente de pesquisa, de questionamento e de
solugdes” (GARCIA, 1999, p. 137), uma vez que se declarou satisfeito, em relagio ao nivel

de ensino em que atuava, quando analisamos essa questao.

4.2.4 O inicio da carreira do(a) docente em Computacéo na educagao bésica

Levantamos, junto ao presente grupo analisado, se houve dificuldades, ou ndo, no
inicio da docéncia. Além da falta de estrutura das escolas, refletida na falta de materiais e
equipamentos indispensaveis a area da Computacdo e a falta de investimentos foram
registradas: “E um mundo que vocé leva sua graduacdo toda se aperfeicoando, mas a
experiéncia vem no dia a dia devido a varios fatores”; “Ha uma dificuldade para pessoas da
area de computacdo entender o papel que cada profissional da area exerce. As pessoas
acham que [...] Coisas como edicdo de imagem, de video, utilizacdo de ferramentas de
escritorio e suporte técnico se aplicam a um unico profissional”. O choque de realidade
(HUBERMAN, 1989) que licenciados(as) tendem a sofrer, no inicio de sua carreira,
certamente, intensifica-se quando se deparam com a falta de condi¢Ges objetivas de
trabalho, sobremaneira, quando essa recai sobre materiais que se mostram essenciais ao
trabalho com Computacéo, como o caso da falta de computadores e de internet, tornando o
processo mais desgastante e penoso, transformando a insercdo em algo exitoso ou
frustrante.

Na mesma propor¢do, do ponto de vista das relagdes socioprofissionais, 0
reconhecimento da identidade do(a) profissional que insere no contexto escolar tem peso
significativo (GARCIA, 2009b). Ser reconhecido(a) perante o grupo, como profissional

docente, € algo positivo para o(a) recém-inserido(a), no contexto escolar, que se sente
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enaltecido perante seu grupo, fortalecendo sua identidade e seu vinculo com a profissdo.
Nesse sentido, a identidade do(a) profissional docente em Computa¢do, quando confundida
com a de um(a) técnico na area, de um “faz tudo”, tende a render insatisfacbes ao(a)
profissional, que se sente desrespeitado(a), desprezado(a), em toda a sua historia, dedicacdo e
seu investimento na formagéo.

Destacamos, ainda, nessa sec¢do, o reconhecimento da aprendizagem da docéncia a
partir do momento em que nela se insere. A resposta dada por um(a) participante, ao afirmar
que “a experiéncia vem no dia a dia devido a varios fatores”, é a confirmacdo de que ha
coisas que sO se aprendem na pratica, quando o professorado inicia seus primeiros contatos
com a realidade da escola, assumindo seu papel como docente (GARCIA, 2006) .

Quando perguntamos ao grupo investigado se houve ou nédo dificuldades para exercer
0 magistério, somente aqueles(as) que atuavam com a disciplina de informatica basica (quatro
respondentes do grupo) responderam que sim, declarando que a auséncia de materiais e
condicBes de trabalho, expressa na falta de laboratério de informatica e de direcionamento
para 0 ensino na disciplina, impactou o processo de iniciagdo profissional, prejudicando a
qualidade do trabalho realizado. O relato do grupo sinaliza que, apesar da informatica basica
se fazer presente no curriculo da educagdo basica, hd um desinteresse do poder publico em
criar as condicdes para que a disciplina, de fato, se efetive como um instrumento de formacéo,
por meio do desenvolvimento do pensamento computacional, conforme afirmam Franca e

Tedesco (2015), tornando-se um mero acessorio no curriculo do ensino fundamental.

4.2.5 Considerac@es sobre a profissdo e carreira docente

Ao perguntamos se existia algo que faria o grupo desistir da carreira, trés participantes
responderam que sim, enquanto os(as) demais responderam que ndo. Para analisarmos
melhor essa questdo, resolvemos analisa-la a luz da pergunta que levantou as motivacdes
para ingresso na LC. Feito isso, constatamos que, para quem respondeu sim, para a
possibilidade de desisténcia da carreira, um(a) participante disse ter ingressado no curso
por ter apreco pela profissdo; um(a) participante entrou no curso para dar continuidade a
sua formacdo na area de computacdo, obtida em curso técnico de nivel médio; e um(a)
participante declarou ter ingressado na LC, porque gostava de computacdo e sentia que
tinha predisposicao para o ensino. Ou seja, mesmo para quem, de alguma forma, adentrou
no curso por considerar ter alguma afinidade e, ainda que inseridos(as) em um campo de

atuacdo concernente a sua formacdo, observamos que a docéncia corre o risco de ser
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abandonada. Sendo esse grupo composto por docente iniciantes, essa possibilidade é
preocupante, porque mostra gque a pouca Vivéncia no magistério trouxe vivéncias
suficientes para se cogitar a saida da carreira. Condicdes de trabalho e oportunidade de
salario mais satisfatorio, fora da docéncia, foram fatores sinalizados como fortes o
suficiente para o abandono da carreira, reforcando estudos sobre o tema (GATTI et al.,
2009, 2019; TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010) e deixando claro o quanto a falta de
politicas de valorizacdo docente trazem prejuizos a carreira.

O relatério da OCDE (2006) ja apontava para essa situacdo de abandono e, diante
dessa constatacdo, Garcia (2009a) afirma que é fundamental pensar como manter o
professorado apaixonado pela profissdo, oportunizando experiéncias significativas o bastante
para reté-lo na carreira. Nesse sentido, segundo relatério da OCDE (2006), é preciso uma
politica que inter-relacione formacdo inicial, insercao docente e desenvolvimento profissional.

Ainda sob a analise em pauta, para quem declarou que ndo desistiria da profissao,
um(a) respondente adentrou o curso por identificar-se com a profissdo e o(a) outro(a)
participante afirmou que entrou no curso, porque era o0 que tinha na sua regido, mas, ao longo
do tempo, passou a gostar. Contraditoriamente a analise da questdo anterior, vemos que
licenciados(as) que ndo entraram no curso por intencdo passam a gostar da sua formacao a
ponto de, ao longo do tempo, estarem convictos de se manterem na profisséo.

Finalizando nosso questionario, buscamos saber do nosso grupo de pesquisados(as) se
teria alguma consideracdo a fazer sobre a profissdo. Dois(as) respondentes disseram sim e
trés responderam ndo. Entre os(as) que desejaram fazer consideracOes, registraram: “Algo
muito importante na sociedade, porém com pouca valorizacdo no Brasil”; “Para quem
ingressa na docéncia nessa area terda que ter muito trabalho para desenvolver bem sua
profissdo, seja por falta de recursos, seja pela falta de conhecimento da area pelas outras
pessoas”. Duas questdes estdo postas diante das consideracdes feitas. A primeira se situa no
campo das politicas de valorizacdo docente que, de modo geral, ttm se mostrado, cada vez
mais, estagnadas, retraidas, levando ao adoecimento da profissdo e acabando com quaisquer
chances de seu reconhecimento social. No que concerne as politicas publicas para EPT, por

exemplo, o cenario tem sido desolador, especialmente:

[...] a partir de 2016, [quando] a formagdo para o trabalho é alvo de propostas de
desmonte da oferta publica e gratuita da educacdo profissional. Esse desmonte se
expressa com 0S sucessivos cortes orcamentarios, proibicdo de novos concursos,
entre outros entraves, que tem dificultado o desenvolvimento de um processo de
formacéo profissional efetivo (URBANETZ; ROMANOWSKI; TEDESCO FILHO,
2021, p. 43).
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A profissdo docente, assim, tem se tornado alvo de decisbes politicas que tendem a
precarizar a profissdo e desestimular o interesse pela carreira.

A segunda consideracdo nos leva a um cendrio desafiador, para o(a) docente
licenciado(a) em computacdo, questdo tratada por Castro e Vilarim (2013, p. 20), que indicam
que, para estabelecer a profisséo de licenciado(a) em Computacéo, é preciso que haja “[...] sua
inclusdo regular nas estratégias de posicionamento e desenvolvimento da Computacdo no
pais”. Em outras palavras, a profissdo precisa ser reconhecida, em d&mbito social, para ganhar
espaco nas escolas. Para tanto, pensamos que tudo isso depende de entender a necessidade, ou
ndo, da presenca de licenciados(as) em computacao na educacdo basica. Se essa presenca for
percebida como imprescindivel, é evidente enfrentar o grau de precariedade das escolas, que
envolve a inexisténcia de internet, computadores, softwares, enfim, todo o aparato necessario
e indispensavel a realizacdo de um trabalho pedagdgico na area e, nesse sentido, € que sera
medida, também, a importancia do(a) licenciado na area. Quanto melhores forem as condicGes
encontradas, nas escolas, para a insercdo desse(a) profissional, representa o sentido que ele(a)
tem para o campo da educacéo.

No bojo dessas analises, impossivel ignorar que a melhoria dos niveis de exceléncia de
um pais se concretiza, especialmente, por meio de uma educacdo de qualidade, que esta
atrelada a valorizagdo e ao reconhecimento de seu professorado, em todas as dimensdes da
profissdo (formacdo, salarios, condi¢es de trabalho, vinculos, etc.). Sem isso, temos um
futuro cada vez mais preocupante, cujos riscos de aumento dos indices de rejeicdo e evasdo da

profissdo docente sdo quase certos.
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5 INSERCAO DOCENTE NA EPT: PERCEPCOES E SUBJETIVIDADES NAS
TRAJETORIAS DE LICENCIADOS(AS) ATUANTES NA AREA

Este capitulo traz a analise de entrevistas que foram realizadas com o0s(as)
participantes de Perfil 3. As entrevistas compdem nossa metodologia e constituem a ultima
etapa de nossa investigacao, tendo sido realizada, apenas, com licenciados(as) inseridos(as) na
EPT. O procedimento foi realizado, mediante uso de roteiro semiestruturado, que nos permitiu
ndo desviar do propdsito do nosso trabalho, mas, também, deixou-nos livre para introduzir
novas questdes, quando se fizesse necessario esclarecer aspectos presentes nos relatos dos(as)
participantes, para desnudar melhor nosso objeto.

Das analises que fizemos, foram suprimidos todos os elementos que pudessem
identificar nossos(as) participantes, mantendo, assim, seu total anonimato. Para nortear nossas
analises, usamos nomes ficticios, assim, os nomes que escolhidos foram: Daniela, Maria, Cid,
Silvio, Marta, Cecilia, Gregorio e Clarice. Os(As) participantes foram entrevistados(as) nesta
ordem. Preservamos os relatos fidedignamente, mantendo-se a ideia tal qual foi expressa por
cada docente, garantindo a esséncia do seu contetdo.

As entrevistas foram realizadas, mediante agendamento prévio, ap6s contato
telefénico com cada participante, com o qual foram acertados dia e horario e duraram, em
média, de 1h a 1h30min. Todas as sessdes foram feitas, por meio de videoconferéncia, tendo
em vista que as restricbes impostas pela pandemia da COVID 19, como o afastamento social.
Usamos a ferramenta Google Meet®’ para dar conta da tarefa em quest&o.

De um total de 14 respondentes identificados(as) com o Perfil 3 — egressos(as)
inseridos(as) na EPT, tivemos que reduzir esse quantitativo, porque as entrevistas
demandariam mais tempo que dispinhamos, para organizar, sistematizar e analisar os dados.
Assim, para definir um numero significativo e representativo de participantes desse grupo,
usamos a seguinte regra: “50% do grupo + 17, ficando um ndmero de oito envolvidos(as),
portanto oito entrevistas a serem realizadas. Nessa ldgica, ndo estipulamos critério, para a
escolha de nenhum(a) participante, estabelecemos, apenas, que a medida que os(as) docentes
fossem contatados(as) e se dispusessem a participar da pesquisa, iamos contabilizando até
fechar o grupo com o total de entrevistas pretendidas. Vale salientar, neste ponto, que seguir o
fluxo do processo foi uma estratégia que se mostrou util, pois, em algumas tentativas de

contato telefonico, ndo obtivemos sucesso por situacdes diversas: telefone fora de area de

37 Google Meet é um servigo de comunicacio por video, desenvolvido pelo Google, que se encontra disponivel,
por meio de acesso ao servico de e-mail gratuito da empresa, o gmail.
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cobertura, nimero de telefone inexistente, ligacdo seguia para caixa postal e, ainda, negativas
para participacdo, justificando-se falta de tempo.

Até chegarmos a construcdo do roteiro utilizado, apoiamo-nos em informacdes
coletadas no questionario 3, que enviamos, previamente, para todos(as) 0s potenciais
participantes que apresentavam Perfil 3. A experiéncia com a aplicacdo dos Questionarios 1 e
2 nos motivou a aplicar o questionario 3, servindo como fase exploratéria anterior a
entrevista, a fim de coletar o maximo de informacdes que se mostrassem relevantes para
nosso estudo. Nesse sentido, a aplicacdo do questionario 3 representou um relevante apoio
nessa fase final da nossa investigagéo.

No capitulo sobre a metodologia, tecemos detalhes sobre o instrumento em questdo.
N&o o exploramos, aqui, porque as informagdes contidas nele dizem respeito ao grupo de 14
(catorze) pessoas, inicialmente, identificadas como potenciais entrevistadas. Outrossim, neste
capitulo, conforme ja exposto, nossa intencdo é tratar, exclusivamente, da andlise das
entrevistas.

Em todas as sessOes de entrevista, antes de inicié-las, fizemos a leitura do TCLE
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido), para cada informante, de modo que o aceite
foi dado verbalmente. O periodo de sua realizag&o foi entre o final do més de setembro até a
primeira semana do més de outubro de 2021, portanto as analises feitas estdo situadas em um
tempo, devendo sua leitura considerar essa temporalidade para ndo perder de vista seu

sentido.

5.1 Caracterizacio do perfil 3: conhecendo os(as) docentes inseridos(as) na EPT

Para melhor conhecimento dos(as) participantes dessa etapa da pesquisa,
apresentamos, abaixo, um quadro com algumas caracteristicas mais gerais que identificam
cada sujeito de pesquisa. Conforme ja explicamos, a identificacdo abaixo seguiu a ordem de

realizacdo das entrevistas.
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Quadro 8% - Caracterizagdo dos(as) participantes entrevistados(as) de acordo com sexo, faixa
etaria, tempo de formacdo e experiéncia docente na EPT

- Licenciatura 20 Falngz tarla40 UG eIS:enr?gn(cjiea PO Ee Vins e
Participantes - Sexo N N 3 de docente/ CH
concluida 30 40 50 | ¥, ~ . | Docente na
ormagao semanal
anos | anos | anos EPT
Daniela LC F X 2aebm laedm Temporario/40h
Gal LC F X 4 anos laedm REDA/30h
Cid LC M X lae5m laeb5m REDA/20h e
Temporario/40h
Silvio LC M X 3aellm | 3aellm Temporério/40h
Marta LC F X 3aellm 2aellm REDA/20H
Cecilia LC F X 3 anos 3anos REDA/20H
Gregorio LEM M X lae 10m lae 10m REDA/20H
Clarice LC F X 4aellm 2aebm Temporario/40h

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Conforme exposto no quadro, o Perfil 3 — docentes inseridos(as) na EPT, é composto
por oito docentes, sendo sete da LC e um da LEM. Importante frisar que entre os(as) 39
participantes de nossa pesquisa, entre licenciados e licenciadas da LC e LEM, o grupo de
perfil 3 representa 20% do total, ou seja, um numero pouco representativo de docentes
inseridos(as) na area para a qual seus respectivos cursos tém maior aderéncia.

A carga horéria de trabalho do grupo, conforme exposto no Quadro 8, variou entre 20,
30 e 40 horas. Os(as) docentes com 20 e 30 horas semanais de trabalho tinham vinculo com a
esfera publica estadual, um vinculo temporario alcancado, mediante aprovacdo em processo
seletivo simplificado, aberto pela Secretaria da Educacédo do Estado da Bahia (SEC-BA). Essa
contratacdo € via Regime Especial de Direito Administrativo (REDA), uma forma de
contratacdo instituida no estado da Bahia, por lei especifica (Lei 6.403 de 20 de maio de
1992), que visa regular e atender a demanda de contratacdo de pessoal por tempo
determinado, de acordo com necessidade temporaria de excepcional interesse publico. Desde
sua instituicdo, contudo a forma de contratacdo via REDA deixou de ser uma excecdo e se
tornou regra, substituindo, h4 muito, os concursos publicos. Com esse tipo de vinculo
funcional encontramos: Gal, Marta, Cecilia e Gregorio.

Ainda sobre o quadro temos Cid, que possuia dois vinculos, um com a SEC-BA, por
meio do REDA e outro com o IFBA, ambos temporarios; Silvio, que possuia um vinculo de
trabalho temporario com o IFBA e prestava servigcos, periodicamente, mas de maneira

temporaria, para o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC); Daniela, que

[73% 1]

38 Nas colunas “Tempo de formacio” e “Tempo de experiéncia docente na EPT” usamos “a” para nos referir a

[Te L)

anos ¢ “m” para nos referir a meses.



110

possuia vinculo de trabalho com o IFBA na cidade onde residia; e Clarice®, que, tendo sido
aprovada em concurso, ja exercia atividade em regime de dedicacdo exclusiva em um IF fora
do estado da Bahia. Porém ja havia passado pelo vinculo temporario de 40 horas com o IFBA,
como docente substituta. Seus relatos, quando apresentados, referem-se, majoritariamente, a
essa experiéncia, por isso, registramos essa atividade no quadro acima, muito embora, durante
a entrevistas, ha momentos em que a docente trouxe situagdes das vivéncias profissionais ja
como docente efetiva.

Esse grupo é formado por um nimero maior de mulheres que de homens, estando elas
em ndmero de cinco, enquanto eles estdo em nimero de trés, uma relacdo inversa ao que
tivemos nos perfis, anteriormente analisados, nos quais 0os homens foram maioria. Acerca
disso, dados do Censo de 2019 (BRASIL, 2020c) apontam para uma presenca maior de
mulheres na EPT, em relacdo aos homens. No Brasil, do total de 130.005 docentes da
educacéo profissional, 65.189 (50,1%) sdo mulheres, enquanto 64.816 (49,9%) sdo homens.
Ainda de acordo com o INEP (BRASIL, 2020c), a Bahia, conforme ja pontuamos em capitulo
anterior, segue esse cenario, apresentando um total de 9.430 docentes atuantes na EPT, sendo
5.253 (55,7%) mulheres e 4.177 (44,3%) homens. Esses dados sdo, extremamente,
significativos, porque mostram avango quanto a presenca de mulheres no magistério da EPT,
tendo em vista a divisdo sexual do trabalho (HIRATA; KERGOAT, 2007; RICOLDI,
ARTES, 2016), da qual ja tratamos, que nos ajuda a entender a presenca historica de homens
em areas como a Eletromecanica e a Computacdo. Contudo esses nimeros nao dédo conta de
especificar a formacdo de mulheres e homens docentes contados no Censo, ou seja, ndo €
possivel dizer qual a formacdo inicial desses(as) docentes, podendo ser tanto uma formacao
para EPT quanto uma formac&o para &reas propedéuticas, que também integram alguns cursos
na area da educacdo profissional.

Ainda, conforme leitura do quadro, constatamos que ndo ha participantes acima dos 50
anos de idade, estando o grupo concentrado na faixa dos 20-30 anos, quatro, no total, sendo
dois homens e duas mulheres. Os(As) demais participantes se dividem, em igual nimero, nas
faixas dos 30-40 (duas mulheres) e dos 40-50 anos (uma mulher e um homem). A prevaléncia
desses(as) docentes na faixa dos 20-30 anos foge da tendéncia que tivemos nas analises

anteriores, nas quais se constatou uma predominancia dos(as) participantes na faixa etaria

3 A docente era mestranda em Ciéncia da Computagéo, tendo sido aprovada no concurso com titulagio de
especialista.
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acima dos 30 anos. Foge, também, da realidade constatada pelo INEP (BRASIL, 2020c) no
Censo de 20109.

Uma breve andlise dos dados informados pelo 6rgdo, no que diz respeito ao cenario da
educacao profissional, no Brasil, constata-se que had uma concentracdo menor de docentes na
faixa etaria até os 24 anos, havendo, em contrapartida, um crescimento a partir dos 25 até os
49 anos de idade, com incidéncia maior de docentes na faixa dos 30 aos 39 anos. Os numeros
tendem a cair, significativamente, ap6s os 49 anos de idade, provavelmente, por
aposentadoria. Essa mesma tendéncia se mantém no estado da Bahia e corrobora com
resultados de outras pesquisas (GATTI et al., 2019; PENA, 2014), que revelam que a
profissdo docente sofre um progressivo processo de envelhecimento, com alta concentracédo
de docentes com idade superior aos 30 anos.

Os(as) docentes entrevistados(as) possuem experiéncia no magistério na EPT entre um
ano e trés anos, conforme dados expostos no quadro. Para, ao menos, cinco dos sujeitos, essa
experiéncia foi iniciada, logo apds a conclusdo do curso, ingressando na area um ano apés
obter o diploma de licenciatura. Para os(as) demais (trés sujeitos), a entrada na carreira foi
demorada, variando de dois a trés anos para o ingresso. Nesse sentido, correu-se 0 risco da
desisténcia da carreira, vivendo, cotidianamente, com o desestimulo e a desesperanca de
ingressar na profissao.

Ainda considerando o fator tempo, de acordo com dados que coletamos, o tempo de
integralizacdo do curso, nesse grupo, variou entre quatro a sete anos, tendo, apenas dois(as)
docentes que concluiram o curso no tempo previsto — 0ito semestres, equivalente a quatro
anos, sendo ambos da LC. Ao longo das andlises dos perfis envolvidos em nossa pesquisa,
observamos que foi comum a concluséo do curso de licenciatura fora do tempo legal previsto,
tendendo a ser superior a quatro anos. Certamente, esse aspecto esta ligado a questdes de
natureza pessoal e profissional dos(as) licenciados(a), mas tambem pode envolver questdes de
natureza institucional, como paralisagOes, greves, auséncia de professores, etc, que deixam de
contar o tempo de integralizacdo dos(as) discentes e impactam em seu processo de finalizagdo

da formacéo.

5.2 Condic¢oes de inserciao na docéncia na EPT

Ingressar em curso de licenciatura ndo implica, necessariamente, o desejo de ingressar
na profissdo, mas, mesmo o desejo existindo, ndo é simples acessar a carreira, sobretudo na

carreira docente na EPT. Considerando os dados que coletamos e ja analisamos em capitulo
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anterior, que trata dos Perfis 1 e 2, é possivel perceber o qudo pode ser demorado 0 ingresso
na area, tendo em vista que as funcbes docentes e vagas na area Ssdo restritas,
comparativamente aquelas destinadas a educacdo basica. Ademais, conforme vimos
discutindo, as vagas na area tendem a ser destinadas a bacharéis. A seguir, exploramos esse
contexto com base nos dados que coletamos com o grupo de Perfil 3.

5.2.1 Funcdes docentes

As portas para a insercdo docente na EPT representam verdadeiros gargalos para
licenciados e licenciados para a area. Apesar disso, nossos(as) participantes encontraram uma
conjuntura favoravel, para alcangar esse éxito, contando com processos de selecdo que
surgiram, apés a conclusédo de seus respectivos cursos, LC e LEM, em um intervalo de tempo,
relativamente curto, entre conclusdo e inser¢do. Para alguns(as), a entrada se deu, apos ter
concluido a graduacdo, para outros (as), a demora foi de pouco mais de dois anos. Assim,
todos(as) se encontravam atuando na area, lecionando em cursos técnicos de nivel médio, na
forma integrada e/ou subsequente e/ou na modalidade PROEJA.

Apesar da insercdo ter se concretizado, o grupo ndo deixou de relatar sobre apreensdo
quanto a possibilidade de conseguir ocupar seu espaco na area. A existéncia de poucas vagas
e a sua disputa com profissionais da area do bacharelado, limitando, ainda mais, o campo de
atuacdo de licenciados(as), eram desafios que se punham a sua frente e mostravam-se latentes.
Na LC, relatos de alguns(as) docentes entrevistados(as) sinalizaram que, ao longo do curso, as
preocupacdes com essa questdo ja existiam: que iriam fazer? onde iriam atuar ao final da

formacao?.

[...] quando eu entrei na licenciatura, quando eu estava proximo de me formar, eu
fiquei realmente bastante apreensivo, era uma das minhas maiores e até hoje na
verdade ainda é né, uma preocupacdo muito grande para mim, sobre o mercado de
trabalho em licenciatura para licenciados em computacéo. [...] eu acho que ainda [...]
¢ bastante escasso [0 mercado], com uma area que é dominada muito pelos bacharéis
[..]1(CID, 2021).

40 Denominado Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo Bésica, na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, o Proeja tem como objetivo integrar a Educacdo Profissional
ao Ensino Médio, na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, atendendo, prioritariamente, trabalhadores,
jovens e adultos, na faixa etdria fora daquela compreendida pelas regras da escolaridade universal
obrigatdria, determinada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei 9.394 de 1996), ou
seja, dos sete aos quatorze anos (http://portal.mec.gov.br/proeja).
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Eu acho que a gente tem uma precariedade muito grande com relagéo a professores
de computacdo. O curso em si, eu acredito que ele prepare a gente bem, sabe?. [...]
mas quando a gente olha para o mercado de trabalho, eu acho ele muito fechado.
Quando a gente sai do curso, a gente fica naquela expectativa, “Formei e agora?”,
“Onde ¢ que eu vou trabalhar?”. Porque vocé olha para o municipio, ndo tem vaga
para professor de informatica, vocé olha para o estado, ndo tem vaga para professor
de informatica (CLARICE, 2021).

Essas preocupacdes, segundo os(as) entrevistados, ainda ndo estdo superados, pois, em
contato com turmas de licenciados(as) do curso, elas ainda se fazem presentes no universo
daqueles(as) que adentram o curso, conforme excerto que segue.

“[...] quando eu fui convidado uma certa feita a conversar com 0S meninos
[ingressantes na LC], os meninos tém a mesma impressdo que tive quando entrei na
licenciatura, de que é um mercado curto e que a gente ndo tem para onde ir [...]” (SILVIO,
2021).

O Unico docente da LEM que integra o grupo investigado, também, trouxe sua

percepcdo sobre o assunto, expressando que:

[...] o mercado de trabalho, para o ensino na érea técnica, da preferéncia ao
engenheiro, o préprio IFBA faz isso e ndo € s6 o IFBA ndo, o REDA do Estado fez
isso, se vocé for para o SENAI [Servico Nacional de Aprendizagem Industrial] ele
faz isso, se vocé for para o Grau Técnico [instituicdo de ensino privada] ele também
faz isso (GREGORIO, 2021).

Os trechos retirados das entrevistas realizadas apontam que a percepcdo desses(as)
entrevistados(as) é de que as condigdes de inser¢do na area sdo hostis para licenciados e
licenciadas tanto da Computacdo quanto da Eletromecénica, por questdes que ja
mencionamos: poucas vagas e competitividade com bacharéis. A saida dos cursos parece ter
sido precedida de angustias e, a0 mesmo tempo, de uma necessidade de estar preparado(a)
para enfrentar, muito mais obstaculos e barreiras que um processo de insercdo docente em
outra area do magisterio.

De acordo com os trechos expostos, a inser¢do do grupo, apesar de relativamente
rapida, era vista como problematica, porque enxergavam um mercado de trabalho fechado,
limitado, que se encontrava sob o dominio de bachareéis. Parece que os(as) licenciados(as) se
viam como desbravadores na area da EPT, na busca por oportunidades e reconhecimento
profissional. Estas percepcbes também foram identificadas, nos grupos de perfis 1 e 2,
anteriormente, quando atribuiram a sua nao insercédo profissional, especificamente, na EPT, as

poucas vagas existentes e a concorréncia delas com profissionais bacharéis.



114

Quando abandonamos dados estatisticos, para analisar o cenério de escolas ofertantes
da EPT, vemos que dos 6.410 estabelecimentos existentes no pais (INEP, 2020c), exclusivos
de ensino médio integrado, 1.388 sdo estaduais, 542 federais e 184 privados. No que concerne
ao estado da Bahia, temos 409 estabelecimentos, sendo 31 pertencentes a rede federal, 161
pertencentes a rede Estadual e 27 pertencentes a rede privada. Comparativamente a educacéao
bésica, este nimero &, infinitamente menor, indicando a contradicdo existente em pais que
considera a EPT como setor, extremamente estratégico para o desenvolvimento econdmico e
social. Nao queremos dizer, com isso, que o investimento na educacdo basica (educacéo
infantil, ensino fundamental e ensino médio propedéutico) ndo seja necessario, mas, sim,
mostrar que a oferta de cursos de licenciatura para EPT, que é amparada por lei, nao
acompanha a oferta de vagas no mercado, havendo um verdadeiro descompasso entre espagos
de insercdo, com baixo/estagnado crescimento, e a existéncia de méo de obra, que se mostra
crescente.

Os desdobramentos dessa realidade séo sentidos no nimero de contratages docentes
para a area da EPT em relacdo a educacdo basica. Para se ter uma noc¢do, na Bahia, na rede
publica de ensino, segundo INEP (BRASIL, 2020c), foram contabilizados 126.883 docentes
atuando na educagéo basica, enquanto, na educagéo profissional, o nimero foi de 7.710. Uma
diferenca, sem duavida, gigantesca, que retrata, em alguma medida, o desprestigio da EPT e o
nivel de importancia atribuido, pelo Estado brasileiro, & formacao propedéutica.

A leitura desses dados nos permite inferir, ainda, que, a contar pelo quantitativo de
escolas ofertantes de educacao profissional, as maiores chances de insercéo de licenciados(as)
em Computacdo e em Eletromecénica estdo concentradas na rede estadual. Maior nimero de
estabelecimentos implica maior nimero de matriculas, por consequéncia, maior possibilidade
de contratacdo profissional de docente na EPT e é, exatamente, na rede estadual em que se
encontra inserida a maior parte dos(as) participantes entrevistados(as). Mesmo aqueles(as)
que possuem dois vinculos com a docéncia, um desses vinculos é com a rede estadual de
ensino e, para a maior parte do grupo, essa foi a primeira experiéncia de contato com a
docéncia na EPT.

Apesar de a insercdo do grupo na atividade docente na EPT ser um ponto positivo,
vemos que os fatores para tal insercdo sdo desfavoraveis quanto as oportunidades existentes
para licenciados e licenciadas. Além disso, h& nuances que atravessam esse processo e que
podem se configurar riscos eminentes a carreira docente na EPT, como, por exemplo, as

condicgdes presentes nos tipos de vinculos de trabalho que a area tende a oferecer.
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5.2.2 Vinculos e condicGes de trabalho na EPT

No grupo em questdo, foram identificados dois tipos de vinculos profissionais,
retratados por meio de dois tipos de contratacdo: o contrato via REDA, com o Estado, e 0
contrato temporario, com IF. Na Bahia, além desses dois tipos de contrato com a esfera
publica, temos os contratos de Prestagao de Servi¢o Temporario, os chamados PST’s. EXiste a
possibilidade, ainda, de vinculos de trabalho com a rede privada de ensino, majoritariamente,
por meio do Sistema S, mas também por meio de instituicbes outras ofertantes de cursos na
EPT no estado.

A rede privada de ensino de educacéo profissional figura no Censo de 2019 (BRASIL,
2020c), com 27 unidades de ensino médio integrado, 24 unidades, exclusivas, de ensino
técnico concomitante e 78 unidades de ensino técnico subsequente. Quando analisamos o
nimero de matriculas nesses mesmos estabelecimentos privados, constatamos que eles
concentram baixo numero, em relacdo as redes federal e estadual, exceto em cursos na forma
concomitante, apresentando um total de 2.559 matriculas. Nessa mesma forma de ensino, a
rede federal apresentou 251 matriculas e a rede estadual 762.

Apesar da rede privada representar mais uma possibilidade de inser¢do na EPT,
segundo Pena (2014, p. 23), nesse tipo de instituicdo, “[...] predomina o regime de contratacédo
do professor por tempo determinado ou de prestador de servigos”, ou seja, configura-se um
vinculo temporario, ndo alterando muito as condigdes contratuais para docentes da area,
comparativamente, aos contratos como REDA ou aos contratos com IF’s.

No contexto de nossa investigagdo, 50% do grupo possuia contrato com IF, o que é
importante de salientar, tendo em vista que, de modo geral, segundo Pena (2014, p. 27), “[...]
pode-se dizer que os professores das disciplinas técnicas, na Rede Federal, em sua maioria
ndo sdo licenciados, mas [...] formados em diferentes cursos como bacharéis [...]”. Lo0go,
encontrar licenciados(as) em area técnica é algo mais dificil de ver.

Os contratos de trabalho dos (as) docentes de nossa pesquisa, contratos REDA e
temporario, comumente, tém prazo de um ano de vigéncia, podendo ser prorrogavel por mais
um ano e, apos este periodo, ocorre seu encerramento. Em ambos os casos, a finalizagdo do
contrato, dentro do tempo estipulado, ndo garante ao(a) profissional docente nenhum tipo de
indenizacgdo trabalhista*', embora apresentem algumas distingdes de natureza juridica. Nos

contratos temporarios, os(as) contratados(as) sdo classificados(as) como ‘servidores publicos

41 O encerramento ou a suspensdo desses contratos garante indenizacéo aos (as) agentes contratados.
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temporarios’ (BASTOS, 2014), enquanto “[...] os agentes vinculados ao REDA séo servidores
publicos contratados pela Administracdo Publica direta ou indireta, temporariamente, em
hipdtese excepcional, para desempenho de funcéo pablica, com vinculo regido por legislacédo
especial” (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA, 2019, p. 93, italico nosso).

Nesse sentido, agentes publicos contratados via REDA, no estado da Bahia, podem
usufruir, por exemplo, do servigo da assisténcia a salde dos servidores publicos estaduais,
mas somente o titular, mediante contribuicdo mensal, com o devido desconto em
contracheque, de acordo com a faixa de renda salarial, como qualquer outro(a) servidor(a)
ativo(a) dessa esfera. Porém ndo usufruem de direitos outros assegurados a servidores(as)
efetivos(as), como a estabilidade no servico publico, podendo sofrer uma demissdo a qualquer
momento, inclusive, sem justa causa, ou direitos outros trabalhistas como o décimo terceiro.
Auséncia de sindicalizagéo e participacdo, em organizacdes de lutas de classe (FERREIRA;
ABREU, 2014), sdo outras questdes que envolvem os contratos temporarios.

Além dos prejuizos para docentes, 0s contratos temporarios trazem consigo, de modo
geral, a rotatividade profissional, que incide, negativamente, na qualidade do ensino, por gerar
as descontinuidades no trabalho pedagdgico, com rupturas no processo de aprendizagem de
estudantes. Conforme Ferreira e Abreu (2014, p. 132), esse € o resultado do represamento de
concursos publicos: “[...] a rotatividade dos professores temporarios é alta, 0 que evidencia a
ndo continuidade do trabalho pedagdgico, pois cada novo ano letivo representa uma incégnita
na vida profissional do temporario, que ndo sabe em que escola ira atuar e se sera
recontratado”.

Como resultado de um processo mais amplo de reestruturacdo do mundo do trabalho, a
flexibilizacdo dos contratos de trabalho alcangou a docéncia, trazendo repercusséo para a vida
do professorado brasileiro, em especial, da EPT, que tende a encontrar, em seu caminho, esse
tipo de contrato como primeira experiéncia profissional, tendo que lidar com a série de

desafios pessoais e profissionais numa fase critica como é a de iniciacdo a docéncia.

5.2.2.1 Precarizacdo e desvalorizacao

O ponto apice dos contratos temporarios é a remuneracao, que salta aos olhos perante
os contratos de efetivos. Mas, dentro dessa modalidade de contratacdo, ha diferencas entre,
por exemplo, os contratos como REDA e os contratos com IF’s, 0s quais, em certa medida,

parecem menos precarios, em termos salariais, aqueles feitos pela SEC-BA.
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Uma breve comparacdo entre os dois ultimos editais, para a contratacdo de docentes
temporéarios divulgados pelo Governo do Estado da Bahia, via Secretaria da Educacdo do
Estado da Bahia (SEC-BA) e pelo IFBA, respectivamente, mostra-nos uma diferenca
significativa entre as propostas de pagamentos de cada érgdo. O edital n°® 02/2019, publicado
pela SEC-BA, para a contratacdo de docentes temporarios, por meio do REDA, em termos de
remuneragdo, o vencimento basico era de R$ 1.306,19 acrescido de R$ 407,27 a titulo de
Gratificacdo da funcdo temporaria, totalizando um valor de R$ 1.713,46, com garantias de
acréscimo de valor de auxilio transporte, por dia util trabalhado. A carga horéria de trabalho
prevista nesse edital foi de 20 horas semanais e exigiu-se, como titulacdo minima, graduacao
(Licenciatura, Bacharelado e/ou Tecn6logo).

Trazemos um relato, coletado na entrevista, para ter um termdmetro da situacdo vivida

por contratados pelo REDA, inclusive referente a pagamentos de horas extras. Segue:

A gente recebe, por aulas extras, onze reais por hora. Onze e cinquenta agora, eu
acho. E ai o salario base é mil e cem, com trezentos e pouco, o salario, ultimamente,
com o processo da aula, eu recebo mil e quatrocentos, mil seiscentos, ai tem os
descontos. O outro governo ndo pagou, no semestre passado, as horas extras [...]
geralmente eles acumulam todas as horas extras e pagam de uma vez, e ai tem um
desconto absurdo. Muitas vezes, a gente pega [horas extras] porque precisa mesmo
da remuneragdo, mas se eu disser que vale a pena, ndo vale muito a pena, ndo. E
muito trabalho e pouco dinheiro mesmo, chega a ser exaustivo (CECILIA, 2021).

O Gltimo edital publicado pelo IFBA, para a contratacio de professor substituto®?,
Edital IFBA n° 2 de 20 de agosto de 2021, estabelecia vencimento basico de R$ 3.130,85 com
acréscimo de R$ 458,00 para auxilio alimentacdo mais retribui¢do por titulacéo, variando
entre R$ 469,63 para pos-graduacgéo lato sensu e R$ 1.174,07 para stricto sensu, nivel de
mestrado. Esses valores foram especificos para a carga horaria de trabalho de 40 horas
semanais. Para o cargo com carga horaria de 20 horas semanais de trabalho, o vencimento
bésico foi de R$ 2.236,32 mais auxilio alimentacdo de R$ 229,00 e retribui¢do por titulagcdo
de R$ 559,08 para pds-graduacao stricto sensu, nivel de mestrado.

Fica evidente, diante dessa breve comparacdo, que as realidades vividas pelos
docentes sdo dispares. O docente da EPT que ingressa na profissdo, por meio do REDA, vive
situacbes de extrema desvalorizacdo profissional, com salario desmotivante que retrata a
precarizacdo da profissdo, enquanto no IFBA, embora a oferta salarial ndo seja das melhores,

parece, contudo menos indigna. Outrossim, também é possivel observar, a partir desse

42 Termo usado, na esfera plblica federal, para contratacdo por tempo limitado, equivalente a professor
temporario.
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comparativo, que as formagdes em pds-graduacdo sdo valorizadas pelo IFBA, sendo
oferecido, inclusive, valor de retribuicdo por elas, em conformidade com a sua natureza,
enguanto, na esfera estadual, 0 mesmo ndo ocorre, mesmo que esse tipo de formacao faca
parte da etapa da prova de titulos. Em outros termos, fica claro que os contatos via REDA,
contratos do Estado, ainda que as titulagdes ndo sejam obrigatdrias, elevam a pontuacéo do(a)
candidato, mas a remuneragdo ndo as acompanha, permanecendo a mesma, mesmo que 0(a)
candidato a vaga apresente grau elevado de titulagdo, como no caso de um doutoramento.

Essa realidade na esfera estadual pode representar fator desmotivante, para o(a)
docente, que Vé seu investimento em desenvolvimento profissional subvalorizado, mas, diante
das condigOes de sobrevivéncia e da necessidade de se inserir na profissdo, submete-se a tal
situacéo e, para alguns docentes do grupo investigado, essa foi, de fato, uma chance para

inserir na docéncia na EPT. Os relatos, abaixo, confirmam essa constatacao.

Eu ndo sei se ndo fosse esse concurso do REDA, se eu teria outra oportunidade para
trabalhar como professora. E é um contrato por tempo determinado, ai depois que
esse contrato se encerrar, eu ndo sei 0 que vai acontecer, se vai ter uma nova sele¢éo
ou se terdo oportunidades de concursos efetivos, porque esta bem dificil, eu acho
bem dificil esse mercado (MARTA, 2021).

[...] eu acho que eu fui sortudo, que quando eu estava proximo de concluir [0 curso
de LC] ter surgido essa oportunidade do REDA. Eu fiz a selecdo, em junho de 2019,
quando foi em julho saiu o resultado e julho era o meu ultimo semestre na
licenciatura em computacéo e eu tinha passado. Quando eu descobri que passei eu
fiquei naquela euforia, que era uma oportunidade de trabalhar [...] (CID, 2021).

Além do salario, ha outras varidveis indicativas de precarizacdo dos contratos tipo
REDA ou temporario, como elevada carga/horaria e distingdo/discriminacdo no local de
trabalho, aspectos que foram citados por nossos(as) respondentes. Sobre a carga horaria,

vejamos o que disseram alguns(as) dos(as) respondentes:

[...] eu ndo trabalho s6 vinte horas de trabalho, agora mesmo, nesse semestre, [2021]
estou trabalhando vinte e seis horas e ainda tem isso, falta professor na area entéo
professor que tem ele precisa suprir essa carga horaria. Eu acabo pegando muitas
disciplinas. No come¢o também foi assim. Me deram vinte e oito horas. No primeiro
ano que eu cheguei. E é uma miscelanea de disciplinas. Ndo é a mesma, eu chego a
pegar oito disciplinas diferentes (CECILIA, 2021).

“[...] o professor de REDA, é vinte horas, no meu caso, dessas vinte horas eu dou treze
horas de sala de aula, o professor que tem quarenta horas, eu acho que ele ndo da vinte
[horas]. Entéo [...] eu me sinto sobrecarregado” (GREGORIO, 2021).

A distingdo feita para com contratados pelo REDA, em relagdo a efetivos, na

distribuicdo de carga horaria docente, provoca sobrecarga de trabalho, gerando desgastes para
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o(a) profissional que vive com esse tipo de vinculo laboral. Conforme apontam Vieira e
Maciel (2011, p. 162), comumente, sobrecarregado, o docente temporario, que tem as mesmas
atribuicbes de qualquer outro(@) docente (planejar e executar atividades, corrigir
tarefas/provas, acompanhar o desempenho dos(as) estudantes, etc.) ainda sofre sem as “[...]
devidas condicGes de tempo para estudo, de remuneracdo para manutencdo da vida, sem
expectativa de continuidade do seu trabalho, ou em poucas palavras, sem condi¢Ges de
trabalho necessarias”.

Segundo relatos obtidos em nossa pesquisa, existe, também, distincdo quanto a
horéarios assumidos por agentes contratados via REDA e o professorado com vinculo efetivo.

“O pessoal efetivo tem a sua regalia [...] eles, de uma certa forma, mandam nos
horérios. Entdo eu preciso, por ser reta, adaptar-me aos horarios do efetivo” (CECILIA,
2021).

Muitas vezes, 0s piores, 0s horarios mais tarde sdo 0s nossos, eu percebo um pouco
essa discriminacdo com relagdo ao professor REDA, em comparagdo ao professor
efetivo. [...] Vocé percebe que os Ultimos horarios ndo sdo os professores efetivos
que fazem, sdo professores REDA. Os horarios sdo mais cheios, entdo tem professor
REDA que pega mais disciplina que um professor efetivo, entendeu? Tem essa
diferenciacdo (GREGORIO, 2021).

No contexto da nossa investigacdo, 0s relatos apontam para uma relacdo de
subalternidade entre docentes efetivos e profissionais contratados pelo REDA, com total
anuéncia e conivéncia da equipe gestora e técnica da escola, que estdo a frente do processo de
organizacdo do horario. Ajustar-se aos horarios dos docentes efetivos implica aprofundar,
ainda mais, as péssimas condi¢es de trabalho a que sdo submetidos(as) docentes com
contratacdo temporéria.

Ainda vemos um agravante em toda essa situacdo: mesmo insatisfeitos(as), docentes
com vinculo temporario ndo dispdem de outras instituicdes para serem removidos(as), pois,
muitas vezes, na regido/localidade em que trabalham, as escolas ofertantes de EPT sdo
poucas, as vezes, a Unica no local, tendo, entdo, que sobreviver em meio a uma realidade
opressora. Esse era o caso de Cecilia, que, além de tudo, morava e trabalhava em municipios
distintos e, tendo sido escalada para o horario da noite, horario no qual ndo havia transporte
publico que fizesse o roteiro entre as duas localidades, contava, unicamente, com transporte
escolar da prefeitura da cidade onde residida, que fazia o transporte de estudantes
universitarios entre a cidade/ residéncia e a cidade onde estava localizada a instituicdo

universitaria, a mesma em que ficava a instituicdo de educacdo profissional.
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Nesse sentido, a auséncia e/ou atraso do transporte escolar implicava sua auséncia e/ou
seu atraso na escola. Assumindo os ultimos horarios de aula, por exemplo, quanto a “regalia”,
como chamou, na prioridade de escolha de horario por professores(as) efetivos(as), ndo
poderia atrasar um minuto sequer a finalizacdo das suas aulas, sob pena de perder o transporte
de retorno para sua residéncia. Se isso ocorresse, precisaria desembolsar um valor para pagar
transporte particular, que, segundo ela, ndo teria condigOes de arcar. Segue, abaixo, o relato da

docente sobre o assunto.

Entdo no dia que falta carro, a prefeitura ndo oferece um dia, eu ndo posso trabalhar.
Porque eu ndo tenho como ir. Entdo, geralmente, é um dia que eu digo aos meninos
[estudantes], “infelizmente ndo posso me locomover até 14”. Mas eu ja tentei ajustar
esses horarios, mas é aquela coisa, pessoal efetivo tem a sua regalia [...] (CECILIA,
2021).

Neste contexto da EPT, a relacdo, subalternamente verticalizada, a qual docentes
temporarios sdo postos(as), retrata que sdo vistos(as), por efetivos, como profissionais de
segunda categoria, ainda que desenvolvam seu trabalho dentro dos mesmos parametros de
exigéncias que regem o trabalho de docentes efetivos(as), ou pior, ainda que trabalhem mais
que docentes efetivos(as), vivendo sobrecarregados(as).

A precarizacdo e desvalorizagdo da docéncia nos motivam sinalizar dois aspectos
importantes: a necessidade de manter outros vinculos de trabalho, para complementacao
salarial, e a possibilidade de descontinuidade do desenvolvimento profissional dos sujeitos
investigados. A manutencdo de mais um vinculo de trabalho, por exemplo, esta retratada na
vida de, ao menos, trés docentes do grupo: Cid, Silvio e Gregorio. Cid se divide entre o
trabalho na rede estadual, contrato tipo REDA e na rede federal, com contratacdo temporéria
pelo IFBA, como docente substituto; Silvio possuia vinculo com rede estadual e prestava
servicos, de forma continua, mas, por tempo determinado, para 0 SENAC. Gregorio também
mantinha dois vinculos, embora em situacdo muito diferente dos demais: o docente atuava na
rede estadual e tinha vinculo de trabalho como profissional eletrotécnico, em empresa privada
da area industrial, cujo ingresso se deu antes de ingressar na docéncia na rede estadual

O desdobramento das atividades dos docentes, em mais de um espaco de atuacao,
retrata a necessidade de ter uma remuneracdo mais digna, capaz de acessar condicoes
materiais e objetivas de sobrevivéncia, denotando que, no exercicio da docéncia, os salarios
ainda sdo aviltantes. Segundo Avalos (2009, p. 48, traducdo nossa), a ““[...] precariedade nos

sistemas de recrutamento [...] pode significar que os professores que procuram trabalho o
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encontram por tempo limitado e devem rodar de estabelecimento em estabelecimento nos
anos-chave de sua inser¢ao”.

No caso de Gregério, apesar dos dois vinculos, a situacdo se difere, em parte, da
situacdo dos demais. Sobre a manutencdo dos dois vinculos, o docente se pronunciou da

seguinte forma:

[...] era um objetivo meu do futuro, de eu trabalhar durante o dia como técnico ou
como engenheiro e dar aula & noite. [...] eu me sinto realizado profissionalmente
fazendo isso, vocé conseguir lecionar o que vocé trabalha na sua vivéncia, durante o
dia, entdo vocé tem muito mais propriedade para dizer uma coisa... 0s alunos
percebem isso, 0 aluno do curso técnico respeita muito o professor que trabalha com
aquilo. Entdo assim, ele [o professor] se sente muito mais seguro (GREGORIO,
2021).

Viver a realidade da sala de aula, ao tempo em que se vive a realidade do “chdo de
fabrica”, aparece como uma necessidade para o docente, como um processo de
retroalimentacdo entre as duas areas. Silvio declarou sentir essa necessidade ao dizer que:
“[...] eu tinha vontade de entrar em uma empresa, para quando eu voltasse para a sala de
aula eu pudesse dar meu relato de como é o mundo do trabalho, como é ld dentro [...] .

Essa relacdo aparece em pesquisa realizada por Burnier et al. (2007) com docentes da
educacéo profissional. Manter uma ponte entre 0 ambiente da escola e 0 ambiente da empresa
parece validar o lugar do(a) docente, diante de um processo de formagéo profissional, o lugar
gue ocupa perante sua turma, que lhe atribui certa autoridade, que o0 enxerga como
conhecedor de determinados contetidos. E como declararam Gariglio e Burnier (2014, p. 946):
“l...] a experiéncia do chdo de fabrica proporcionaria ao professor da EP certos
conhecimentos e habilidades fundamentais ao exercicio da docéncia, os quais a formacao
académica ndo poderia oferecer”.

A questdo de dois vinculos de trabalho também merece atencdo, porque, em situacdes
outras, essa realidade pode levar a docéncia a condicdo de profissdo secundaria,
transformando o magistério em bico*®, em mera atividade de complementacéo salarial.

Ainda no bojo da andlise sobre precarizacdo e desvaloriza¢do da docéncia na EPT, o
vinculo do tipo temporario abre espaco para a possibilidade de descontinuidade do

desenvolvimento profissional, uma vez que essa contratacdo ndo garante a participacdo

43 Segundo Haguette (1991, p. 111), 0 “bico” é um “trabalho exercido em tempo parcial com 0 objetivo
principal de obter uma recompensa monetaria, por menor que seja”. Segundo ele, “uma pessoa aceita um
bico ou porque nao consegue um emprego melhor que assegure uma renda mensal compativel, ou porque ja
possui outros empregos (ou mesmo bicos) que, agregados, permitem alcancar um melhor rendimento”.
Comumente, “o trabalho ndo oferece satisfacdo pessoal: ruim com ele, pior sem ele. O bico é, portanto um
expediente ou um artificio na estratégia da sobrevivéncia”.
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dos(as) docentes, em programas e projetos de formacao continua, que venham a ser oferecidos
pelas redes de ensino. O investimento na formacdo, nesses casos, fica a cargo do(a) préprio(a)
docente, que pode postergar ou desistir desse tipo de formacdo diante da sobrecarga de
trabalho e/ou da remunerag&o insuficiente para arcar com investimentos dessa natureza.
Vivendo as agruras, em meio a um conjunto de fatores que intensificam a precarizagao
na area e sua condicdo de insercdo, docentes que se inserem na EPT passam pelos contratos e
pelas condicBes de trabalho, podendo conduzir ao abandono da profissdo e a evasao de
docentes na area, especialmente, quando todo esse cenario acontece no processo de iniciacao

a docéncia.

5.3 Iniciacio a docéncia na EPT

A iniciacdo a docéncia ¢ um campo de discussdo que atravessa nosso trabalho, porque
todos 0s nossos (as) participantes se encontravam nessa fase profissional e, para a maior parte
do grupo, as experiéncias docentes que viviam, a época da investigacdo, representavam o
primeiro contato com o magistério como licenciados(as), em suas respectivas areas de
formacédo (Computacao e Eletromecanica).

A entrada na docéncia inaugura uma fase nova do desenvolvimento profissional
docente. A fase de inicia¢do, de acordo com Huberman (1989), é desafiadora, complexa e
dificil, porque é recheada de muitas aprendizagens, de um misto de sentimentos, de um
turbilhdo de sensacdes com os quais o(a) docente precisa lidar, muitas vezes, sozinho(a).
Segundo Garcia (2009b, p. 20), “[...] os primeiros anos de docéncia sdo fundamentais para
assegurar um professorado motivado, implicado e comprometido com a sua profissdo” e sdo
também incisivos quanto as decisGes tomadas em relacdo a carreira.

Detectamos, durante as entrevistas, relatos que nos remetem a fase de iniciacéo, a qual
foi atravessada por dimensdes que revelaram especificidades, em relacdo ao magistério na
EPT e que podem ter intensificado o ‘choque de realidade® (HUBERMAN, 1989). As
dimensdes de género, geracional e didatico-pedagdgica foram algumas das questbes que

apareceram nas falas dos(as) respondentes.
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5.3.1 Dimensao de género

As questdes de género estiveram presentes nas primeiras experiéncias de Gal. A
docente nos relatou que, ao adentrar a sala de aula, em seus primeiros contatos com turmas de

adultos*, foi recebida com olhares de desconfianca.

[...] na educacdo no nivel técnico, eu trabalho com a maioria dos estudantes que séo
homens. Entdo, quando chega uma professora na sala de informatica de computagéo
[pausa] boa parte j& ndo acredita no potencial dessas professoras, é um tabu... esta
muito enraizado, ainda, que é uma area masculina [...] (GAL, 2021).

O relato nos leva a forma de separacdo e hierarquizacdo das profissdes pautadas na
divisdo sexual do trabalho (HIRATA; KERGOAT, 2007; RICOLDI; ARTES, 2016),
modulada, historicamente, dentro de uma logica pautada no determinismo bioldgico (sexo),
definindo papéis e ocupagdes, socialmente, adequados a homens e mulheres. Seguindo essa
visdo, a presenca da mulher no mundo da computacao subverte uma ordem social.

Quando a docéncia em computacdo € ocupada por uma mulher, a competéncia
feminina é posta em xeque, a sua capacidade, ao lidar com uma area que envolve questdes
vistas como do universo masculino, ¢ questionada. Essa ¢ uma mostra de que “[...] as relag0es
de género instituidas na sociedade influenciam a formacdo do vinculo com o conhecimento,
criando a divisdo sexual do trabalho também no campo da ciéncia” (LIMA, 2013, p. 799).
Lima afirma, ainda, que mulheres em um territério, essencialmente, visto como masculino
podem passar por situagfes constrangedoras; os estudantes, podem, por exemplo, usar de
estratégias como “[...] fazer questionamentos para as professoras que ndo fariam para
professores, por achar dificil e inaceitavel a autoridade de uma mulher em areas dominadas
pelos homens ou até mesmo para testar seus conhecimentos” (LIMA, 2013, p. 800).

O peso da questdo fez Gal duvidar de sua competéncia, levando-a a buscar ajuda em
mulheres do seu circulo de convivéncia e amizade, para entender e buscar estratégias de

sobrevivéncia diante da situacdo na qual se encontrava.

[...] recorri algumas vezes a colegas bacharéis, meninas, mulheres bacharéis, que
estdo no mercado de trabalho, também, tanto em empresas quanto na sala de aula,
mas busquei essa visdo delas sobre essa atuacdo enquanto docente, na mulher
docente de computacéo (GAL, 2021).

4 A referida docente ja havia tido experiéncia com o publico infantil no SENAC, de onde ja havia se desligado.
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A situacdo vivida pela docente nos faz pensar que, no processo de insercdo na EPT,
que se mostra complexo, diante de condi¢Ges que ja expusemos (poucas oportunidades,
contratos precarios, etc), a iniciacdo de docentes mulheres formadas para atuar na area pode
apresentar obstaculos outros. Gal disse ter superado aos poucos essa situacdo e que, depois
desse primeiro impacto, ja conseguia adentrar as salas de aula.

5.3.2 Dimenséo geracional

[...] eu estava recém-chegado, cheguei no meio do ano e eu estava pegando um
bonde andando e eu tive muita dificuldade de lidar com essas turmas, porque
também eu tinha na época, eu tinha o que? eu tinha vinte e dois para vinte e trés
anos. Meus alunos tinham quase a minha idade. Havia alunos que tinham quase
vinte e dois por ai. Entdo era a diferenca de idade muito pouca. [...] Era dificil me
relacionar com isso basicamente, porque eles acabavam me vendo muito como
igual, sabe? (CID, 2021).

O relato de Cid mostra, claramente, que sua entrada na docéncia na EPT se deu, em
um momento muito conturbado para a escola e para as turmas que assumia, porque 0 ano
letivo ja estava avancado. Isso, por si s6, ja € um complicador, mas, além disso, teve que lidar
com a barreira da idade, ja que os(as) estudantes da turma o viam como um igual, como um
deles(as), conforme aponta em seu relato.

Essa barreira pode gerar forte interferéncia na relacdo professor-aluno a ponto de
secundarizar o processo de ensino-aprendizagem. Em sala de aula, o(a) profissional da
docéncia precisa ter sua autoridade estabelecida para desenvolver o trabalho pedagdgico e
encaminhar situacdes a ele inerentes. Todavia essa autoridade precisa ser reconhecida pela
turma e, conforme disse Cid, o fator “idade” foi um impeditivo para que isso acontecesse.

No contexto da EPT, esse impedimento pode ser entendido como um olhar de
desconfianca, uma davida dos(as) discentes da turma quanto a competéncia do docente, tdo
jovem quanto eles(as), para “prepara-los(as)” para o mundo do trabalho. Essa formacao
implica conhecimento e experiéncia e, certamente, rondava a pergunta “como um professor
tdo jovem pode reunir as duas coisas?” rondava a mente dos(as) estudantes. Aos olhos da
turma que o recebia, o jovem docente Cid, pela pouca idade que tinha, ndo parecia reunir as
condicBes necessarias & formacéo desses(as) futuros(as) profissionais.

Segundo Leal (2017, p. 88, negrito do autor):
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[...] jovens docentes s&o minoria no conjunto de docentes do ensino médio no
Brasil, a frente apenas do grupo de idosos. Nota-se, ainda, que a maioria
ingressou na docéncia mais cedo que os colegas mais velhos, vivenciando de
modo relativamente inédito os fendmenos da distancia geracional em relacdo aos
seus colegas de profissdo e da proximidade geracional com seus jovens estudantes.

O contexto tratado pela autora é o da educacdo basica, mas nos parece que EPT ndo
foge dessa realidade. Segundo dados obtidos pelo INEP (BRASIL, 2020c), no ultimo Censo,
existem jovens docentes no Brasil, apesar de ndo representarem a maioria. Na EPT, a geracdo
com idade até 29 representa 6,4% (8.359) dos docentes atuantes na area em questdo, um
percentual, infinitamente, menor comparado a geracdo com idade a partir dos 30 anos.

Para um(a) docente jovem, que chega a escola para estrear em sala de aula, ansioso
por viver a profissdo, por viver momentos de descoberta que, nos termos de Huberman
(1989), significa experimentar uma situacdo de responsabilidade, sentir-se satisfeito(a) por ter
sua propria turma, ser mal recepcionado(a) pela turma, com descrédito por conta da sua idade,
é frustrante. E uma situagio que se junta a tantas outras que fazem parte do momento da
sobrevivéncia (HUBERMAN, 1989), gerando mais desgastes a vida do(a) profissional.

O(A) professor(a) iniciante que comeca a vivéncia da profissdo, logo apos ter
concluido a formacdo inicial, esta em fase de exploracdo das possibilidades da vida adulta e
de inicio de elaboracdo de uma estrutura estavel de vida. Entende-se, dessa forma, que
situagcbes como a que Cid passou subestimam o(a) docente como pessoa e profissional,
mexendo com a sua autoestima. Assim, o(a) docente iniciante que enfrenta uma situagao
dessa natureza precisa ter resiliéncia, além de todo o conhecimento resultante de sua formacao
técnico-cientifica, para ndo se desestruturar psicologicamente e ndo se deixar afetar por uma
experiéncia negativa, como a relatada, ndo se deixando cair na tentacdo do abandono da
carreira.

Apesar da situagdo exposta, o docente disse ter conseguido sair da situagdo, usando de
estratégias para impor sua autoridade, algo que ndo queria fazer. Declarou que, com o passar

do tempo, foi superando, junto com a turma, o choque inicial.
5.3.3 Dimenséo didatico-pedagdgica
As questdes pedagogicas foram trazidos em alguns dos relatos feitos nas entrevistas e

acenam para a auséncia de material de apoio docente, dominio de conteudo e avaliacdo como

alguns pontos que impactaram o trabalho dos(as) docentes investigados.
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No relato de Cid, ficaram visiveis, por exemplo, questfes relacionadas ao material de
apoio na EPT. A inexisténcia de um suporte, como o livro didatico, traz mais exigéncias para
0 corpo docente que se insere nesse campo de ensino, porque precisa, muitas vezes, elaborar
seu préprio material, que sera usado tanto pelo(a) professor(a) quanto pelo(a) estudante.
Segue Cid (2021):

[...] um problema para gente enquanto professor na educacdo profissional, porque
quando a gente tem um material de apoio, para escolher os caminhos que vai trilhar
no fazer na pratica mesmo, fica muito mais facil, mas para gente que nao é da base
[das disciplinas propedéuticas] [...]... A gente constréi os materiais. E a realidade
acho que da maioria dos professores da educacdo profissional, que trabalha com
alguma disciplina [da area técnica][...] porque assim se vocé for ver as publicacfes
por exemplo, da area de computacdo dos eventos de computacdo, vocé percebe que
tem muita coisa para programacao, tem muito material para programagdo. Mas, por
exemplo, sistemas operacionais dessa que eu estou pegando, cadé? N&o tem,
entendeu. E ndo tem para o publico. Pode ser para o superior, pode ter... mas nao
tem para o publico da educacao profissional, para adolescentes que € outro publico

[.].

Conforme aponta Cid, o material pode até existir, mas ndo alcanca turmas da educacéo
profissional técnica de nivel medio e, nesse contexto, confeccionar seu proprio material
implica mais uma tarefa a ser enfrentada na fase de sobrevivéncia (HUBERMAN, 1989) por
docentes iniciantes na EPT. N&o somente isso, mas também provam os riscos que correm

os(as) docentes diante dessa construcdo. O relato de Clarice (2021) sinaliza um pouco disso.

Eu peguei uma disciplina que ja estava sem professor ha um tempo. Entéo, ninguém
me falava muito, ‘olha onde o professor parou’, ‘de onde vocé comeca’, ndo. Eu tive
que descobrir isso com a turma. ‘Gente, vocés foram até aonde?’, e ai, eu cheguei
preparada e quando vocé chega, pelo menos eu sou assim, quero trazer 0 maximo de
informac0es. E para uma turma de ensino médio integrado, eles ficaram apavorados,
desesperados, dizendo que eu tinha trazido um monte de informagéo, que os slides
eram imensos e tinha muita informagdo e eles ndo conseguiam gravar aquilo, ai eu,
‘Gente, ndo é para vocés gravarem, eu quero que vocés aprendam, é muita
informag&o, mas ndo é para vocés decorarem, ndo sei 0 que...”, entdo, assim, eu tive
muita queixa nesse sentido, de que era muita informac&o, que eu falava rapido, nesse
sentido, eu tive também um pouco de dificuldade... Acho que pelo fato de serem
muitas turmas e eu estava comecando do zero, entdo eu tinha que preparar tudo do
zero [...] (CLARICE, 2021, it&lico nosso).

Para um(a) docente iniciante, sem experiéncia suficiente para saber os limites da
construcdo de um material pedagdgico, essa € uma tarefa arriscada, que pode representar
prejuizos a aprendizagem, porque ndo ha uma referéncia a ser seguida pelo(a) docente, que
pode exigir mais que a turma tem para oferecer. O caso relatado por Clarice mostra isso: a
turma se queixava do excesso de informacdo, ainda que as intengfes da docente fossem as

melhores possiveis. Muitas vezes, nesse processo, o(a) docente da EPT se reporta a seu
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proprio percurso formativo para buscar referéncias e desenvolver seu trabalho o que pode
levar a logica da tentativa do erro e acerto e gerar ainda mais desgastes tanto para o(a)
profissional quanto para a turma.

Marta (2021) relatou a sua falta de seguranga, para desenvolver suas aulas, diante da

auséncia de um material orientador.

Quando a gente ia pesquisar eram conteddos muito mais avangados, de nivel
superior, para trabalhar com ensino médio, a gente ndo encontrava, ai assim, a escola
também tinha e tem deficiéncias de acervo bibliografico, ndo tinha livros para
amparar a gente, entdo a gente que tinha que se virar, pesquisar e tentar preparar
algo, por mais basico que fosse, mas a gente dava o nosso melhor para tentar fazer o
nosso trabalho. Mas, assim, ndo dava uma aula com seguranca, sabe?.

Essa questdo da construcdo do material por docentes na EPT € uma realidade presente
no campo. Em pesquisa realizada por Pena, essa mesma realidade foi destacada por

participantes de sua investigacdo, conduzindo-a a seguinte constatacao:

Quando se analisa a situacdo do material didatico, no que se refere aos cursos
técnicos, apresenta-se uma situagdo peculiar quando se trata dos cursos integrados.
Enguanto, nas disciplinas da area Bésica, os professores e alunos da instituicdo
recebem e utilizam livros enviados pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD)*, ha uma caréncia de material didatico adequado ao ensino das disciplinas
técnicas [...] (PENA, 2014, p. 188).

Fora do radar do PNLD, o docente que se insere na EPT precisa, de fato, produzir
material de apoio, que tende a ser, na maioria das vezes, apostilas, que os ajudam a organizar,
estruturar e didatizar conhecimentos amplos de uma area, transformando-os em conteldos
programaticos a serem trabalhados com estudantes. Mas, assim como ja acenamos, a autora,

também, alerta para os riscos dessas construgdes.

Entretanto, tais apostilas sdo elaboradas de forma artesanal, impressas na prépria
grafica da instituicdo, sem os recursos editoriais presentes nos livros didaticos do
PNLD, como qualidade de impressdo, cor nas imagens, recursos de diagramacéo,
entre outros quesitos observados nos livros didaticos em geral, que os tornam mais
atrativos para os alunos. Percebeu-se que, na elaboracdo das apostilas, os professores
trabalham com autonomia para selecionar os contetidos a serem trabalhados, a partir
de suas pesquisas em materiais diversos, considerando a natureza e o0s objetivos da

4 Conforme informagdes do site do MEC, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal
objetivo subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores, por meio da distribuicdo de colegdes de livros
didaticos aos alunos da educacdo basica. Apds a avaliacdo das obras, o Ministério da Educagdo (MEC)
publica 0 Guia de Livros Didaticos com resenhas das colecBes consideradas aprovadas. O guia €
encaminhado as escolas, onde os professores escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor
atendem ao projeto politico- pedagodgico da escola (PENA, 2014, p. 189).
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disciplina, o nivel dos alunos e as demandas de um curso técnico (PENA, 2014, p.
189).

Diante desse quadro, para professores inseridos(as) na EPT, a iniciacdo a docéncia
pode ser ainda mais ardua do que ja é, porque precisam dar conta, também, de elaborar seu
proprio material didatico-pedagdgico, em uma fase na qual estdo aprendendo a ensinar,
ensinando (FEIMAN, 2001 traducdo nossa), atropelando questdes que exigem um tempo
maior para amadurecimento e compreensdo. Fazer o outro aprender (ROLDAO, 2005) ja ndo
é tarefa simples, logo fica evidente o duplo desafio a ser enfrentado por docentes que se
inserem na EPT (WIEBUSCH; CUNHA, 2021).

5.4 Sentidos da docéncia na EPT e nos Institutos Federais

As condicOes presentes nas trajetorias de inser¢do de docentes na EPT, discutidas até
aqui, podem pesar, negativamente, sob sua carreira, com reflexos e consequéncias negativas, a
comecar pela auséncia de uma legislacao que privilegie seu ingresso no campo, passando por
vinculos precarios de trabalho, pela necessidade de elaboracdo de materiais didatico-
pedagogicos, etc. Apesar disso, inserir-se na area pode representar uma grande conquista

pessoal e profissional. Alguns dos relatos que colhemos apontam para essa direcéo.

[...] quando a gente ta falando de campo de trabalho, quando se fala de computacéo,
da educacdo béasica e da educacdo profissional, e eu acho que a educacdo
profissional acaba se tornando, entdo, um campo de trabalho mais acessivel, que
acaba surgindo mais, que acaba se revelando mais para a gente enquanto licenciados
e licenciadas em computacédo (CID, 2021).

“Eu amo ensinar na educacdo profissional e tecnologica, acho que eu me sinto muito
em casa e muito bem, sabe? Eu acho que é um dos momentos que eu vejo o perfil da
licenciatura [LC] entrando em ac¢do” (SILVIO, 2021).

Cid e Silvio parecem se sentir realizados, profissionalmente, com sua inser¢do na
educacdo profissional, ainda que estejam em situacdo temporaria, por seu tipo de vinculo de
trabalho. Essa satisfacdo, segundo acenou Cid, parece estar relacionada as possibilidades
do(a) docente na EPT explorar modos de fazer e atuar em uma area que forma profissionais,
explorando seu potencial e expandindo suas possibilidades.

Silvio traz, ainda, um outro sentido quando declara “me sinto muito em casa”. ESsa
declaracdo remete a ideia de zona de conforto e de seguranca e pode ser influenciada por

experiéncias anteriores vividas quando estudante de curso técnico. Mas esse ndo € o caso, pois
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Silvio ndo é egresso de curso técnico, 0 que nos conduz a pensar que se trata de um
sentimento ligado, efetivamente, ao fato de estar ocupando um lugar que pertence aos
licenciados(as) da Computacdo. E a sensacao de bem-estar, de pertencimento parece ser ainda
maior, mais gratificante, quando a insercdo se dd em um IF. O fragmento, abaixo, retirado do

relato de Daniela (2021) deixa isso muito claro.

[...] eu vejo que por mim e pelos meus colegas, a maioria se destacou mesmo na
Escola Federal, quando a gente consegue adentrar a escola federal é onde a gente
tem a oportunidade de mostrar 0 que a gente aprendeu no curso, tudo, toda a
proposta do curso [...]. Ai a gente consegue ter realmente, demonstrar o que € a
proposta do curso [...].

Daniela atuava no IFBA, localizado em sua cidade e sua fala expressa a percep¢ao de
que, ao adentrar nesse espaco, licenciados(as) para EPT vivem um momento de completa
exploracdo das suas potencialidades, um momento de plena descoberta que, de acordo com
Huberman (1989), traduz-se pelo entusiasmo, pela exaltagdo em experimentar a docéncia,
como também por sentir-se pertencente a um corpo de colegas, compartilhando dos mesmos
codigos, da mesma cultura escolar. E na escola federal que, segundo a docente, é possivel
explorar, de maneira plena, os conhecimentos técnico-pedagdgicos construidos ao longo da
sua formacao.

Segundo relato da docente em questdo, sua chegada ao Instituto foi uma experiéncia,
também motivadora. Como docente recém-chegado(a), recebeu tratamento acolhedor,
contando com o suporte pedagdgico que a escola dispde e com as informacdes necessarias

para regularizar a vida funcional na instituicdo. Daniela (2021) relatou como foi sua recepcéo.

A coordenacdo, ela é muito preocupada com isso [com as questdes pedagodgicas],
entdo ela estd, a gente sempre recebe o feedback, claro que eu encontrei algumas
pessoas assim, que ndo faz jus ao que, as vezes, a gente espera encontrar, mas [...] a
recepcao foi boa, desde 0 momento que eu fui 14 dentro, que eu pisei la dentro para
assinar documentos, entdo é uma pessoa do setor que é o0 que primeiro te recebe, que
¢ setor pessoal do RH entdo ela te encaminha para a pessoa da coordenagdo de
departamento de ensino, dai vocé conversa, vocé ajeita, ja te apresentam como
professor. [...] Eles te acolhem, no primeiro dia, para vocé adentrar o ambiente,
explica onde vocé tem que se reportar para buscar 0s materiais, a quem, como fazer
as coisas, vocé so tem que descobrir onde é cada lugar, porque é tudo em sigla, mas
enfim [...]. Entdo, para minha primeira experiéncia, aquele respeito, aquela
reciprocidade, para mim, ja foi grande coisa. Assim, quando vocé vem de um
trabalho privado, vocé entra em um lugar desse e a pessoa ja te trata ali como
professor, igual mesmo sendo a sua primeira experiéncia, foi assim para mim, foi a
coisa mais gratificante. Daquilo que eu estava escolhendo, entdo eu falei assim,
“Acho que agora eu tenho certeza do caminho que eu estou seguindo”, e ai vém as
reunides, todas sdo informadas, todo o problema que vocé tem, um departamento
para vocé se reportar e ai a o respeito foi igual, a reciprocidade em resposta, assim

eu ndo tenho do que reclamar.
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A vivéncia de Daniela foi forte o bastante para fortalecer o seu vinculo com a
profissdo, para lhe dar a certeza da escolha feita, favorecendo, em certa media, sua
permanéncia na carreira.

Clarice, também, trouxe um relato muito positivo de sua inser¢cdo no IFBA de onde
morava e parecia querer nos dizer que adentrar em um IF € mais que uma realizacéo
profissional para um (a) licenciado (a) para EPT, é um projeto de vida. Durante sua entrevista,
ela disse: “/...] eu estava pertinho de sair do IFBA, eu vi um concurso, ai eu disse, “Nao,
agora meu foco é concurso de professor de instituto federal”. [...] meu foco agora vai ser
esse”. Observando a fala de Clarice, € possivel entender que entrar em uma instituicdo federal
soa como uma possibilidade ndo somente de adentrar na area para a qual seu curso tem
aderéncia, mas também de viver, profissionalmente, sob condi¢bes mais dignas, tanto do
ponto de vista salarial quanto do ponto de vista estrutural para exercer o magistério.

As falas das docentes nos movem considerar que os IF’s possuem e oferecem
condi¢Bes mais favoraveis para explorar a profissdo, em relacdo a outros espagos escolares
ofertantes de EPT. Algumas circunstancias, de fato, podem favorecer isso, como a existéncia
de laboratorios e equipamentos que possibilitam que docentes possam investir mais em suas
aulas, com maiores chances de proporcionar aprendizagens mais significativas a suas turmas.
A autonomia docente, também, é um ponto a se destacar nesse debate. Pena (2014) constatou,
em sua pesquisa, que docentes atuantes na EPT, em um IF, seu campo de investigacao,
ressaltaram a autonomia como um aspecto relevante, que conduz a satisfacdo profissional em
lecionar nesse tipo de instituicdo. Importante frisar, contudo que essa autonomia ocorre dentro
de “referenciais que lhe sdo impostos [impostos ao professorado], mas que jamais determinam
liminarmente a sua acdo e 0 seu pensamento” (PACHECO, 1996, p. 101), ou seja, é uma
autonomia que, apesar de limitada, é exercida de maneira ‘plena’ pelo professorado atuante

em institutos federais.

5.5 Inexisténcia de politicas e acdes de inducio docente na EPT

Trazemos, a sequir, fragmentos dos relatos dos(as) entrevistados(as) que retratam, de

forma contundente, o que € um processo de inser¢ao sem o devido apoio.

[...] uma das minhas frustraces foi justamente a dificuldade de trabalhar em equipe
entre professores, eu sei que é dificil mas eu acabei ficando mais frustrado porque
[...] a necessidade de trabalhar em equipe, por exemplo, € uma habilidade que os
alunos precisam desenvolver. T4, e os professores? Como é que a gente vai falar
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para os alunos trabalharem em equipe, se a gente ndo consegue trabalhar em equipe?
(CID, 2021, italico nosso).

[...] sentia angustia, ndo de um modo ruim, mas de um modo de cobranca, claro
angustia nunca é bom, mas de um modo de cobranca de dizer ‘Hum, sera que vai ser
bom?’, ‘Sera que vai ser ruim?’, ‘Sera que isso que eu estou levando é legal?’,
‘Sera que eu vou conseguir fazer, segurar a turma ali, a atencdo pelo menos,
momentaneamente, para mim, até eles conseguirem observar o que € que eu estou
querendo levar para eles?’ (SILVIO, 2021, italico nosso).

[...] desde o inicio, quando eu cheguei a escola, eu mesma tive que procurar qual
eram as turmas que eu ia trabalhar, onde era a sala e eu cheguei assim sem saber de
nada, eu falei, ‘Oxe, vou trabalhar hoje eu ndo estou sabendo de nada?’, sabe? N&o
teve uma conversa, eu assinei o termo de assungao e, na semana seguinte, assim, nao
teve um periodo de discussdo, uma apresentacdo da escola, que tipo de trabalho a
escola desenvolvia, ndo teve um tempo para planejar, sabe? Foi tudo muito assim, ‘E
amanha’, ‘Vocé vai semana que vem’, ‘Vocé vai pegar essas disciplinas aqui’, “Tal
turma’, mas eu ndo sabia qual era o prédio, qual era a sala, sabe? Foi tudo muito,
assim, na pratica, foi aprendendo na pratica, eu ndo fui apresentada como era o
fechamento da unidade, o processo de avaliagdo (MARTA, 2021, italico nosso).

Cheguei la na escola, primeiro dia foi maravilhoso, quer dizer, primeiro dia ndo, a
conversa com a direcédo foi boa. No primeiro dia, ‘ah, tem aqui umas disciplinas tal’.
Quando eu fui mesmo assumir, eu cheguei na sala da dire¢do, ela [a diretora] falou
assim, ‘agora vocé ja pode ir para sala, va para sala assumir a sua turma’ foi
aterrorizante! [...] Primeiro sentimento é de desamparo, vocé se sente desamparada
que voceé chega e ai te jogam uma bomba no colo e fala ok agora vai. J& cheguei em
abril os meninos ja tinham quase dois meses de aula entdo eu me senti um pouco
desamparada, depois desesperada [...]. (CECILIA, 2021, italico nosso).

“Em alguns momentos eu me senti, eu ndo sei se € um sentimento de vocé estar se
sentindo sozinho, entendeu? Assim, naquela hora que vocé precisa de uma ajuda... [...] E ai
vocé olha para um lado, olha para o outro, entendeu?” (GREGORIO, 2021, italico nosso).

“O primeiro dia é aquele choque: ‘Meu Deus do céu’! Quando eu entrei, que eu olhei
aquela turma cheia, eu disse, ‘Gente e agora 0 que, que eu vou fazer?’. No comeco eu acho
que a gente sempre tem muita dificuldade do como se portar, do tom de voz...” (CLARICE,
2021, italico nosso).

Os trechos, acima, resgatam a forma como os(as) docente entrevistados(as) se
sentiram na sua jornada de insercdo e iniciacdo a docéncia. Cada excerto remete a situacoes
dificeis e complexas que o0 grupo pesquisado enfrentou, deixando o momento da
sobrevivéncia na profissio (HUBERMAN, 1989), ainda mais doloroso, revelando um
isolamento institucional que cada docente teve que enfrentar.

O cenério em questdo evidencia a total auséncia de qualquer acdo ou programa, muito
menos politica, de capacitacdo, suporte e acompanhamento aos professores que adentram a
carreira docente na EPT (ANDRE, 2012), o que poderia ajudar a reduzir o peso do momento.
As formas, nas quais docentes se inserem, no Brasil, sendo-lhes, comumente, atribuidas as

turmas mais cheias e mais trabalhosas, os piores horarios, carga horaria exaustiva, etc,
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intensificam momentos de tensdo, conflitos e, por vezes, de sentimentos contraditorios
intrinsecos a fase da insercdo, podendo gerar mais angustias nos(as) docentes e desencadear
crises com a profisséo e a carreira. E uma espécie de batismo de fogo (KELCHETERMANS;
BALLET, 2002a), um mal necessario para testar e ‘dar’ resisténcia ao(a) profissional da
docéncia.

Nesse sentido, é valido, importante e muito necessario pensar em estratégias que
tenham em vista o papel de contribuir para que essa fase seja atravessada, sem que as
aprendizagens, dai resultantes, provoquem desajustes e desestruturem o professorado. Para
tanto, ndo se pode ignorar a inser¢do como uma parte da aprendizagem da docéncia, talvez a
maior, que acontece em pleno exercicio (PEREIRA; ANDRE, 2017), uma concepgio que
altera toda a ldégica de insercdo a base de desafios angustiantes, entrando em acdo o
desenvolvimento profissional docente.

Desenvolvimento profissional, na perspectiva de Garcia (2009c, p. 9), “[...] tem uma
conotagdo de evolucdo e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justa-
posicdo entre formag&o inicial ¢ formagao continua dos professores”. Pereira e André (2017,
p. 7) acrescentam que o conceito “[...] esta fortemente associado com a concepcdo de
formacgdo permanente ou aprendizagem, ao longo da vida e pode incluir possibilidades de
melhoria da pratica pedagogica”. Ou seja, ¢ considerar que, apos a conclusdo do seu curso de
licenciatura, o(a) docente continua a aprender, a partir de vivéncias e experiéncias na insercao
no seu campo de formacdo e de trabalho. Nesse sentido, capacitacdo, suporte e
acompanhamento precisam ser estratégias articuladas e institucionalizadas, a fim de garantir
condi¢cBes mais favordveis a fase profissional, em particular, no contexto da EPT, cujas
condicBes de ingresso na carreira apresentam uma série de nuances que particularizam este
campo da docéncia.

O(A) docente que adentra a EPT podera atuar desde a educacéo profissional técnica de
nivel médio, em cursos nas formas articuladas (integrada e concomitante) e subsequentes até
o nivel superior, licenciatura e bacharelado, ensinando, em mais de uma disciplina, 0 que
significa dizer mais de uma ementa e varios conteldos programaticos. O relato, abaixo,

expressa de forma muito emblematica essa realidade:

[...] Quando entrei no IFBA, ai ja era curso técnico, j& era licenciatura, entdo ja
pegava umas disciplinas um pouco mais complexas. E ai quando eu cheguei, eu ndo
tinha s6 mais uma disciplina, eu tinha varias disciplinas, eu tinha varias turmas,
eram turmas gigantes, entdo o meu primeiro dia no IFBA, eu fui muito assustada
[...] (CLARICE, 2021, italico nosso).
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O trecho do relato da docente é corroborado por Wiebusch e Cunha (2021, p. 84,
italico do autor), em sua pesquisa com docentes principiantes na EPT: “Os docentes que
participaram do estudo mencionaram que um dos grandes desafios que enfrentaram relaciona-
se com a ‘[...] adaptacdo ao ambiente de sala de aula, com estudantes de diferentes faixas
etarias, muitas disciplinas completamente diferentes no mesmo semestre ",

Em ambos os fragmentos, constata-se que essa é a situacdo vivida a qualquer docente
que adentre um IF. Mas o que isso significa? Lecionar para cursos de nivel técnico e nivel
superior* significa adotar estratégias diferenciadas de trabalho, para atender as demandas de
cada proposta de curso, cada perfil e percurso formativo. Turmas de cursos de nivel técnico,
na forma integrada sdo formadas, majoritariamente, por jovens adolescentes que estudam em
periodo diurno; turmas de cursos técnicos na forma subsequente e turmas de cursos superiores
sdo formadas por pessoas jovens e adultas, que estudam no periodo noturno, comumente, sao
trabalhadores(as), portanto conciliam estudo e trabalho. Toda essa diversidade é constatada,
também, por Pena (2014), em sua pesquisa, 0 que sinaliza e refor¢a que o(a) docente da EPT
precisa ter clareza e compreensdo de todo esse conjunto de variantes que faz parte do publico
que estuda nos IF’s, a fim de considerar essas diferencas em suas abordagens de trabalho em
sala de aula.

Vale lembrar que a atua¢do docente nos IF’s, em mais de um nivel de ensino, é
resultado da proposta de verticalizagdo, presente na lei de criacdo dos Institutos, que,
conforme ja pontuamos, em capitulos anteriores, traz consigo vantagens e desvantagens, ao
mesmo tempo, tanto para discentes quanto para docentes. Algumas das vantagens para
discentes é a oportunidade de galgar o ensino superior, sem precisar sair de sua cidade, ao
tempo em que, de maneira geral, a oferta desse nivel se limita a mao de obra docente existente
em cada instituto. Para os(as) docentes, enxergamos um quadro, amplamente, desvantajoso
em relacdo a verticalizacdo, por todos os relatos expostos, até aqui, que apontam para uma
intensificacdo das atividades docentes e uma tendéncia ao aprofundamento da precarizacao da
profissao.

Assumir varias disciplinas, no contexto dos niveis de ensino em questdo, implica
producdo de material para atender cada ementa, na qual cada contetido programatico que ela
traz, exigindo um trabalho de pesquisa mais minucioso, consumird mais tempo, por parte

do(a) docente da EPT. Nesse contexto, o(a) docente desse campo precisa, ainda, atentar para o

4 A docente citou, apenas, a licenciatura, mas os IF’s oferecem também bacharelado, agregando mais um perfil
formativo ao trabalho docente.
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grau de simplicidade ou de complexidade que cada contetido deve apresentar, tendo em vista
cada perfil discente para o qual se destina: adolescentes, pessoas jovens e adultas, pessoas
jovens adultas e trabalhadores(as). Deve atentar, também, para a linguagem a ser adotada com
cada publico, o que parece facil, mas coloca o(a) docente em posicdo de policiamento

constante, exaurindo o(a) profissional. Cecilia relata um pouco sobre isso.

As vezes, eu estou exausta, porque vocé precisa falar com trés plblicos de uma
linguagem diferente [...] s vezes, eu dou aula agora de manha para um publico do
ensino médio e de tarde para o outro publico e a noite para outro. Entdo, precisa ir,
ndo tem nem tempo de respirar, as vezes, ai me da uma angustia, porque a gente
precisa parar, processar. ‘Como é que eu vou trabalhar com esse publico que é
diferente?’. Entdo, as vezes, eu estou muito angustiada e exausta.

Um agravante, perante essa situacao, € a falta de conhecimento que o(a) docente pode
ter quanto a disciplina a ser ministrada, porque, como ja pontuamos, o(a) docente da EPT,
qguando se insere na docéncia, adentra areas de conhecimento, as quais possuem Varias

ramificacdes. Vejamos o que diz uma docente a respeito.

[...] vocé também tem que estar preparado para trabalhar os conteldos das
disciplinas e, as vezes, tem disciplinas técnicas que vocé ndo conhece, que a gente
acha que, quando a gente se formar a gente vai dar aula s6 da disciplina que a gente
viu no curso [...] entdo é um esforco a mais que vocé tem que fazer, e tem
disciplinas que vocé nunca viu, que vocé ndo esta preparada para trabalhar com ela,
mas a coordenacédo da escola diz: ‘Mas vocé ndo vai dividir informética? Quem é de
computacdo ndo pega qualquer coisa?’, sabe? Entdo, as vezes, tem esse mito
também de que a computacgdo... parece quem fez computagdo, sabe qualquer coisa
de computacdo, sabe tudo de computacéo, sabe? (MARTA, 2021).

Ensinar em varias turmas é uma tarefa que, sem duvida, exigird do(a) docente mais
esforcos para manter o controle de classe, em especial, de turmas cujos(as) estudantes séo
adolescentes, assim como para lidar com a heterogeneidade, ai existente, tanto entre as
turmas, quanto dentro de cada turma. Em outras palavras, o(a) docente devera conduzir o
trabalho pedagdgico, considerando diferentes tempos e modos de aprendizagem de cada
turma e de cada estudante, respeitando seus ritmos.

Em todo esse processo, ndo se pode esquecer dos momentos das avaliacOes, das
correcdes, das leituras necessarias ao(a) professor, cada uma direcionada a um publico e ao
conjunto de especificidades descritas do campo da educacdo profissional. Para além disso,
esse quadro especifico da docéncia na EPT é vivenciado, paralelamente, ao processo de

socializagdo profissional, que envolve a relacdo com pares, aprendizagem da cultura
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profissional, o conhecimento sobre o ambiente em que atua e seu entorno (GARCIA, 2006),
questdes de natureza burocratica e outros referentes a vida funcional do(a) docente.

Conceber e adotar politicas de inducdo ndo € simples, mas é possivel. Segundo Garcia
e Vaillant (2017, p. 1228, traducdo nossa), ha estudos que “[...] parecem apoiar a hip6tese de
que programas de indugdo bem concebidos e bem implementados sdo bem-sucedidos em
melhorar a satisfacdo no trabalho, a eficacia e a retencao de novos professores”. Os programas
em questdo se referem aqueles que tém a mentoria como espinha dorsal, que tém um processo
de acompanhamento do(a) iniciante por um(a) docente mais experiente. Esse modelo
contempla dois importantes aspectos: o primeiro diz respeito a concepgdo de desenvolvimento
profissional docente que estd nele imbuido e o segundo por proporcionar ao (a) docente
iniciante um contato menos traumatico com o seu campo de trabalho profissional.

Ao colocarmos a America Latina e o Caribe, no centro do debate em questdo, segundo
Garcia e Vaillant (2017, p. 1231, tradugdo nossa), “[...] se tem avangado muito na Gltima
década em diregdo ao reconhecimento da importancia que tem o periodo de inducdo
profissional docente”. Ainda, segundo o autor e a autora, ha programas de apoio a docentes
iniciantes, em paises como Belize, Republica Dominicana, México, Chile, Peru, Colémbia,
com destaque para o Chile, que investiu na Criagdo de um Sistema Nacional de Inducdo em
uma lei especifica (GARCIA; VAILLANT, 2017).

Em meio a esse cenario, a situacdo no Brasil €, extremamente, preocupante. A mesma
pesquisa realizada, em outros paises, aponta que, em nosso pais, no Brasil, iniciativas de
apoio a docentes, no processo de insercdo, trata-se de "[...] experiéncias que estdo sendo
levadas a cabo em alguns Estados, mas ndo ha uma politica e estratégia comum em nivel
nacional” (GARCIA; VAILLANT, 2017, p. 1245). Isso significa que a maneira randémica e
segmentada como a questdo vem sendo tratada, ha muito que ser feito para tornar realidade,
no pais, programas de apoio a docentes e concretizar o que estd posto no PNE, que se
encontra sem perspectivas de lograr éxito em muitas de suas metas.

Esse quadro de letargia anuncia que o processo de inser¢do na docéncia, no Brasil, no
que tange a viabilizar politicas de melhoria de condi¢Bes de ingresso e permanéncia na
carreira, esta longe de ser alterado. Quando langamos o foco sobre a EPT, o cenario pode ser
ainda pior, considerando que, ao longo da histdria, algumas outras areas da educagdo no pais
avancaram, especialmente, no que diz respeito a implantacdo de programas de formacéo para
a docéncia, enquanto aquela amarga, ainda, resquicios de uma histérica exclusao.

Nesse sentido, percebemos a necessidade de visibilizar mais a EPT perante a

sociedade, expondo suas fragilidades, suas contradi¢bes, seus dilemas, mas também
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anunciando suas perspectivas, suas possibilidades de contribuir com avangos no cenario social

e educacional.

5.6 Aspectos da formacio docente na/para EPT

A formacdo obtida, inicialmente, nos cursos da LC e LEM, foi objeto, também, de
nossa pesquisa, afinal, ela estd implicada no processo de inser¢cdo. No quarto capitulo do
nosso trabalho, os(as) participantes de Perfis 1 e 2 trouxeram contribuicdes que nos
permitiram tracar algumas analises possiveis sobre o curso. A partir das entrevistas, pudemos
lancar novos olhares sobre as formagdes em questdo, aprofundando um pouco a anélise sobre
elas e provocando novas reflexdes.

As fragilidades da formacdo de licenciados(as) ja sdo conhecidas e, nos cursos de
formacéo docente na/para EPT, conforme ja registramos em capitulo anterior, ndo ¢ diferente.
Alguns relatos obtidos deixam claros aspectos deficitarios presentes na formacéo da LC, que
tem, além da EPT, a educacdo basica como campo de atuacdo. Vejamos:

[...] eu acho que a licenciatura, algo que poderia ter me ajudado, se fosse melhor
explorado na graduagdo, seria abordar mais o licenciado em computacdo, na
formacdo de base, na educacdo infantil, no fundamental, ndo s como apresentacédo
de contetidos, mas o como lidar, como o licenciado em computacdo vai atuar na
educacdo infantil, por exemplo, porque tem escrito la na descricdo do curso que o
licenciado da computacdo esta sendo formado para atuar na educagdo basica [!]
(GAL, 2021).

[...] tive algumas dificuldades em relacdo ao publico, porque, em um processo de
formagdo, no estagio, a gente ndo teve muito contato com diferentes modalidades,
principalmente na modalidade da educacdo de jovens e adultos, por exemplo. A
gente tinha disciplina de educacdo de jovens e adultos e tinha discussdes, mas a
gente ndo teve essa vivéncia pratica no estagio [...]. Entdo, logo quando eu cheguei
[a escola] eu lembro que eu trabalhei com esse publico [...] e a gente ndo tinha o
costume de lidar com pessoas neste perfil, porque a gente s estagiou no ensino
médio, que foi sO na escola mesmo do estadgio no Integrado da propria instituicdo
[IFBA], e a gente ndo teve muita pratica também, a gente acompanhava mais o
professor, a gente nunca tinha assumido uma sala para trabalhar com ensino médio,
porque nas discussdes tedricas (MARTA, 2021).

[...] e ai vem a outra que é o Proeja que é ainda mais complexo, que ai esse ainda
tenho muita dificuldade de trabalhar, porque muitos alunos que ndo sabem nem
escrever, e como trabalhar informatica, linguagem de programacdo com esses
alunos, como ensinar. E ai, a gente vai tentando pegar um pouquinho do dia a dia, de
coisas que eles fazem e trazer para o contetdo, mas nao é algo facil, é muito dificil
mesmo, acho que é a parte mais dificil para mim é trabalhar com Proeja (CECILIA,
2021).
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O primeiro fragmento refere-se ao trecho selecionado do relato feito por Gal e traz um

pouco da vivéncia que ela teve quando atuou na educacdo basica, acrescentando que:

[...] foi extremamente impactante, porque apesar do apoio da coordenagdo [da
escola onde lecionava] e tudo mais, foi um desafio tentar adequar o conteldo de
informatica de computacao para aquelas criangas. Fazer com que elas entendessem
aquilo que eu estava querendo passar [...] (GAL, 2021, italico nosso).

Embora a educagéo basica seja um dos focos de da formacdo na LC, vemos, sob o
olhar da docente, lacunas presentes na formacéo, que apontam que as deficiéncias se alastram
para todos os lados. Os relatos de Marta e Cecilia também seguem nessa direcdo e indicam
formacdo proposta, também, ndo d& conta da EPT.

No trecho referente ao relato de Marta, por exemplo, conseguimos enxergar dois
aspectos que chamam a atencdo: a questdo do estagio supervisionado e do atendimento ao
publico de jovens e adultos. Sobre o primeiro, a docente relata que, tendo realizado estagio na
propria instituicdo onde cursava licenciatura, apenas, teve contato com o ensino médio
integrado, ndo assumindo a docéncia, mas, sim, realizando atividade de acompanhamento da
turma. Traduzindo com clareza a informacdo, a atividade de estagio, efetivamente, ndo
ocorreu, porque acompanhar a turma ndo atende a proposta do estagio supervisionado, que
prevé imersdo do(a) futuro(a) licenciado(a) na sala de aula, para compreender a sua dindmica.

O segundo aspecto na fala de Marta — o atendimento ao publico de jovens e adultos,
coaduna com o relato feito por Cecilia, segundo o qual o atendimento a jovens e adultos,
publico atendido pela modalidade da EPT, por meio do PROEJA, possui, como qualquer
outro, suas especificidades, especialmente, porque sdo pessoas, de modo geral, trabalhadoras,
mas 0 curso ndo as preparou para isso. Em seu relato, Marta esclareceu que foram feitas, ao
longo da sua formacéo, discussdes em sala sobre 0 assunto, mas ndo houve vivéncias em sala
de aula com esse publico, o que lhe trouxe dificuldades quando se inseriu na EPT.

Cecilia confirma a visdo da colega, trazendo o agravante de que, segundo ela, o
publico do PROEJA com o qual lidou mostrou pouco ou quase nenhum dominio da leitura,
adentrando a EPT sem condi¢Bes minimas das préaticas de leitura, o que dificultou, ainda mais,
o trabalho pedagogico, para uma docente que ndo domina fundamentos e principios
pedagdgicos da alfabetizacdo de adultos, porque esse ndo foi o foco da sua formacdo. A
docente informou que, percebendo tais situagdes, buscou alternativas para ajudar estudantes,
tendo realizado, por exemplo, avaliagfes nas quais lia as perguntas para seus(as) alunos(as)

responderem.
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Ainda sobre 0 PROEJA, Gregorio, egresso da LEM, também lecionava no Programa e
encontrava dificuldades em gerir as diferencas dos niveis de aprendizagem que cada turma

apresentava, conforme descreve, a seguir:

Vocé pega uma turma de subsequente e uma turma de Proeja, vocé vai dar o mesmo
assunto, vocé tem que fazer isso de uma forma em uma e de outra forma na outra
[turma]. Entdo isso para mim foi uma dificuldade que eu tive, ndo vou mentir,
porque vocé vai ter que passar uma coisa, vocé tem que deixar os dois com um
conhecimento nivelado, certo? Mas vocé passa para uma turma, de uma forma que
voceé sabe que o aluno tem uma base melhor para entender o que vocé esta falando, e
0 outro vocé vai ter que fazer um rodeio um pouco maior, vocé vai ter que desenhar
mais (GREGORIO, 2021).

As dificuldades relatadas quanto ao trabalho no PROEJA indicam que trabalhar com
outros publicos da EPT é desafiador, lecionar para o publico desse Programa é um desafio
dobrado. Machado (2011, p. 694), ha muito, sinaliza essa questdo. Segundo a autora, em

relacdo a outros niveis de ensino:

No caso do PROEJA, a complexidade do desenho curricular e da prética didatico-
pedagdgica [0 desafio] é ainda maior, pois envolve a educacdo geral do ensino
médio e fundamental, contelidos especiais da EPTN [Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio] e da FIC [Formacdo Inicial e Continuada] e abordagens da
educacdo de jovens e adultos.

Na perspectiva exposta por Machado, percebe-se que somente com a formacao obtida
na graduacdo, nos cursos de LC e LEM, ndo possivel, de fato, encaminhar o trabalho ao
PROEJA, atendendo ao publico do Programa em suas especificidades. Essa constatagdo fica
mais evidente, quando Machado resgata o historico do Programa e indica quais as propostas
formativas voltadas para todo o publico nele envolvido, a época de seu lancamento, em 2005.

Segundo a autora:

A SETEC/MEC*, no contexto de uma ampla politica de incentivo e apoio ao
PROEJA, considerou os grandes desafios politicos, epistemoldgicos, pedagdgicos e
infraestruturais nele envolvidos e abriu quatro frentes de formagdo continuada de
professores. [...] A primeira, a Especializacdo PROEJA, é destinada a docentes e
gestores e a producédo de conhecimentos por meio da reflexdo coletiva e do exercicio
de praticas, visando a concretizagdo da concepcao inovadora deste Programa. [...] A
segunda frente de formacéo de profissionais para 0 PROEJA, igualmente lancada em
2006, consiste no Programa de Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica e
Tecnoldgica em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA-CAPES/SETEC). [...] A terceira frente se refere a realizagéo de Cursos de
Formacdo Continuada em PROEJA com cargas horérias de 120 a 240 horas,
destinados aos profissionais de escolas federais e estaduais. [...] Ha, ainda, a

47 Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica/ Ministério da educacao.



139

producdo de materiais destinados a formacéo docente, atendendo as especificidades:
PROEJA Técnico/Ensino Médio, PROEJA Formacdo Inicial e Continuada/Ensino
Fundamental e PROEJA Indigena/Educagdo Profissional Integrada a Educagio
Escolar Indigena (MACHADO, 2011, p. 700).

Ou seja, o PROEJA resguarda uma complexidade estrutural, cujo atendimento ao
publico requer ndo somente a formagdo de professores(as), mas também de gestores escolares
das unidades que receberam o Programa, a fim de entender e atender o que lhes seria
demandado no processo de formacdo dos(as) estudantes. Dessa forma, € possivel
compreender por que os(as) docentes pesquisados(as) ndo conseguiam dar conta de atuar no
Programa: faltavam-lhes as condi¢Ges adequadas, desde material até subsidios teoricos-
metodoldgicos e pedagdgicos para lidar com as dimensdes que compdem o PROEJA. Assim,
o confronto feito entre os relatos e as ponderacdes de Machado (2008) nos induz a considerar
que, ao longo do tempo, o Programa caiu no esquecimento, deixando docentes e estudantes
em situacao de total abandono, langados(as) a propria sorte.

Para além das particularidades do PROEJA, outros relatos apontaram fragilidades
outras das licenciaturas em questdo, ja exploradas no quarto capitulo, como a “confusdo”
acerca do perfil do(a) futuro(a) licenciado(a), conforme indica o relato abaixo.

“[...] a gente, na érea técnica [como docente], precisa explorar as disciplinas técnicas,
mas [...] a forma como os contetdos eram apresentados era como se a gente tivesse fazendo
uma graduacao em sistema da informacao, por exemplo” (GAL, 2021).

Ou seja, a formacéo do(a) licenciado(a) em Computacdo era comprometida, a partir da
abordagem dos contetdos feita em sala de aula, criando-se, inclusive, uma perspectiva de
atuacdo profissional, futura, incompativel com a formacéo na qual estavam inseridos(as). Isso,
por si, s6, ja indica que as fragilidades da formacdo se encontram na prépria génese do curso,
na forma como foi concebido e entendido por docentes atuantes como formadores(as). Gal
complementa seu relato informando que, em muitos momentos, docentes das &reas de

humanas e da area pedagdgica buscavam esclarecer a questao:

Vocés ndo estdo se formando técnicos em informética, ndo estdo se formando
cientistas da computacdo. Vocés estdo se formando licenciados em computacgéo,
vocés precisam entender que vocés estdo nessa graduacdo, para vocés estarem na
sala de aula, estarem produzindo material de apoio educacional (GAL, 2021).

Marta e Cecilia teceram, também, em seus respectivos relatos, algumas considera¢oes

sobre sua formacdo, que vao na mesma perspectiva dos trechos, ora, expostos. VVejamos:
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[...] a gente tinha um misto de disciplinas técnicas e disciplinas pedagdgicas, que,
em alguns momentos a gente até se questionava, parecia que a gente estava em dois
cursos diferentes. Parecia que era um curso de pedagogia e ora parecia que era um
curso de ciéncia da computacédo, porque, muitas vezes, as areas nao se casavam, ndo
conversavam, muitas vezes, o curso acontecia de forma assim, isoladamente técnico,
isoladamente pedagdgico. Entdo a gente sentiu muita falta desse casamento entre a
rea técnica e a pedagodgica (MARTA, 2021).

[...] tinha uma discrepancia entre vocé trabalhar com educacéo e com tecnologia,
eles ndo conseguiam conversar direito, o curso tinha essas duas vertentes e elas néo
conseguiam conversar de forma alinhada e ai eu acho que dificultou um pouquinho,
porque eu tinha que pegar a parte da licenciatura, do ser professor com a area técnica
e juntar, e a maioria dos meus professores da area técnica eram técnicos mesmo,
entdo eles ndo tinham essa coisa da licenciatura, entdo eu tive um pouco de
dificuldade para conseguir alinhar as duas coisas, o ser professor e o ser professor de
informéatica para area técnica (CECILIA, 2021).

O elemento tedrico-pratico, também, compde o acervo de criticas lancadas sobre a
formacéo docente, uma relacdo é percebida, claramente, pelo corpo discente dos cursos dessa

natureza. Cid (2021) relata sobre a questéo:

Se vocé me perguntasse o que eu senti, foi mais a questdo das praticas de ensino,
principalmente dentro das disciplinas técnicas. E que eu acho que, talvez, com as
reformas que vao ter ai, as mudangas nos PPC’s, talvez isso seja mais
institucionalizado [...] para que tivesse esse tempo de prética de ensino dentro das
préprias disciplinas, eu acho que os professores precisariam ter esse estalo de pensar
‘Ah, a gente esta no curso de licenciatura em computagdo entdo, por que ndo fazer
um momento de préatica de ensino com esse aluno? Oportunizar um momento de que
eu enquanto pessoa, enquanto professor, que tenho experiéncia com esse tema, eu
consegui avaliar essa aula?’.

Segundo Cid, as praticas a que se referem e das quais sentiu falta ficaram muito
limitadas as disciplinas de estagio, deixando transparecer uma concepcao de formacdo que,
segundo Pimenta e Lima (2011), é tradicional, conservadora, porque enxerga o estagio como
um componente curricular restrito a pratica, como se fosse esvaziado de concepcdes teorico-
metodoldgicas. Outrossim, se a experiéncia de estdgio for concretizada da forma como
relatada, anteriormente, por Marta, como mero acompanhamento feito pelo(a) estagiario(a)
ao(a) professor(a) regente de classe, a situacdo é ainda mais grave.

O relato de Cid sobre a inexisténcia de praticas dentro dos componentes curriculares
contraria, inclusive, o que traz o PPC de seu curso, ao definir que a formacéo na LC prima por
“[...] uma metodologia que permita dar oportunidades para o exercicio de préaticas
pedagogicas desde o inicio do curso” (BRASIL, 2013, p. 12).

Os fragmentos dos depoimentos, acima expostos, induzem-nos a considerar que o
modelo formativo estruturado para LC apresenta fragilidades que causam repercusséo na vida

profissional de licenciado(as), deixando transparecer, inclusive, que o(a) estudante é quem
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precisa se ajustar a logica sobre a qual o curso foi implantado, mesmo com suas
incongruéncias, caso de Cecilia (2021), quando nos informou que se sentiu deslocada no

processo de formacao e apos ele. Segue depoimento da docente:

eu senti um pouco dessa dificuldade no ser professor de informética depois que eu
sai do curso de licenciatura em computagdo. [...]. Eu demorei um pouco para me
ajustar, [...], eu acho que precisa dinamizar um pouco 0 curso para isso, para que a
gente saia ndo sé fazendo a parte técnica, mas que a gente consiga alinhar as duas
partes, a pedagdgica e a técnica juntos.

As questBes postas sob anélise, relacdo técnico-pedagdgica e relacdo teodrico-pratica,
exigem, antes de tudo, deixar claro que a formacdo docente oferecida pelos IF’s,
especificamente pelo IFBA, nosso campo de investigacdo, trata-se de uma politica publica,
constando como uma obrigatoriedade em sua lei de criacdo, que define que tais instituicGes
devem garantir o minimo de 20% de suas vagas para a oferta de cursos de formacao docente.
Embora essa oferta ndo seja tdo massiva no campo da formacao docente para EPT, quanto €
para a formacdo docente para educacdo basica, o0s institutos cumprem essa obrigacao
conforme o Quadro 1, que apresentamos e analisamos no Capitulo 2. Nessa mesma
perspectiva, também, é valido salientar que a oferta de cursos de formagdo docente, tanto
quanto os demais cursos de graduacdo oferecidos pelos institutos federais, é resultado do
compromisso com a verticalizagdo, um diferencial das instituicdes, que, em um processo de
interiorizacdo, ampliou a oferta de formacéo de professores(as), nas regides mais interioranas
do pais, dando maiores oportunidades de suprir caréncias de professores(as) graduados(as)
onde mais faltam profissionais (FERREIRA; GASTAL, 2021).

Que queremos ao fazer esses destaques? Queremos dizer que, apesar dos problemas
identificados na formacdo da LEM e LC, que podem estar relacionados a falta de tradicéo
para a criacdo de cursos, dessa natureza (FERREIRA; GASTAL, 2021), ndo podemos
deslegitimar a oferta de licenciaturas feita pelos IF’s. H4 um amparo legal que respalda essas
instituicOes e, para além disso, elas contribuem para a acessibilidade ao ensino superior, em
especial, conforme ja pontuamos, nas regifes mais distantes dos grandes centros, mais
interioranas do pais, que, ainda, apresentam limitacdes na oferta de vagas para 0 ensino
superior.

Os IF’ possuem um forte potencial, para a formacdo de professores, sobretudo, para
areas especificas da EPT, demanda histérica, urgente e, talvez, oferecida por poucas
instituicdes federais, que se ocupam mais com a oferta de formacdo docente em cursos de

licenciatura para educacdo basica. 1sso posto, entendemos que existem fragilidades na
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formagdo docente para EPT oferecida pelos IF’s e reconhecemos a necessidade de uma
formacdo mais equilibrada, uma formacdo que aconteca de forma integrada e articulada sem
“[...] banalizar a importancia do dominio adequado dos contetdos que deverdo ser trabalhados
para efetuar uma transposicdo didatica contextualizada e integrada as atividades praticas e de
pesquisa” (CALDAS, 2011, p. 37). Reiteramos, também, a prerrogativa de formacdo de

formadores(as) desses cursos, até porque, conforme alerta Caldas:

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de contetdos
[pedagdgicos] que ndo domina, a constituicdo de significados que ndo compreende
nem a autonomia que ndo teve oportunidade de construir (CALDAS, 2011, p. 37).

Importante destacar que a presenca de bacharéis em cursos de licenciaturas ndo é uma
situagdo exclusiva dos IF’s. Esses(as) profissionais também estdo nas universidades, mas, no
contexto dos IF’s, pensamos que, por serem esses espacos nos quais essa presenca sempre foi
uma constante, inclusive por conta da tradicdo consolidada e reconhecida na oferta de cursos
de bacharelado, a visdo bacharelesca, talvez, seja mais presente, com toda uma cultura
instalada, com a qual é necessario lidar.

Diante das inquietacGes sobre as formacgdes na LC e na LEM, recorremos a Machado,
para pensarmos em maneiras de superar as dicotomias, defasagens e abismos presentes nos
cursos de licenciatura na/para EPT oferecidos pelos IF’s. A autora nos direciona a pensar

sobre essas formac0es, a partir das seguintes prerrogativas para professorado:

a) no ensino técnico integrado ao médio, ele deve saber integrar os conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos, que compdem o nicleo comum
de conhecimentos gerais e universais, e 0s conhecimentos e habilidades relativas
as atividades técnicas de trabalho e de producdo relativas ao curso técnico em
questao;

b) no ensino técnico concomitante ao médio, ele deve saber articular o
planejamento e o desenvolvimento dos cursos, de modo a aproveitar
oportunidades educacionais disponiveis; e

c) no ensino técnico subsequente ao médio, ele deve saber lidar com um alunado
heterogéneo que j& concluiu o ensino médio e reforcar a formacdo obtida na
educacdo basica paralelamente ao desenvolvimento dos contetidos especificos a
habilitacdo (MACHADO, 2008, p. 17).

As proposicdes de Machado contribuem, significativamente, para pensarmos em um
formato de curso que se aproxime mais das finalidades de cada nivel e das formas de ensino

presentes na EPT, atendendo melhor as especificidades da &rea.
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5.6.1 A Formagcéo Continuada

Apesar das énfases dadas, na formacdo inicial para EPT, entendemos que ela
representa, apenas, a porta de entrada para o desenvolvimento profissional e, nesse sentido,
nossas entrevistas trouxeram, também, elementos para analisar essa dimensdo. A respeito
disso, entre o grupo entrevistado, apenas Gregorio, docente egresso da LEM nado havia, até
entdo, continuado sua formacdo. Segundo o docente, ele havia tentado ingressar no mestrado,
mas ndo obteve éxito e que estava inclinando, naquele momento, a ingressar no curso de
licenciatura em Fisica, pois era uma area que, ha muito, despertava seu interesse, porque
abriria para novas possibilidades de atuacdo no campo do magistério. Vejamos seu relato

abaixo:

[...] hoje eu penso em seguir os estudos tanto no lato sensu, futuramente no stricto
sensu, especializacdo ou mestrado ou doutorado. Mas assim eu tive uma vontade
agora, e eu cheguei a colocar isso para frente, de fazer um curso de fisica. Fisica
sempre foi uma disciplina que eu fui, sempre fui apaixonado, e eu depois da
licenciatura em eletromecénica, a minha ideia é fazer uma licenciatura em uma
disciplina da base comum curricular, porque eu acho que isso vai abrir portas no
futuro e, se ndo abrir para a educacdo profissional, ela vai abrir para a educacéo
propedéutica (GREGORIO, 2021).

Daniela (2021) continuou sua formagdo optando por um curso de Pés em Tecnologias

para Desenvolvimento WEB e sobre sua escolha a docente nos disse:

[...] no momento eu acho que o que eu preciso aprimorar é a parte do conhecimento
tecnoldgico, trazer essas novidades tecnoldgicas para a sala de aula. Eu tenho outros
cursos, na area, voltados para a educagdo com tecnologia, cursos curtos mais de...
Eu assim, sinto a necessidade maior desse aprimoramento.

Gal, a época da pesquisa, havia concluido Pés em Tecnologia em Educagdo Aberta e
Digital e havia ingressado no mestrado em educacdo no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao, Filosofia e Ciéncias Humanas (PPGEFH) da UFBA. Sobre a pés, que ja havia

terminado, pronunciou-se:

[...] a ideia de que fazer essa pds-graduacdo era conseguir explorar de uma forma
melhor as tecnologias educacionais. Aplica-las em sala de aula, como conseguir
gerenciar esses recursos, porque sao muitos, existem muitos recursos tecnologicos.
Mas como fazé-los, utiliza-los de uma melhor forma na minha pratica em sala
(GAL, 2021).


https://www.google.com/search?rlz=1C1EJFC_enBR891BR892&sxsrf=AOaemvKJr2_Wo_stwhOMeoLf3u7xSdoajA:1637801533596&q=stricto+sensu&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwj0_PyUprL0AhW1r5UCHWCjAmYQkeECKAB6BAgBEDk
https://www.google.com/search?rlz=1C1EJFC_enBR891BR892&sxsrf=AOaemvKJr2_Wo_stwhOMeoLf3u7xSdoajA:1637801533596&q=stricto+sensu&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwj0_PyUprL0AhW1r5UCHWCjAmYQkeECKAB6BAgBEDk
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Desenvolvendo Mestrado em Gestdo e Tecnologias Aplicadas a Educacdo, Cid
explicou que sua motivacdo era a pesquisa aplicada, por isso, optou por ingressar no
Programa Gestdo e Tecnologias Aplicadas a Educacdo (GESTEC), oferecido pela UNEB.
Sobre a questdo, Cid relatou: “Entdo a questdo da pesquisa aplicada a educagdo, que foi...
Tinha mais a ver com a minha trajetoria dentro do IFBA, eu fiz, porque na época eu queria
fazer pesquisa [aplicada] em educacdo, na area que eu atuava. Entdo meu projeto era voltado
para a area em que atuava” (CID, 2021).

Silvio havia terminado uma especializacdo em Educacédo Profissional e Tecnoldgica e

estava desenvolvendo mestrado na &rea de gestdo e explicou suas opgdes:

[...] as minhas escolhas foram por vé-las complementares [...]. Entdo foi algo assim
que foi casando e, para dentro da minha area de informatica, eu sempre senti a
necessidade de aprender um pouco mais, sabe? S&o novas linguagens que vao
aparecendo, novos conceitos que vao surgindo e eu disse, entdo agora é 0 momento
de eu pegar um pouco da area técnica também, eu aprendi um pouco dessa questao
da educagdo, me envolvi muito com a questdo da educacdo dentro dessa
especializacdo e agora vou me envolver dentro da parte técnica. E ai com o
mestrado, com o proprio mestrado, ele esta me trazendo esse retorno (SILVIO,
2021).

Marta fez P6s em Metodologia Cientifica, cuja escolha foi justificada, apenas, porque
gostava de educacdo e queria aprofundar conhecimentos na éarea. No periodo em que
realizamos nossa pesquisa, a docente se encontrava numa segunda graduacgdo, no curso de
Pedagogia para portadores(as) de diploma de graduacdo. Marta nos disse que ndo pensava em
desistir da area da Computacdo, mas, sim, agregar algo mais a vida profissional, talvez uma
tentativa de abrir outras possibilidades de atuagao na educacéo.

Cecilia j& havia concluido a po6s-graduacdo em Informatica da Educacdo e Tutoria
em EAD e também estava cursando Pedagogia para habilitados(as), sendo colega de cursos

de Marta e explicou suas escolhas.

Estava pensando, ja depois da licenciatura, de tentar algo, depois da licenciatura em
pedagogia, ja tentar algo, também, para continuar criando possibilidades, para ter
um vinculo empregaticio, depois, em alguma &rea e tentar concursos. [...] eu estou
um pouco angustiada, porque eu ndo tenho muita perspectiva do depois [da
finalizagdo do contrato temporario REDA]. Para ser bem honesta, eu fico com muito
medo do depois, porque a gente sabe que o mercado de trabalho esta dificil, aqui
[municipio onde reside] tem poucas escolas, pessoal gosta do trabalho de estagiario
aqui no municipio, entdo é muita gente trabalhando pela prefeitura, mas ganhando
metade do salario, trabalhando vinte horas para ganhar metade do salario (CECILIA,
2021).
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A dificuldade de inser¢cdo no campo da docéncia na EPT ja fazia com que Marta e
Cecilia abrissem novos caminhos na educacédo, ingressando numa segunda licenciatura no
curso de Pedagogia.

Clarice fez Especializacdo em Seguranca da Informacdo e cursava mestrado em
Ciéncia da Computacdo. Sobre isso a docente comentou:

As vezes, eu me fago essa pergunta até hoje. “Gente, por que fui fazer o mestrado
em ciéncia da computacdo?” Mas assim, quando eu entrei, quando eu terminei a
licenciatura, eu queria muito fazer mestrado, porque eu queria ter melhores
oportunidades para concurso, eu sai da licenciatura com esse foco de que eu iria
fazer concurso para professor. Entdo eu precisava me especializar de alguma forma
para que eu estivesse apta a trabalhar. O mestrado em ciéncia da computacéo ndo foi
minha primeira opcdo, ndo era bem assim... Eu brinco que ndo era bem o que eu
queria, eu queria uma outra area s6 que ai, ndo deu e ai caiu essa de ciéncia da
computacdo e eu abracei estamos ai. Eu gosto, mas ndo era bem o que eu queria,
entdo... [...] Se ndo fosse esse de computacdo, eu acho eu queria fazer na area de
informatica na educacdo e nao especifico em ciéncia da computacédo [...] O meu
fascinio mesmo é a informética na educagdo (CLARICE, 2021).

A formacéo continuada, assim como a formacao inicial, tem sido alvo, também, de

pesquisa e 0s estudos que buscam:

analisar as modalidades e préticas de formacdo continuada no Brasil, com vistas a
subsidiar o fortalecimento de novos paradigmas na area, mais capazes de propiciar o
aprimoramento profissional dos docentes e a melhoria da qualidade da educagdo
oferecida pelas redes publicas de ensino (DAVIS et al., 2011, p. 9 apud ANDRE,
2015, p. 35).

Segundo André (2015), os estudos sobre a formacéo continuada se concentram sobre
dois focos principais, um deles ¢ sobre o sujeito professor e “Quando se centram no professor,
as questdes estdo relacionadas aos aspectos éticos, politicos e emocionais, a precariedade da
formac&o inicial e aos ciclos da vida profissional” (ANDRE, 2015, p. 35, italico nosso).
Alguns dos depoimentos colhidos se encaixam nessa logica, na légica de suprir defasagens
deixadas pela formacéo inicial. Nesse caso, encontramos Daniela, Gal e Silvio. Mas 0s casos
de Marta, Cecilia e Gregdrio chamaram a atencdo: Marta e Cecilia, porque seguiram para uma
segunda formagéo no curso de Pedagogia e Gregorio cogitava, fortemente, a possibilidade de
ingressar na licenciatura em Fisica. Por outro lado, o ingresso, em uma segunda licenciatura,
implica considerar que o grupo esboca a intencdo de ndo abandonar a docéncia, enveredando

por outras areas da docéncia. Clarice, também, apontou nessa direcdo com seu relato que

48 DAVIS, Claudia Leme Ferreira; NUNES, Marina Muniz Rossa; ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri.
Formacéo continuada de professores: uma analise das modalidades e das praticas em estados e municipios
brasileiros: relatdrio final. Sdo Paulo: Fundacdo Carlos Chagas, 2011. 129 p.
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reiterou a necessidade de se qualificar, para prestar concurso publico ao magistério, ou seja,
de permanecer na carreira docente.

Diante disso, voltamos a reiterar aqui que a saida de qualquer profissional
licenciado(a) na/da EPT implica, ndo somente perda de investimentos, especialmente,
recursos publicos injetados na formacdo desses (as) profissionais, bem como prejuizos em
uma area que tem urgéncia, ha décadas, na entrada de docentes, devidamente, habilitados (as)

para exercer a funcdo no ensino.

5.7 Rupturas ou continuidades? razées para permanéncia ou abandono da profissao

As experiéncias resultantes do processo de inser¢do docente levam a aprendizagens
que podem ser, suficientemente, positivas ou negativas para gerar tendéncias a permanéncia
ou ao abandono da profissdo. Sob esse prisma, langamos duas perguntas ao grupo pesquisado:
“gue o faz permanecer na docéncia” e¢ “Alguma coisa o faria desistir da profisséo?”. Ao
apresentar as respostas dos(as) participantes, buscamos fazer um contraponto com as
respostas que obtivemos sobre as motivacdes, para a entrada na profissdo, numa tentativa de
encontrar, ou nao, pontos comuns existentes nas respostas dadas as questfes, buscando uma
analise mais completa do grupo. As subcategorias presentes nesta secdo sinalizam para
relagdes com a docéncia e representacdes concebidas, pelo grupo sobre ela, trazendo, em seu

teor, tendéncias a permanéncia ou ao abandono da carreira.

5.7.1 Docéncia: profissdo do conhecimento e da empregabilidade

Conhecimento e empregabilidade representam fatores que pesaram na vida de Daniela
e Cecilia para a entrada e permanéncia na carreira docente. No caso de Daniela, a
permanéncia no magistério € motivada pelo eterno espiral de conhecimento que a profissdo
docente representa. Quando langamos a questdo sobre o0 que a mantinha na carreira, a docente
nos informou:

“Eu acho que é o que eu gosto mesmo, pela profissao, as descobertas que vém junto. O
conhecimento é continuo, vocé ndo para. E assim vocé toma gosto mesmo por essa troca de
experiéncias e de conhecimento na sala” (DANIELA, 2021).

A visdo da docente se aproxima da visdo de Garcia (2009c) sobre a profissdo, para
quem a profissdo docente é a profissdo do conhecimento. A necessidade de ampliar, apro-

fundar, melhorar a competéncia profissional e pessoal acaba sendo um principio de
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sobrevivéncia no magistério ao mesmo tempo em que significa uma agradavel experiéncia de
aprender algo novo como um incontornavel. Daniela compartilha dessa visdo e, durante a
entrevista, informou-nos, inclusive, que se desfez de um vinculo profissional que mantinha
fora da educacdo, no ramo da hotelaria, com carteira assinada, para se dedicar ao vinculo
profissional temporario que mantinha com o IFBA, justamente, segundo ela, porque sentia a
necessidade de se dedicar mais a profissdo. Com a “mente cansada”, como se referiu a
situacdo, ndo conseguia dar conta dessa tarefa.

Quanto a questao sobre a desisténcia da profissao, a docente declarou que nada a faria
desistir, que estava certa de seguir na carreira. Sobre a entrada na profissao, Daniela nos disse:

Inicialmente, é assim, eu ndo sei se vai fazer diferenca. A menina sonhadora que
queria um curso superior, entendeu? A filha da lavadeira, a filha da empregada,
parece cliché, mas ndo é. Entdo, para vocé entender, eu terminei 0o magistério, era
curso técnico, magistério, administracdo, todo mundo na cidade conseguia uma
vaga de professor. Era um lugar onde vocé facilmente conseguia ir trabalhar [...].
[...] eu tentei a licenciatura porque, na verdade, era o que tinha como op¢éo. Entdo
eu ndo escolhi, por ser a docéncia, eu escolhi porque era o que tinha de opg¢do na
cidade de curso superior. Entdo, era licenciatura em computacdo e em quimica. Eu
falei “como eu ja fiz o curso de computacdo de informatica e eu gostei, entdo vai ser
o de licenciatura em computacdo”. Entdo, eu falo que eu ndo escolhi, eu fui
escolhida, quando eu me deparei ja estava como docente (DANIELA, 2021, itélico
Nnosso).

Daniela declarou que a entrada na docéncia ndo foi uma escolha, mas algumas
pesquisas sobre o assunto (GATTI et al., 2009, 2019; GATTI; BARRETO, 2009) nos levam a
refletir sobre o0 assunto, pontuando que, muitas vezes, a entrada na docéncia é atribuida a falta
de opcgdo de cursos outros disponiveis para escolha. Mas a escolha de um individuo é
limitada, na maioria das vezes, “[...] por objetivos que vao, desde as expectativas familiares,
até o que existe de mais vidvel dentro da sua realidade, sendo, muitas vezes, até contraditorio
com seus desejos e possibilidades pessoais” (LISBOA, 2002, p. 44). Valle (2006)
complementa a ideia esclarecendo que as escolhas profissionais ndo sdo fruto de deciséo
consciente, mas orientada por uma estrutura interiorizada. Nesse sentido, a passagem do relato
de Daniela que diz “todo mundo na cidade conseguia uma vaga de professor. Era um lugar
onde vocé facilmente conseguia ir trabalhar [...]”, nos traz indicios de que a empregabilidade
foi um elemento condicionante para a entrada na carreira.

Apesar da entrada desinteressada na carreira, a docente, conforme declarou, pretende
se manter na profissao e, a luz da analise em questdo, a empregabilidade, mas ndo somente ela

pode ser um fator para essa decisdo convicta.
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Cecilia nos revelou que a empregabilidade, para ela, era um fator de peso para sua
permanéncia na carreira. Segundo a docente: “Eu acho que eu gosto [da profissdo], ndo amo,
nao morro de amores, mas eu gosto. E também eu acho que a falta de emprego, hoje em dia
eu também, eu ndo vejo um outro mercado para mim e eu ndo consigo visualizar [fazendo
outra coisa]” (CECILIA, 2021, italico nosso).

Ao nos relatar se alguma coisa a faria desistir da profissdo, Cecilia (2021) deu o
seguinte depoimento: “Eu j& pensei em desistir muitas vezes por causa do salario, ndo vou
mentir, o salario € desestimulante, meu salario ¢ muito baixo a quantidade de trabalho é alta, o
ambiente de trabalho ndo é favoravel para vocé trabalhar [...]”.

Ou seja, salario baixo e condi¢Bes precérias de trabalho sdo ingredientes que, para a
docente, pesam bastante na carreira, podendo motivar o abandono da profissdo. Sobre as
razOes para a entrada no curso de licenciatura, a empregabilidade, mais uma vez, aparece no

depoimento da docente, que explica:

Vai ser meio estranho eu falar, porque, na verdade, eu ndo queria ser professora
quando eu fiz magistério, era aquela coisa de cidade do interior, era uma
possibilidade de trabalho, eu venho de uma familia que ndo tem dinheiro. Minha
mae lutou para que a gente pudesse estudar e tudo e ai era uma possibilidade de
trabalho, de emprego [...]. Eu tinha me destinado a estudar para vestibular e passar
em outra area, e ai surgiu o vestibular e, as vezes, ficavam meio ‘vai porque vocé vai
gostar ser professor’, [...] eu estava trabalhando em um centro de tecnologia que tem
aqui, [...] trabalhava mais na area administrativa e me desafiei, me saia muito bem
nas tarefas, ai eu falei, ‘é vou tentar, vou tentar quem sabe se passar’, ai eu passei e
ai tem aquela pressdo familiar de ndo largar o curso de continuar e era uma
possibilidade de emprego. Na época, quando surgiu, todo mundo falou ‘nossa, é
uma area que vocé pode ganhar muito dinheiro entdo vai 18’ [...] (CECILIA, 2021,
italico nosso).

As passagens que grifamos ddo conta de mostrar que “[...] 0 projeto profissional é
resultado de fatores extrinsecos e intrinsecos, que se combinam e interagem de diferentes
formas” (GATTI et al., 2009, p. 10), que levam, em consideracdo, circunstancias de vida,
aspectos situacionais, formacao e outros, para definir as escolhas que fazemos. Isso posto,
percebemos que, no relato de Cecilia, a necessidade de ter um emprego, para ajudar nas
despesas familiares, conforme deixa claro o seu depoimento, contribuiu para a ‘escolha’ pelo

magistério, que representava, em alguma medida, a certeza de ter uma renda
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5.7.2 Admiracao, transformacéo social, afetividade, amor: marcas de subjetividade na

docéncia

Em algumas pesquisas, como a de Valle (2006), valores altruistas ja foram
identificados e associados a logica da escolha da docéncia como profissdo. Em nossa
pesquisa, também, encontramos alguns elementos que revelam o altruismo de alguns
participantes como justificativa para manter-se na profissdo. Alguns depoimentos, sobre o

assunto, revelam-nos isso:

[...] o que me faz permanecer na profissdo & entender que o licenciado em
computacdo precisa desmistificar essa ideia de que a informatica, a computacdo ndo
¢ para todo mundo e saber que a tecnologia, a computagdo pode ser uma mudanca de
realidade para muita gente. As tecnologias estdo evoluindo, estdo avancando, entdo
ter mais pessoas, principalmente aquelas que ingressam nas redes publicas de
ensino ai dos cursos técnicos publicos, saber que essas pessoas estdo se formando
profissionais da area e que podem passar a atuar a partir desta formacdo, me faz
continuar na area (GAL, 2021, italico nosso).

[...] o que me faz permanecer na docéncia? Eu acho que a vontade [...] eu acredito
muito na educacéo [...] eu acredito, por exemplo, que a educacao tem uma funcéo
social, mesmo tendo uma educacéo profissional que tem um historico tdo tecnicista
[...] a gente estd formando técnicos em informatica, sim, mas o técnico em
informatica que € uma pessoa, também, uma pessoa que vai votar, € uma pessoa que
lida com outras pessoas, € uma pessoa que trata de outras pessoas, que estd no
convivio com outras sua, sabe? (CID, 2021, italico nosso).

Eu acho que é 0 amor. Se eu pudesse resumir a palavra seria isso, eu gosto muito da
docéncia [...] Eu acho que eu ndo consigo largar a profissdo, gosto bastante da
profissdo da docéncia, essa coisa de falar, de palestrar, de estar trocando ideia com o
publico, aprendendo e ensinando é para mim... Eu me entusiasmo (SILVIO, 2021,
italico nosso).

[...] a educacdo é uma area que eu gosto muito e a gente se sente, COMO eu pPosso
dizer? Feliz em contribuir para a formagdo de alguém, saber que alguém que vocé
esta compartilhando algo, que vai fazer diferenga na vida de alguém, sabe? [...].
Sempre tem algum professor que inspira a gente, entdo quem sabe eu posso estar
inspirando alguém, em seguir ndo s6 profissionalmente falando, mas pessoalmente
onde a gente esta, a gente faz a diferenca de alguma maneira [...] (MARTA, 2021,
italico nosso).

Eu acho que é o prazer em dar aula, eu acho que todos os problemas que existem,
de tudo, de estrutura, de salario, disso, daquilo e daquilo outro, vocé entra numa sala
de aula que esta vocé e os seus alunos, que vocé comega a passar para eles, ensinar a
eles o que vocé se predispds a ensinar e vocé percebe que eles estdo se envolvendo
com aquilo que vocé esta ensinando, ja estdo participando, estdo aprendendo, estéo
se empolgando, estdo interrompendo fazendo perguntas, estdo lhe dizendo que
aquilo é interessante. Eu acho que isso ndo tem preco! (GREGORIO, 2021, italico
Nosso).

Eu gosto, quando eu passo na rua que o menino fala, ‘Professora, ndo sei o que’,
‘Professora, eu vou fazer vestibular’, ‘Professora, olha esse programa que eu fiz’ [...]
‘Professora eu consegui, ndo sei o que...”, ‘Aquele negdcio que a senhora falou tal
dia e isso e aquilo’. Entdo isso é gratificante, eu acho que o que me faz continuar é
ver a perspectiva, a vontade desses meninos (CLARICE, 2021, italico nosso).
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Os relatos, acima expostos, trazem as justificativas de cada um(a) dos(as)
respondentes para a pergunta sobre o que o0s(as) mantinha na docéncia. Sdo depoimentos
atravessados pela dimensdo pessoal/subjetiva que expressam a satisfacdo em exercer a
profissdo. Wiebusch e Cunha (2021, p. 82-83, itdlico do autor) analisam a situacdo sob a

seguinte perspectiva:

[...] ao participar da vida dos estudantes, precisam [o0s professores] formar excelentes
profissionais, mas, também, excelentes pessoas, que saibam viver e conviver, que
possam fazer a diferenga nesse mundo. ‘O importante é compartilhar
conhecimentos, experiéncias, ideias com outras pessoas, fazer parte da formagéo
profissional e pessoal’. Consideram valioso, também, ‘o fato de trabalhar
diretamente com atencdo as pessoas, que estao em pleno processo de formacao’.

Além disso, alguns dos depoimentos apresentados, especificamente, os depoimentos
de Marta, Gregorio e Clarice, encorajam-nos a pensar que as marcas positivas deixadas por
algum(a) professor(a) na vida desses(as) profissionais mudou o rumo de suas historias,
conduzindo-os(as) a trilhar o mesmo caminho na vida de seus(as) estudantes.

Diante da pergunta “Alguma coisa 0 faria desistir da profissao?”, Gal, Cid, Silvio,
Marta e Gregorio responderam, respectivamente:

“[...] muitas coisas me fazem desistir da profissdo. Sinceramente, eu vou te falar,
pensar em algo que fosse mais rentavel para mim, me faria desistir da profissao, empreender
me faria desistir da profissdo” (GAL, 2021).

[...] eu ndo descarto sair da docéncia, se eu encontrar uma oportunidade de trabalho
que me dé um retorno financeiro maior, caso eu ndo consiga um retorno financeiro
interessante ou possibilidades de carreira na docéncia, que sejam, ndo sei,
convergentes com o0 meu preparo, sabe? O meu empenho, a minha vontade de fazer
as coisas, que eu acho que é um problema que eu tenho (CID, 2021).

Né&o sei [...], talvez minha salde... se chegasse ao ponto que influenciasse minha
salde, desistiria da minha profissdo. Assim, se sua satide foi embora, eu digo “entdo
ndo da mais para mim”, ja chegou um ponto que ja ndo me serve mais. Eu vou doar
tudo meu, tudo de mim, menos a minha satde (SILVI10, 2021).

Sé se for assim alguma oportunidade de trabalho, assim muito boa financeiramente
falando, ndo vou mentir que a situacdo atual esta bem dificil para ter uma qualidade
de vida. Para minha familia, para mim e se realmente valer a pena, viver uma
realizacdo profissional e financeiramente também falando. Mas até entéo eu ndo me

vejo em outra situagdo (MARTA, 2021)

[...] eu acho assim, ndo é que eu nao goste de dar aula, € muito pelo contrario, mas
eu acho que s6 se eu amanha ou depois conseguisse um emprego muito bom e que
esse emprego me poupasse disso, entendeu? [...] Se eu tivesse um outro meio de
vida, certo? Que me proibisse de fazer isso (GREGORIO, 2021).
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Possibilidade de empreender, oportunidades salariais mais compensatorias e prejuizos
a saude resumem o que foi citado como fatores que podem levar nossos(as) informantes a
abandonarem a carreira docente. Entre eles, baixos salarios sao um ponto muito emblematico,
porque é o mais, frequentemente, lembrado, ndo somente quando o assunto é abandono, mas
também quando é atratividade pela carreira docente (ANDRE, 2012, 2015; GATTI et al.,
2009, 2019; GATTI; BARRETO, 2009; TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010;). Séo temas
distintos, porém unidos por esse aspecto comum.

Mas, consideramos pertinente destacar o fator “saude”, citado por Silvio, pois algumas
pesquisas realizadas sobre a saude dos profissionais da educacdo mostram que o problema
atinge, em cheio, a categoria docente, em a@mbito nacional e, em se tratando do contexto local,
segundo Aradjo et al. (2003, p. 184), quatro estudos realizados com docentes da rede publica

e privada do estado da Bahia anunciam:

[...] um padrdo elevado de desgastes fisico e psiquico dos professores [...]. As
queixas de doencas mais relevantes foram aquelas relacionadas ao uso continuo da
voz (dor na garganta, rouquiddo, perda temporaria da voz), a postura corporal
adotada no exercicio das atividades (dor nas costas e pernas) e repercussao dessas
atividades no funcionamento psicoemocional (cansago mental, nervosismo).
Sofrimento psiquico também foi um problema relevante observado nos estudos.

Altas cargas horarias, turmas lotadas e auséncia de horarios de descanso sdo, apenas,
algumas das multiplas situacdes que desencadeiam um processo de desgaste do professorado.
No que diz respeito a EPT, relatos que colhemos nesse grupo dao conta de situacGes de
sobrecarga de trabalho dos(as) docente(s), que atuam na Rede Estadual de Ensino como
profissionais com vinculo de trabalho temporério.

No bojo desse debate, lembramos que, em muitos casos, o professorado se divide entre
espacos distintos de trabalho, buscando uma renda capaz de suprir as suas e as necessidades
de sua familia e isso, por si sO, ja gera um quadro favoravel ao surgimento de problemas de
salde de ordem fisica e mental, representando verdadeiro risco a professoras e professores.
Vale lembrar que o préprio Silvio vive essa situacdo, dividindo-se entre os vinculos
temporarios de trabalho com o IFBA e a prestacdo de servi¢cos, como docente, no SENAC.

As possibilidades de abandono acenadas por parte de nossos(as) investigados(as)
corroboram com as estimativas do relatério da OCDE (2006), que destacou a existéncia de
altas taxas de abandono docente, em especial, nos primeiros contatos com a profisséo.

Diante da mesma pergunta feita aos(as) demais colegas, Alguma coisa o faria desistir
da profissdo?”, apenas Clarice foi enfatica ao dizer: “/...] hoje, nada me faria desistir da
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carreira docente”. Importante ressaltar que a convicgdo da docente tem uma motivagéo forte,
que era o vinculo efetivo que tinha com um IF fora do estado, ja estando, portanto inserida na
carreira docente EBTT. Logo € possivel compreender que, alcangada essa fase de estabilidade
profissional, dentro da sua area de formacéo e usufruindo de um plano de carreira que vai lhe
permitir progredir, torna-se mais dificil desistir da profissao.

Quando vamos para 0 campo das razdes que levaram a entrada na carreira, a falta de

opcdes de curso volta ao cenario. As respostas de Silvio e Marta seguiram nessa direcao:

[...] o curso de licenciatura da computacdo néo foi uma escolha minha, foi uma
escolha assim de uma série de fatores que me fizeram estar na licenciatura.
Primeiro, cidade do interior e o Gnico curso superior que tinha no local. Uma familia
que ja tinha duas irmés que ja estavam na capital, entdo faltava eu ingressar e minha
mae disse ‘um de cada vez, ndo da para todo mundo’. Entdo, vocé passou aqui, fica
aqui. Eu ndo queria, dizia, ‘Ser professor ndo é comigo, eu ndo quero, ndo vou
estudar para isso’ e fiz a resisténcia até... Tive resistente até o primeiro semestre, e
descobri que eu nasci para licenciatura, sabe? (SILVIO, 2021, italico nosso).

[...] inicialmente falta de opgéo [...] eu ja tinha tentado vestibulares para outras
&reas, porém eu ndo consegui passar, ai teve essa oportunidade no IFBA, que eu ja
estava estudando 14, fazendo curso técnico e surgiu licenciatura e computagdo.
Como a gente estava fazendo o curso técnico na &rea e ja tinha alguma nocédo assim
da area de educacdo, ai eu falei ‘Ah vou fazer’ (MARTA, 2021, italico nosso).

Os trechos acima inferem que, embora a docéncia ndo tenha sido uma escolha feita
com convicgao, a experiéncia cotidiana da profissdo seduziu Silvio e Marta, cujos momentos
de descoberta (HUBERMAN) contribuiram, de forma significativa, para a construcdo da
identidade docente, fortalecendo os vinculos com a profissdo. Entretanto ndo descartam,
conforme explicitado, a possibilidade de sairam do magistério.

Sobre a questdo em pauta, Clarice informou que:

[...] nesse quesito da profissdo docente eu sempre gostei. Antes de eu entrar na
licenciatura em computagdo, eu ndo tinha certeza do que eu queria, porque eu
gostava muito de portugués. [...] ai quando eu sai do ensino médio eu tentei varios
vestibulares aleatdrios, aquela pessoa que estd saindo do ensino médio, precisa
entrar na faculdade, e ai nada deu certo [...] ai eu entrei no curso técnico em
informética [...] cai de paraquedas porque eu sabia o basico de informética e ai
quando eu entrei no curso, eu fui me apaixonando pela area e ai eu fui nutrindo
aquela admiragdo pelos professores da &rea de computacéo e eu disse, ‘Gente, 6 que
legal ser professor de informatica, por que ndo?’” E quando eu estava no Ultimo
semestre no campus daqui, abriu a licenciatura em computacdo, ai eu disse ‘é minha
oportunidade’, gostei da area de informatica, comecei a nutrir essa admiracao pelo
ensinar informatica [...] (CLARICE, 2021, italico nosso).

Para Clarice, entrar na docéncia ndo fazia parte dos seus planos até iniciar o curso

técnico de informética, quando passou a nutrir admiragdo pela docéncia, ingressando no curso
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por escolha. Admiracdo, também, foi fator motivador que conduziu Gregdrio a entrar na

docéncia. Segue seu depoimento sobre a questao:

Eu acho uma profissdo bonita, eu acho que vocé passar o conhecimento que vocé
tem, ndo guardar aquilo para vocé... Eu acho que isso é muito rico para as pessoas
que fazem isso e as pessoas que recebem isso de vocé, quando vocé faz de bom
grado, entdo assim, eu sempre tive vontade de fazer, sempre gostei da area de
educacdo, e sempre tive vontade de lecionar porque eu sempre achei uma profissao
bonita (GREGORIO, 2021, italico nosso).

Segundo Gal, a entrada na docéncia ja era uma certeza, mas a entrada na LC foi por

uma questdo de conciliar duas areas das quais gostava:

A licenciatura em computacdo foi a minha segunda opcdo. A minha ideia era fazer
biologia, mas eu sempre gostei da &rea de informatica e ndo me enxergava como
bacharel, ndo me enxergava fazendo um curso de engenharia da computacdo,
sistema de informac&o, nada disso, ndo é isso que eu quero e ja pensava na docéncia
e quando eu vi o curso la [na cidade onde residia] e fui ler as especificacdes do curso
[...] me identifiquei com a proposta que estava sendo colocada, que estava sendo
apresentada entdo eu atrelei o Util ao agradavel, gostava de tecnologia, tinha um
curso de licenciatura em computacdo em uma instituicdo de ensino publico, na
cidade em que eu nasci entdo falei, ‘licenciatura em computagdo’ [...] eu j& sabia
que eu estaria entrando no curso para ser docente daquilo, para ser professora
daquilo, de computacéo, de informética (GAL, 2021, italico nosso).

Cid nos explicou que, também, pensava em ser professor, mas ndo da area da
computacdo. Ingressou nesse campo por pressdes familiares, tendo em vista sua formacéo
profissional, no nivel médio, no curso técnico integrado em informética. Manteve a ideia
durante muito tempo, mas passou a enxergar com outros olhos, despertando para a docéncia

apos participar do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do Cientifica (PIBIC).

Eu pensei em fazer letras, eu cheguei no quarto ano do técnico em informatica.
Como eu te disse, eu originalmente, pensava em fazer sistemas de informagéo, que
era o que eu pensei a principio, a ciéncia da computacdo cheguei a cogitar em algum
momento, mas ndo era tanto, vendo coisas da profissdo eu vi que ndo era tanto o
meu campo [...] chegou o final do terceiro ano, no quarto ano eu fiz o teste
vocacional, ai eu disse ‘ndo, talvez eu ndo queira a informatica’ [area do
bacharelado], eu ndo vou querer esquentar para trabalhar em inddstria, para ficar
tendo dor de cabeca e desenvolver uma gastrite com trinta anos (risos). Ai fui
resolver desenvolver a gastrite com vinte e cinco anos na sala de aula [...] veio a
oportunidade da licenciatura e eu ja tinha contato [com a &rea], como eu tinha muito
muita proximidade com os meus professores da area na época, ai ele ‘Néo rapaz,
fica ai, faga uma licenciatura, ndo sei o que, vocé vai poder fazer varias coisas’ e
claro eles ja conheciam também meu perfil, minha ideia, minha vontade de ser
professor na época e é isso. Ai acabou que juntou uma coisa com a outra, nessa coisa
da pesquisa e chegou na licenciatura (CID, 2021).
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Gal e Cid, assim como Clarice e Gregorio, contrariamente, a Silvio e Marta, pensaram
em ser docentes, cogitavam entrar no magistério em outras areas de formacdo, mas acabaram
ingressando na LC. Todavia, de acordo com seus depoimentos, podem ndo permanecer no
magistério, caso surjam, no caso de Gal, uma boa oportunidade de investir em um negécio
proprio e, no caso de Cid, uma possibilidade de trabalho com rendimento mais satisfatdrio,
como expresso em seus relatos sobre desisténcia da profissao.

Seja por uma escolha acertada ou ndo, considerando os relatos dos(as)
entrevistados(as), fica evidente que os (as)docentes tinham o conhecimento de que ingressar
em um curso de licenciatura significa estar formando-se para a docéncia e, apesar dessa ideia
parecer trivial, Pinheiro (2017) esclarece que, em sua pesquisa com egressos(as) da LC,
muitos deles(as) adentraram o curso sem essa nocao, acreditando, inclusive, tratar-se de um
curso simplificado de Ciéncias da Computacéo, pelo mero fato do curso acontecer no periodo
noturno.

Fechamos essa analise pontuando que, no grupo em questdo, temos um cenario de
certezas, para alguns(as), bem como de incertezas, para outros(a), no que diz respeito a
permanéncia/abandono da profissdo. Se a tendéncia a permanéncia for mais forte, isso é algo
positivo, especialmente, por se tratar de docentes licenciados(as) para o campo da EPT, que
carece de profissionais com este perfil. Mas se a tendéncia for de abandono, pode gerar
momentos de descontinuidades com a carreira, acarretando afastamento desses(as)
profissionais que podem, efetivamente, por contingéncias da vida, desistirem da docéncia,

representando uma perda lastimavel para o campo da educacéo profissional e tecnolégica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes finais de um trabalho remetem a ideia de fechamento de um ciclo, de
finalizacdo de uma fase, um ponto final. Mas, felizmente ou infelizmente, ndo é o que sinto; a
sensacdo que tenho é de incompletude. A epigrafe de abertura reflete, muito bem, o resultado
do percurso que fizemos. “Daquilo que eu sei, nem tudo me deu clareza, nem tudo foi
permitido, nem tudo me deu certeza”, mas “Nao tapei 0s olhos, ndo fechei os ouvidos”, usei
todos os sentidos, como diz a musica, para investigar o objeto que elegemos para estudo, em
todos o0s seus possiveis angulos. Nessa tentativa de exploracdo, mais que respostas,
encontramos davidas e incertezas. Algumas delas, decerto, foram se dissipando, no decorrer
da investigacdo, mas algumas outras, aos poucos, foram chegando e o tempo, que urge, ndo
foi o suficiente para sana-las.

As trajetorias de insercdo docente de licenciados(as) em Eletromecénica e
Computacao nos revelaram muitos mais que percepcdes e subjetividades, mas, sim, realidades
concretas que estdo no campo da EPT e que se impdem sobre esses(as) profissionais. Esta
pesquisa nos fez tomar alguns rumos distintos daquilo que foi planejado. A medida que nos
aproximavamos do objeto, desafios e frustragdes foram sendo superados, ao tempo em que
precisdvamos dar direcdo ao trabalho e, ao tomarmos a direcdo que nos trouxe até aqui, vimos
0 quanto a mudanca de percurso foi valida e o quanto pode vir a ser valiosa dentro do campo
pesquisado. A principio, no campo das questdes metodolégicas, tivemos que driblar algumas
dificuldades. Embora os questionarios 1 e 2 tivessem representado, a época da sua aplicacéo,
a alternativa mais viavel e tivéssemos obtido éxito em sua aplicacdo, ao iniciar a construcao
das analises dos dados obtidos sentimos a necessidade de aprofundar algumas questdes,
desdobrando a pergunta, bem como de langar algumas outras perguntas para obter, em certos
momentos, um olhar mais especifico; em outros, um olhar mais amplo sobre o assunto
investigado. Mas entendemos que isso é fruto da maturidade que a pesquisa nos impde, que
vai crescendo a medida que a desenvolvemos. Outrossim, encontramos dificuldade para
trabalhar com os(as) licenciados(as): a auséncia de um banco de dados, no ambito da
instituicdo que foi 0 nosso campo empirico, o IFBA prejudicou o acesso aos(as) participantes
de nossa investigacdo, o que reduziu nossos percentuais de participacdo a medida que nédo
obtinhamos o retorno desejado.

Ainda sobre a instituicdo, percebemos o uso indevido da lei de acesso a informacao
como “escudo” para ndo prestar informagdes sobre egressos(as), o que nos demandou um

investimento de tempo, em conversas e negociacdes, para que responsaveis por informacoes
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académicas intermediassem a relagdo entre pesquisadora e egressos(as) na obtencdo dos dados
que precisdvamos. Desse processo resultou o instrumento da planilha, para a coleta de dados
inicias, a qual, para chegar aos egressos(as) licenciados(as), necessitaram-se de envios
constantes de e-mails aos(as) futuros participantes, tarefa que demandava tempo e dedicacao
e, sendo feita pelos(as) responsaveis pelas Geréncias de Registros Académicos (GRA) de cada
campus envolvido, ndo sabemos se foram esgotados todos 0s meios possiveis e todas as
possibilidades de contato existentes. Apds constantes tentativas com o setor supracitado de
cada campus, obtivemos algumas listas com contatos, mas, em funcdo da auséncia de um
banco de dados sobre egressos(as), conforme sinalizamos, também ndo sabemos se os dados
estavam, de fato, completos. Logo, a partir da experiéncia que tivemos, concluimos que
envolver egressos(as) em pesquisa implica ter muita paciéncia e persisténcia, porque a
iniciativa pode resultar em um trabalho dispendioso. Ao mesmo tempo, pesquisas dessa
natureza denotam o quanto S0 necessarias, para que se possa denunciar o descaso, no qual se
encontram egressos(as) perante as institui¢cdes as quais, um dia, estiveram vinculados(as).

A adocdo das entrevistas, para a recolha de dados junto a participantes que se
encontravam inseridos(as) na EPT, foco maior da nossa investigacdo, foi uma fonte de
informacdes de alta relevancia, com a qual obtivemos dados mais detalhados que aqueles
obtidos com a aplicacdo dos questionarios. Mesmo tendo sido realizadas de forma remota, por
meio de videoconferéncia, avaliamos que a experiéncia em nada deixou a desejar em relacdo a
entrevistas realizadas presencialmente.

Também pontuamos, nesse balanco, a dificuldade em encontrar estudos sobre
educacao profissional e tecnoldgica, em especial, sobre a formacao docente para a area. Ainda
que tenhamos constatado alguns avangos, o crescimento é timido, se compararmos as
producdes sobre ensino fundamental e ensino médio propedéutico, disparam, massivamente,
na dianteira. Essa desproporcionalidade esta presente no campo da oferta de formacéo docente
para a educacdo béasica e formacdo docente para EPT: em levantamento que fizemos no
contexto da RFEPCT, constatamos uma infima oferta de formacdo docente para EPT
comparada a oferta, em larga escala, de cursos de formacdo docente para a educacdo basica.
Diante disso, questionamo-nos: em que medida a caréncia de formacéo docente para EPT gera
desinteresse em estuda-la e provoca, em certa medida, um “siléncio” na produgdo sobre o
campo?.

A maior parte das produgdes sobre formagdo docente, no campo da EPT, quando
encontradas, referem-se a bacharéis que atuam na docéncia e tém como foco a construcao da

sua didatica, da sua pratica, dos saberes que sustentam a docéncia, do processo de construcédo
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da sua identidade docente, enfim, buscam evidenciar dimensdes que fazem parte do processo
de constituicdo docente nesse grupo de profissionais. Igualmente, encontramos producées
sobre licenciados(as) que atuam na EPT, mas nas areas propedéuticas, em cursos de formacao
técnica de nivel médio, nas formas integrada e subsequente, que tém tais disciplinas na
composi¢do dos seus curriculos. Encontramos alguns poucos estudos sobre a licenciatura em
Computagdo, mas nenhum que tivesse como foco a atuagdo do(a) docente no magistério na
EPT. Esses estudos focaram, em sua maioria, na formacdo, trajetéria profissional dos(as)
egressos(as), no contexto de criacdo de cursos de Computacdo, bem como questdes outras
relacionadas a esse campo de formagdo, menos a insercdo na docéncia, especificamente e,
tampouco, a inser¢do na docéncia na EPT.

Mas, nesse contexto, se as producdes sobre licenciatura em computacdo sédo poucas,
sobre a licenciatura em Eletromecénica ndo foram encontradas referéncias de nenhum tipo.
Sentimos falta de um alicerce, para analisar as informacdes coletadas com licenciados(as) do
curso, 0 que nos mostrou, de certa maneira, que a LEM nos oferece um vasto campo de
exploracdo, com uma infinidade de possiveis investigacdes, representando uma grande janela
de oportunidades para se produzir e expandir conhecimentos sobre a formacdo. A contar pelo
levantamento que fizemos, sobre as formagdes concernentes 8 RFEPCT, a LEM mostra-se um
curso peculiar, pois, ao que tudo indica, é o Unico no pais.

Nessa mesma direcdo, sentimos falta de analises de natureza mais estatistica sobre a
EPT. O Censo Escolar de 2019 (BRASIL, 2020c) foi, extremamente importante e Util a nossa
investigacdo, porém ndo encontramos nada parecido com producdes que se voltam, por
exemplo, para o ensino fundamental, com dados absolutos e relativos analisados
qualitativamente. Essa € mais uma lacuna sobre o estudo na &rea e, a0 mesmo tempo, uma
oportunidade de produzir escritos dessa natureza.

Na fase de investigacdo, sentimos falta de sinalizagdes, por parte dos(as)
investigados(as), quanto questdes relacionadas, por exemplo, a “[...] formagdo politica,
formagdo de um pensamento critico e formacdo de uma consciéncia acerca das contradigdes
do mundo do trabalho [...]” (BURNIER et al., 2007, p. 353), sobretudo do grupo entrevistado.
Em questbes nas quais 0 grupo se manifestou preocupacdo quanto a solida formacéo dos(as)
estudantes, essa preocupacdo ndo se estendeu a construcdo de uma visdo sociopolitica das
relacbes homem-trabalho e das condigdes, ai envolvidas, algo, também, constatado por Pena
(2014) em sua pesquisa. Segundo Burnier et al. (2007), essa auséncia pode significar, em
algum medida, um “[...] seu limitado acesso a esse tipo de discussdo em seus processos de

formacdo inicial e continuada e até em suas relacdes sociais mais amplas (limitada
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experiéncia em movimentos sociais e tipos de grupos de sociabilidade)”. Essa constatagdo
leva a uma necessidade de rever contetudos propostos para a LEM e da LC, com a intencdo de
incluir assuntos dessa natureza.

Essa questdo nos remete, também, a defesa de um programa institucional de formacao
pedagogica para docentes da area especifica, atuantes na LEM e LC. Dados coletados para
nosso trabalho revelaram que o corpo docente do campo das disciplinas especificas, sobretudo
na LC, demonstrou desconhecimento pedagdgico para lidar com os contetdos especificos.
Isso traz implicagdes, porque futuros(as) licenciados(as) para EPT precisam ndo somente
dominar conteudos especificos da sua area de formacdo, como também saber trabalha-los de
forma pedagdgica. Esse mesmo corpo docente, segundo dados da pesquisa, demonstrou certo
desconhecimento quanto ao perfil do(a) futuro(a) profissional licenciado(a) em computacéo,
causando certa confusdo no corpo discente quanto ao seu campo de atuacdo, ao seu perfil
profissional: educacao ou andlise de sistemas. Licenciados(as) ou analistas de sistema?.

Modular a relacdo entre area pedagdgica e area especifica de um curso nao é tarefa
facil, mas se torna mais complexa, ainda, quando ndo se tém as condi¢Ges necessarias para
fazer isso. Decerto que a formacdo pedagdgica nao responde a tudo, mas, sem ela, a tarefa de
ensinar fica ainda mais dificil, por isso, promover uma formagdo pedagdgica, no ambito
institucional, € uma forma de sanar algumas questdes no curso, como as que foram citadas
anteriormente.

Sobre os resultados que obtivemos na presente investigacao, ha trés pontos-chave que
precisamos destacar: regulamentacdo de uma politica de formacdo docente para EPT,
implantacdo de uma politica de acompanhamento de egressos(as) no ambito do IFBA e uma
politica de inser¢do profissional docente na EPT. A regulamentacdo de uma politica de
formacdo docente € urgente e se constitui uma demanda histérica no campo. A falta de
formacdo docente para a EPT retarda o processo de profissionalizacdo da docéncia para a
area, 0 que é constatado por Pena (2014, p. 260), quando declara: “Ao esquivar-se dessa
obrigagdo, o Estado termina por deixar sob a responsabilidade de iniciativas individuais das
Instituigdes a oferta de cursos de Licenciaturas ou de Programas de formacao pedagogica”.
Iniciativas individuais estdo suscetiveis a descontinuidades ou mesmo direcionadas a
determinadas areas de interesse mais pessoal que, de fato, a demandas necessarias. Ademais,
desarticula o processo de formacdo para a docéncia que deve contemplar, entre outros
principios basilares, a construcao coletiva e o didlogo entre pares.

A falta de uma politica de regulamentacdo da docéncia para EPT coloca

licenciados(as), especificamente, da Eletromecéanica e da Computagéo, cursos envolvidos em
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nossa investigacdo, em condicdo desigual perante bacharéis. Como vimos discutindo, ao
longo da nossa pesquisa, 0 campo da EPT, historicamente, privilegia a formacdo em
bacharelado, desprezando a formacdo em curso de licenciatura, o que tem se tornado um
grande obstaculo para licenciados(as) em cursos de formacdo docente para areas técnicas e
tecnoldgicas. Concursos e processos seletivos, inclusive do IFBA, de onde esses(as)
licenciados(as) séo egressos(as) ndo abrem, efetivamente, suas portas para que possam ocupar
as vagas em cursos para os quais sua formacao atende as necessidades.

No contexto investigado, a EPT, o quantitativo de licenciados(as) ndo inseridos(as) na
area chamou a atencdo: 26 dos(as) 39 participantes estavam nessa situacdo. Sabemos que a
dificuldade de insercdo no mercado € generalizada, mas, quando os dados coletados, a partir
do olhar dos(as) discentes, indicam que a ndo inser¢ado se deu por causa de vagas no mercado,
que poderiam absorver esses(as) profissionais, eram direcionadas para bachareis. Os(As)
docentes que participaram da aplicacdo do Questionario 2, que se encontravam inseridos(as)
no ensino fundamental e no ensino superior, apontaram a mesma justificada para a sua nao
insercdo na EPT. Ou seja, além de poucas, as vagas existentes no mercado sdo destinadas a
bacharéis, mesmo em caso de concursos ou processos seletivos promovidos pela instituicéo
de onde eram egressos(as).

Isso nos move a pensar que a auséncia de uma politica de regulamentacdo da docéncia,
para o campo da EPT, traz esse prejuizo para os altos investimentos publicos feitos na
formacéo desses(as) profissionais, que ndo podem dar o retorno social esperado ao fim de sua
formacéo. No caso dos(as) docente ndo inseridos(as), a situacdo de ndo insercao os(as) expde
a outras oportunidades que venham a surgir no mercado de trabalho, esfacelando os vinculos
com a docéncia e abrindo uma porta para um possivel abandono da profissao.

Importa-nos esclarecer que, quando falamos em regulamentacdo da docéncia na/para
EPT, temos ciéncia de que essa formacao ndo se dara para toda e qualquer area, porque € um
campo com muitas especificidades e que esta vulneravel as mudancas de mercado. Que isso
significa? Significa que setores do mercado que demandam, hoje, um(a) determinado(a)
profissional podem, em curto, médio ou longo prazo, ndo mais precisar, 0 que repercutiria na
formacdo para a docéncia na/para EPT para areas envolvidas, ndo havendo, nesse sentido,
necessidade de cursos de formacdo docente. Todavia, em areas como a Eletromecénica e
Computacdo, os cursos de formacdo para a docéncia existem e concursos ou processos
seletivos, sobretudo na esfera pablica, devem prioriz-los em relacdo aos bacharelados,
inclusive com uma pontuacdo superior, por se tratar de qualificacdo mais adequada para a

vaga.
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A auséncia de regulamentacdo docente na EPT, segundo Machado (2008), traz
prejuizos para a area. A autora alerta que “[...] A caréncia de pessoal docente qualificado tem
se constituido num dos pontos nevralgicos mais importantes que estrangulam a expansao da
educacao profissional no pais” (MACHADO, 2008, p. 14). Esse estrangulamento esta
refletido, por exemplo, no modelo de ingresso de estudantes na EPT que, diferentemente do
que acontece na educacgdo bésica, a matricula esta condicionada & aprovagdo do(a) estudante
em um processo seletivo, ndo sendo, assim, acessivel a todos(as) que se mostrem
interessados(as).

A regulamentagdo da docéncia na EPT é historica e, mais que nunca, carece de
resisténcia para fazer frente a propria maquina publica que, por meio de decretos e resolucdes,
retarda a profissionalizacdo da docéncia no campo, autorizando que profissionais com
formacgdo técnica de nivel medio atuem na area, 0 que acaba retardando o processo de
profissionalizacdo da docéncia nesse campo, fortalecendo a falsa l6gica da experiéncia laboral
e do dominio de contedo como suficientes para o exercicio da profissdo docente, sobretudo,
na EPT.

Seguimos com nossas consideracdes, tratando do segundo ponto-chave que
sinalizamos, anteriormente: a implantagdo de um programa de acompanhamento de
egressos(as), no ambito do IFBA. O acompanhamento de egressos(as) ndo foi tema de nossa
pesquisa, mas esteve presente nela e sentimos as dificuldades de fazer pesquisa dessa
natureza, despertando-nos para o problema. A auséncia de um programa institucional de
acompanhamento de egressos(as) dificulta conhecer a dinamicidade do mercado, que nem
sempre consegue ser acompanhada pelos cursos de formacéo, a ponto de promover mudancas
necessarias imediatas que assegurem que o perfil do(a) egresso(a) esteja mais proximo da
realidade extramuros da instituicéo.

Conhecer onde estdo inseridos(as) egressos(as) de um curso e o que fazem, possibilita
que a instituicdo tenha retorno, quanto a efetividade de seus cursos, quanto a dinamicidade do
mercado e 0 que deve ser feito para assegurar espagos de atuacdo de seus futuros(as)
egressos(as). Para Guimardes e Salles (2014, p. 3), 0 acompanhamento de egressos(as) é uma
ferramenta de inser¢do no mercado, ¢ “[...] uma forma de avaliar o desempenho da aplicacédo
de um contetdo académico, na insercdo e na vivéncia do mercado de trabalho, possibilitando
uma andlise dos sucessos e das dificuldades enfrentadas na carreira profissional”. Mas, para se
tornar ferramenta efetiva, para alcancar seu proposito, precisa se tornar uma politica
institucional, fugindo do modelo de acGes isoladas e descontinuas, empregado por muitas

instituicdes, que nao surtem o efeito desejado.
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No ambito de instituicdes de ensino superior, como o IFBA, o acompanhamento de
egressos(as) tem grande potencial, podendo ser uma ferramenta Gtil ao ensino, a pesquisa e
extensdo, retroalimentando esse tripé. Uma politica institucional de acompanhamento de
egressos(as) oferece elementos, para entender as necessidades de mudangas na formagéo
inicial, reduzindo descompassos, assim como pode auxiliar em politicas de formacéo
continuada para esse publico. Inclusive, como instituicdo de onde sairam egressos(as) da
LEM e da LC, o Instituto é capaz de oferecer formacdes que atendam a seus egressos(as),
intensificando a formacdo docente para o campo da EPT. Sobre essa questdo, vale pontuar
que, conforme dados que coletamos em nossa pesquisa, existem licenciados(as) da LEM e da
LC que ndo deram continuidade ao seu desenvolvimento profissional pela falta de recursos
financeiros, gerando descontinuidades nesse processo e enfraquecendo os vinculos de
licenciados(as) com a profisséo. O acompanhamento de egressos(as) pode identificar
situacbes como essas, auxiliando na busca de respostas que amenizem esse problema,
evitando tendéncias a rupturas com a carreira ou, possivelmente, ao seu abandono.

Por ultimo, mas ndo menos importante, nossa pesquisa mostra a importancia de
defendermos uma politica de inser¢do docente na EPT. Nossa pesquisa traz indicios claros e
suficientes para chegarmos a essa constatacdo. Os achados da pesquisa, que se dirigem ao
grupo de perfil 3, além de reiterarem as dificuldades de insercdo na area, na mesma
perspectiva anunciada pelos grupos de perfil 1 e 2, trazem outros elementos reveladores sobre
0 processo de insercdo na EPT. Os(As) integrantes desse grupo apontam para uma
multiplicidade de situacOes presentes no processo de insercdo nesse campo EPT, que
merecem ser destacados. Os vinculos de trabalho, por exemplo, mostram a total
vulnerabilidade dos(as) docentes que ingressam na EPT. Conforme analisamos, os vinculos
temporarios, sobremaneira, por meio do REDA, trazem, além da instabilidade profissional, a
precarizacdo docente sob forma de sobrecarga de trabalho, de salarios aviltantes, valores
irrisérios como pagamento de aulas extras e de tratamento desigual perante servidores
efetivos, na escolha de horéario de aula, por exemplo, sendo sempre escalados(as) para 0s
piores horarios.

Em situacGes desse tipo, fica evidente docentes com vinculo temporario serem
tratados(as) como profissionais de segunda categoria, expropriados(as) da sua condicéo
profissional, uma verdadeira desmoralizacdo da figura docente, um desestimulo a entrada na
carreira e ao ingresso na rede estadual, que concentra o maior numero de estabelecimentos
que ofertam a EPT (BRASIL, 2020c).
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O grupo com perfil 3, licenciados(as) inseridos(as) na EPT, sinalizou, também,
aspectos referentes a sua iniciacdo docente na EPT, que nos levou a pensar que o choque de
realidade (HUBERMAN, 1989), para quem ingressa na EPT, inclui muito mais aspectos que
podemos imaginar. Enfrentar dificuldades pela questdo de género, no caso de docentes
mulheres, perante sua turma, ou questdes relacionadas a pouca diferenca de idade entre o(a)
docente da turma e a propria turma, ou, ainda, responsabilizar-se pela elaboracdo do proprio
material didatico-pedagdgico, mesmo sem parametros, suficientemente, consolidados para tal
tarefa, tornam, efetivamente, ainda mais desafiadores que ja sdo os primeiros contatos com a
profissdo. Lidar com essas e, a0 mesmo tempo, com 0 novo ambiente de trabalho, com os
processos de socializacdo profissional, com as etapas burocraticas dessa fase de vida
profissional, entre outras questdes, transformam o processo de insercdo doloroso, pesado,
cansativo, sufocante, frustrante, podendo provocar crises com a profissao, descontinuidades,
abandono.

Um ponto a ser destacado, também, € que os vinculos temporarios, incluindo, ai, o
vinculo com o IFBA, ndo asseguram ao(a) docente, em processo de insercdo, acesso a
formacéo continuada, imputando ao(a) docente, em processo de insercédo, a responsabilidade
sob a sua formacéo. Refletindo, ainda, sobre os dados coletados com o perfil 3, observamos
um “abandono” da docéncia pela propria docéncia, quando alguns(as) docentes, que tinham
vinculo REDA, relataram que ndo encontraram, em seus ambientes de trabalho, abertura com
colegas para dialogar, para planejar, para realizar um trabalho pedagdgico em conjunto,
acentuando “[...] dindmicas de sobrevivéncia individual que conduzem necessariamente a um
fechamento individualista dos professores” (NOVOA, 2006, p. 14), enfatizando e
fortalecendo a ideia do isolamento estrutural do qual sofre o magistério (LUDKE; BOING,
2012). A auséncia de politicas publicas de insercdo, sem duvida, contribui para essas
dindmicas de sobrevivéncia individual, para esse isolamento estrutural docente, bem como
para um ingresso traumatico na EPT.

Diante desse cenario, com o qual nos deparamos, surge a questdo: “Quem quer ser
professor(a)? ”. Para alguns(as), a pergunta parece dificil, mas a resposta é facil: a docéncia,
apesar dos percalgos, ndo é a pior opcdo, porque, a0 menos, garante uma situacdo de
empregabilidade, mesmo que em um cenario de intensa precarizacdo. Estar na docéncia
significa, de alguma forma, estar empregado(a) o que € importante diante dos fantasmas do
desemprego. A docéncia pode representar a rota de fuga do desemprego e essa € uma das
constatacGes que tivemos, em nossa investigacdo, quando respondentes apontaram que a

empregabilidade foi um fator para a entrada na profissdo e, também, para a permanéncia nela.
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Contudo o cenéario de desvalorizagdo e precarizagdo da profissdo é razdo muito mais
forte para afugentar as novas geracdes, conforme apontam pesquisas sobre a atratividade
docente (GATTI et al., 2009, 2019), bem como para o abandono da carreira, de acordo com
dados coletados em nossa pesquisa. Dessa forma, quando falamos em uma politica de
insercdo docente, sobretudo na EPT, campo no qual as condi¢fes parecem mais asperas, 0
terreno parece mais indspito, entendemos que essa pode ser uma politica de permanéncia na
docéncia, assim como uma politica de atratividade da carreira, pois enfrentar um terreno cheio
de obstaculos sob acompanhamento e orientagcdo € melhor que enfrentar sozinho(a).

Né&o existe sociedade sem educacgédo e ndo existe educacdo sem professores(as). Todo
investimento em formacgéo docente precisa ser entendido como um investimento, em longo
prazo e, sem sombra de duvida, um investimento nas futuras geracdes. Apostar na formacao
docente é acreditar na educacdo como uma possibilidade de se alcancar equidade, justica e
desenvolvimento social. Essas premissas parecem clichés, mas, diante de uma atmosfera de
desinteresse politico pela area, expresso em cortes e contingenciamentos impostos sobre a
educacdo, € necessario retoma-las. A légica de desinvestimento na educacdo publica tem feito
esse setor viver sob constante movimento de resisténcia.

Na EPT, esse movimento se revela, ainda, no combate a logica da desregulamentacéo
da formagé&o para a docéncia, diante de decretos e resolugdes que contrariam essa prerrogativa
histdrica, como o decreto que regulamenta o notério saber (Decreto 13.145 de 16 fevereiro de
2017) e a resolucdo (Resolucédo n. 1 de 06 de maio de 2022) que assegura a graduados(as) ndo
licenciados(as) “[...] o direito de requerer a expedicdo de Diploma de Licenciatura em
Docéncia na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio [...]” (BRASIL, 2022c, p. 234).
Este ultimo, ainda que sob condicdes e critérios, desvaloriza os esfor¢os de quem investe em
uma formacédo em curso de licenciatura, comprometendo-se com ela.

Para finalizar, esperamos que nossa pesquisa venha contribuir com andlises de futuros
estudos e pesquisas sobre trajetdrias de inser¢do docente na EPT, bem como possa incentivar
novas possiveis investigacdes sobre o tema, em especial, aquelas que possam dar conta das
lacunas que ndo conseguimos fechar, suplantando nossos déficits e nossas limitagdes.
Desejamos que nossa pesquisa se incorpore a demais pesquisas sobre a EPT, amplificando sua
timida voz, de modo a coloca-la na pauta da agenda educacional, fortalecendo o clamor por
politicas de formacdo para e insercdo docente na area, assegurando 0 ingresso e a
permanéncia docente em um campo do magistério, histrica e politicamente, relegado a

altimo plano.
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Autorizo contactar-me para participagdo como sujeito da pesquisa de doutorado da Profa. RAILDA MARIA BISPO DE JESUS,
intitulada “Da plateia aos palcos: trajetorias de insercdo profissional de docentes egressos e egressas da licenciatura em
eletromecéanica e em computacao ”, fornecendo nome, telefone, e-mail e outras informagdes conforme quadro abaixo.

Obs.: Gentileza responder “Sim” ou “Nao” as perguntas abaixo, seguindo demais orientagdes conforme registrado em cada coluna.

NOME | TELEFONE | E-MAIL | Antes de ingressar na Lic em
Computacdo, vVocé ja exercia
0 magistério? Em caso
positivo, informe a area na
qual atuava (Ex.: Geografia,

Historia, Matematica, etc)

Vocé exerce 0
magistério,
atualmente?

Qual tipo de
instituicdo vocé exerce
0 magistério? Publica,
privada, ONG, etc.

OBS.: Caso néo
exerca o magistério,
registre NA (N&o
Aplica)

O magistério que
VoCcé exerce é na
Educacéo
Profissional e
Tecnolégica?
OBS.: Caso néo

exerca 0
magistério,
registre NA
(Nao Aplica)

O magistério que vocé
exerce é na sua area de
formacgdo (Licenciatura
em Computacdo)? Qual
0 curso, area ou
segmento de ensino em
gue voceé atua?

OBS.: Caso nao exerca
0 magistério, registre
NA (Néo Aplica)
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APENDICE B - QUESTIONARIO 1

Perfil 1 — Licenciados(as) ndo inseridos(as) na docéncia

E-mail *

1. Qual seu sexo de nascimento? *
Marcar apenas uma oval.

Masculino

Feminino

2. Qual sua faixa etaria? *
Marcar apenas uma oval.

Entre 20 e 30 anos de idade
Entre 30 a 40 anos de idade
Entre 40 a 50 anos de idade

Acima de 50 anos

3. Curso que concluiu *

Marcar apenas uma oval.

Licenciatura em Computagdo

Licenciatura em Eletromecanica
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4. Quando voceé ingressou no curso (Lic. em computacao ou Lic. em
Eletromecanica)? *

5. Quando vocé concluiu o curso? *

6. Em qual campus vocé concluiu seu curso 7 *

Marcar apenas uma oval.

) Santo Amaro
) Simoes Filho
~ ) Porto Sequro

() valenca

7. Quantos anos e/ou meses voceé tem de formado(a) 7 *

8. Por que voceé optou pelo curso que fez? *
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9. Como voce avalia a proposta do seu curso em relagdo a0 campo de trabalho
para qual se destina? *

Marcar apenas uma oval.

_ Atende plenamente
~ Atende parcialmente

__ Nao atende

10. Justifique sua resposta anterior *

11. Qual a sua perspectiva profissional atual em relagao a sua area de formagao?

Marcar apenas uma oval.

' Otima

~ Boa
| Razoavel
~ Desanimadora

) Nao tenho condigdes de avaliar

12. Justifique sua resposta anterior *




13. Voceé tem alguma consideragao a fazer sobre sua formagao? *

Marcar apenas uma oval.

__)Sim

I Nao

14. Se voceé respondeu “Sim” na questao anterior, Qual consideracdo tem a
fazer? Se vocé respondeu “N&o", registre “NA" (Ndo se aplica) e passe para a
proxima questao. *

15. Qual a sua atividade profissional atualmente? *

16. A que vocé atribui ndo estar inserido, profissionalmente. em sua area de
formacéao (Ensino Médio Integrado ou Subsequente, cursos de qualificagao
profissional, disciplinas especificas no ensino superior, etc)? *

188
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21. Qual(is) curso(s) vocé fez apos concluir sua formagao? Obs.: Destaque 0s

que considera mais importantes, *

22. Vocé tem alguma consideracao a fazer sobre a profissao docente? *

Marcar apenas uma oval.

./ Sim
' Nao

(][]

23. Se vocé respondeu “Sim” na questdo anterior, qual consideragdo tem a
fazer? Se vocé respondeu *Nao*, registre "NA" (N3o se Aplica). *

24. Voce tem outra graduagao? *
Marcar apenas uma oval.

' Sim

_ I Nao

25. Se voceé respondeu “Sim" na questao anterior, qual a sua outra graduagao?
Se vocé respondeu “Nao”, registre “NA" (Nao se Aplica). *
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26. Esta outra formagao foi:

Marcar apenas uma oval.
() Anterior a0 meu curso de Licenciatura em Computagao / Licenciatura em
Eletromecanica

[ Posterior ao meu curso curso de Licenciatura em Computagao / Licenciatura em
Eletromecanica

() NA (N3o se aplica)
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APENDICE C - QUESTIONARIO 2

Perfil 2 — Licenciados(as) inseridos(as) na docéncia fora da EPT

E-mail *

1. Qual seu sexo de nascimento? *
Marcar apenas uma oval,

Feminino

Masculino

2. Qual sua faixa etaria? *
Marcar apenas uma oval,

20 a 30 anos de idade
30 & 40 anos de idade
40 a 50-anos de idade

Mais de 50 anos

3. Curso que concluiu *

Marcar apenas uma oval

Licenciatura em Computacao

Licenciatura em Eletromecanica

4. Quando vocé ingressou no curso? *
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5. Quando vocé concluiu o curso? *

4. Em qual campus vocé concluiu seu curso? *

Marcar apenas uma oval.
| Santo Amaro
() Simaes Filho
() Porto Seguro

) Valenga

7. Quantos anos e/ou meses voceé tem de formado(a)? *

8. Por que vocé optou pelo curso que fez? *

9. Como voce avalia a proposta do seu curso em relagao ao campo de trabalho
para o qual se destina? *

Marcar apenas uma oval,
) Atende plenamente

) Atende parcialmente
1 N&o atende



10. Justifique sua resposta anterior. *

11. Qual a sua perspectiva profissional de inser¢cdo na EPT?

Marcar apenas uma oval.

) Otima

.___'Boa
() Razoavel
[ Desanimadora

() N&o tenho condiges de avaliar

12. Justifique sua resposta anterior. *

13. Vocé tem alguma consideracao a fazer sobre o inicio da sua carreira como *

docente?

Marcar apenas uma oval.

r—
{

) Sim

(__)Nao
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14. Se voce respondeu "Sim” na questao anterior, qual consideracao voceé tem a
fazer? Se vocé respondeu "N&o", registre "NA" (Ndo se aplica) e passe para
proxima questao.

15. Ha quanto tempo voce exerce o magisterio? Especifique anos e meses. *

16. Em qual tipo de instituicdo voceé exerce magistério? *
Marcar apenas uma oval.

) Publica

! Privada

) Sistema S
) ONG

) Outra
~ ) Outro:

17. Em qual nivel de ensino, curso ou area voceé atua? *

18. Ha quanto tempo voceé atua nesse(a) nivel de ensino, curso ou area? *
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19. Vocé encontrou/encontra dificuldades para exercer a docéncia? *

Marcar apenas uma oval.

20. Justifique sua resposta anterior *

21. Como voceé se sente em relacdo ao(a) nivel de ensino, curso ou area que atua
hoje? *

Marcar apenas uma oval.

) Muito Satisfeito
() Satisfeito
() Pouco satisfeito

() Insatisfeito

22. Justifique sua resposta anterior *
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23. A que vocé atribui ndo estar inserido, profissionalmente, na Educacgao *
Profissional e Tecnologica (Ensino Médio Integrado e Subsequente, curso de
qualificacdo na area, cursos superiores na area, etc)?

24. Vocé deu continuidade a sua formacgao? *
Marcar apenas uma oval.

?:3' Sim

) N&o

25. Se voceé respondeu "SIM" na questao anterior, registre "NA" (Nao se aplica) *

e passe para proxima questdo. Se vocé respondeu "N&0o" por que vocé ndo deu
continuidade a sua formagao? Obs.: pontue o(s) motivo(s) principal(is).

26. Qual(is) curso(s) voceé fez apds concluir a graduagao? Obs.: Caso tenha *
feito mais de um, destaque aqueles que considera mais importantes.



27. Existe algo que lhe faria desistir da carreira docente? *

Marcar apenas uma oval.

28. Se vocé respondeu "Sim” na questdo anterior, o que |lhe faria desistir? Se
vocé respondeu "N&o", registre "NA" (Ndo se aplica) e passe para proxima
questdo. *

29. Vocé tem alguma consideragao a fazer sobre a profissdo docente? *

Marcar apenas uma oval.

30. Se vocé respondeu "Sim" na questdo anterior, qual consideracao tem a
fazer? Se vocé respondeu "N&o", registre "NA" (N&o se aplica) e passe para
proxima questao. *
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31. Vocé tem outra graduagao? *

Marcar apenas uma oval.

) Sim

) N&o

32. Se voceé respondeu "Sim" na questao anterior, qual a sua outra graduagao?

Se voceé respondeu “Nao", registre "NA" (Nao se aplica) e passe para proxima
questdo. *

33. Esta outra formagao foi: *
Marcar apenas uma oval.

) Anterior ao meu curso de Licenciatura em Computacéo / Licenciatura em
Eletromecanica

() Posterior ao meu curso de Licenciatura em Computagéo / Licenciatura em
Eletromecénica

() NA (N4o se aplica)
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APENDICE D - QUESTIONARIO 3

Perfil 3 — Licenciados(as) inseridos(as) na docéncia na EPT

1. Prezado(a) participante, Voce esta sendo convidado (a) para participar,como  *
voluntario(a), em uma pesquisa de doutorado sobre insercao profissional
docente na Educagao Profissional e Tecnolégica. Apos ler com atencao este
documento e ser esclarecido(a) sobre as informacgoes a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assinale, ao final, este documento, declarando
que deseja participar. Em caso de duvida sobre a pesquisa, voce podera entrar
em contato com os pesquisadores responsaveis, Prof. Dr. JOSE ANGELO
GARIGLIO nos telefones (31) 3409-5310 ou no seguinte endereco Av. Antonio
Carlos, 6627 - Pampulha - Belo Horizonte - MG | CEP 31270-201. Em caso de
duvidas sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa, voce podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFMG, por meio do
enderego AV. Presidente Antonio Carlos, 6627, Pampulha - Belo Horizonte - MG -
CEP 31270-901Unidade Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005 ou pelo telefone
(031) 3409-4592 ou ainda pelo E-mail: coep@prpg.ufma.br nos horarios de
atendimento: 09:00 as 11:00 / 14:00 as 16:00.Estou ciente de que: - A pesquisa
nao conta com a necessidade de inclusao em grupo controle ou placebo, pois
nao contempla esse procedimento. Caso participantes necessitem de algum
acompanhamento e assisténcia contarao com o apoio e acolhimento do grupo
que desenvolve a pesquisa. Caso ofa) participante sinta algum desconforto ao
longo de qualquer atividade, suspenderemos, imediatamente, os trabalhos.

*Nao havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacao financeira pela sua
participagao. *Espera-se, com sua participagao, coletar informacoes e dados
sobre o percurso de insercao docente na educagao profissional e tecnologica.
+0 periodo de participagao na pesquisa sera pelo temo necessario, divido em
dois momentos: resposta questionario & entrevista. Ao findar este periodo de
execucao, a fase de trabalho de campo sera finalizada e voce estara
dispensada(o) da pesquisa. *A pesquisa garante sigilo e privacidade quanto a
sua participagao. Seus dados serao de uso restrito da pesquisadora, exclusivo
para a pesquisa e serdao mantidos em total sigilo e privacidade. -Vocé tem a
garantia expressa de liberdade de nao aceitagao em participar da pesquisa,
bem como de retirar o consentimento, sem qualquer prejuizo da continuidade
do acompanhamento/tratamento usual, se for o caso. *Seus dados serao
utilizados Unica e exclusivamente para a pesquisa e nao serao armazenados
para estudos futuros. Eu declaro ter recebido esclarecimentos sobre a pesquisa
intitulada "Da plateia ao palco - a insercao docente de egressos(as) de cursos
de formagao docente para EPT" e entendi as informagoes relacionadas a minha
participagao nesta pesquisa. Declaro que nao tenho duvidas, que nao receberei
beneficios financeiros e que concordo em participar do estudo, podendo
desistir em qualquer etapa e retirar meu consentimento, sem penalidades,
prejuizo ou perda. Autorizo a realizagao da pesquisa, bem como a divulgacao
dos dados obtidos neste estudo. Estou ciente que terei acesso aos dados
registrados e reforco que nao fui submetido(a) a coacao, inducao ou
intimidacgao.



Marcar apenas uma oval.

Estou ciente e desejo participar

) Estou ciente, mas nao desejo participar

BLOCO 1- IDENTIFICACAO

2. REGISTRE SEU NOME *

3. QUAL ASUA IDADE?*

4. QUAL SEU SEXO DE NASCIMENTO?

Marcar apenas uma oval.

I FEMININO
MASCULINO
( JOUTRO

5. CIDADE ONDE RESIDE *

6. CIDADE ONDE TRABALHA*

DADOS PESSOAIS
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_ DADOS SOBRE FORMAGAOQ
BLOCO 2 - FORMAGAO

7. QUAL CURSO DE LICENCIATURA VOCE CONCLUIU? *

Marcar apenas uma oval.

' LICENCIATURA EM ELETROMECANICA
_ LICENCIATURA EM COMPUTACAQ

8. EM QUAL CAMPUS VOCE CONCLUIU SEU CURSO DE LICENCIATURA? *

Marcar apenas uma oval.

! PORTO SEGURO
) SANTO AMARO
SIMOES FILHO
_/ VALENGCA

9. QUAL O ANO DE INGRESSO NO SEU CURSO? OBS.: REGISTREO ANOENAOO *
SEMESTRE.

10. QUAL O ANO DE CONCLUSAO DO SEU CURSO? OBS.: REGISTRE O ANO E NAO *
O SEMESTRE.

11. QUANTOS ANOS VOCE TEM DE FORMADO(A)? OBS.: INFORME ANOS E ¥
MESES.
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12.

13.

14.

15.

VOCE DEU CONTINUIDADE A SUA FORMAGAO, APOS CONCLUSAO DO SEU
CURSO DE LICENCIATURA?

Marcar apenas uma oval.

) Sim

() Nao

SE VOCE RESPONDEU "SIM" NA QUESTAO ANTERIOR, QUAL(IS) CURSO(S)
FEZ? SE VOCE RESPONDEU "NAQ", REGISTRE N.A (NAQ SE APLICA)

ANTES DE INGRESSAR NA LICENCIATURA, VOCE FOI ESTUDANTE DE CURSO
TECNICO?

Marcar apenas uma oval.

) Sim

) Néao

SE VOCE RESPONDEU “SIM” NA QUESTAO ANTERIOR, QUAL CURSO FEZ E EM
QUAL INSTITUIGAO? SE VOCE RESPONDEU "NAQ", REGISTRE N.A (NAO SE
APLICA).
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- DADOS SOBRE A INSERGAO
BLOCO 3 - INSERCAO PROFISSIONAL NA DOCENTE

DOCENCIA

16. EM QUE ANO VOCE COMEGOU A TRABALHAR NA DOCENCIA
PROFISSIONALMENTE?

17. HA QUANTO TEMPO VOCE ATUA COMO DOCENTE? OBS.: INFORME ANOS E
MESES.

18. EM QUAL(IS) DISCIPLINA(S) E CURSO(S) VOCE ATUA COMO DOCENTE? *

19. HA QUANTO TEMPO VOCE LECIONA A(S) DISCIPLINA(S) INFORMADA(S)? *

*
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20. HA QUANTO TEMPO VOCE LECIONA NO(S) CURSO(S) INFORMADO(S)? *

21. QUANTOS VINCULOS DE TRABALHO DOCENTE VOCE POSSUI? *

Marcar apenas uma oval.

‘ UM

) DOIS
__TRES
) MAIS DE TRES

22, QUAL TIPO DE VINCULO DOCENTE POSSUI COM A(S) INSTITUICAO(S) ONDE  *
TRABALHA ATUALMENTE? ASSINALE MAIS DE UMA OPCAO, SE FOR O CASO.

Marque todas que se aplicam

|| EFETIVO

| | TEMPORARIO
|| REDA

|| OUTRO

23. QUAL O TIPO DE INSTITUICAO ONDE VOCE TRABALHA ATUALMENTE COMO  *
DOCENTE? ASSINALE MAIS DE UMA OPCAO, SE FOR O CASO.

Marque todas que se aplicam

. PUBLICA
|| PRIVADA

| | SISTEMA S
| ONG

| | OUTRA



»

24. QUAL A SUA JORNADA DE TRABALHO NA DOCENCIA ATUALMENTE? SE
TIVER MAIS DE UMA VINCULO DOCENTE, ESPECIFIQUE AS HORAS EM CADA
UM,

25. VOCE LECIONA DISCIPLINAS FORA DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E x
TECNOLOGICA?

Marcar apenas uma oval.

' Sim

Nao

26. SEVOCE RESPONDEU "SIM", NA QUESTAO ANTERIOR, QUAL(IS) .
DISCIPLINA(S) VOCE LECIONA? SE RESPONDEU "NAO", REGISTRE N.A (NAO
SE APLICA).

27. VOCE POSSUI OUTRO VINCULO DE TRABALHO QUE NAO SEJA NA *
DOCENCIA?

Marcar apenas uma oval.

' Sim

I N&o

28. SE VOCE RESPONDEU "SIM" NA QUESTAO ANTERIOR, QUAL OUTRO VINCULO *
DE TRABALHO POSSUI ALEM DA DOCENCIA? SE RESPONDEU "NAO",
REGISTRE “NA" (NAO DE APLICA).

Este conteddo ndo foi crfado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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APENDICE E - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTAS

BLOCO 1 - IDENTIFICACAO

NOME:
TELEFONE:

E-MAIL:

FAIXA ETARIA:

( ) 20 A 30 ANOS

( ) 30 A 40 ANOS

( ) 40 A 50 ANOS

( ) MAIS DE 50 ANOS

BLOCO 2 - FORMACAO

CURSO:

CAMPUS:

ANO DE INGRESSO:

ANO DE CONCLUSAO:

TEMPO DE FORMACAO:

CURSO DE POS-GRADUACAO:

TEMPO DE ATUACAO NA AREA:

CURSO/AREA E INSTITUICAO ONDE TRABALHA:
DISCIPLINA(S) QUE LECIONA E TEMPO EM QUE A(S) LECIONA:
SE FOI ALUNO DE CURSO TECNICO, QUAL CURSO FEZ?

BLOCO 3 - INSERCAO

=

Antes de ingressar na licenciatura, vocé ja havia tido experiéncia como docente?
Como vocé pensava ser a profissdo antes e como vocé a enxerga hoje?

N
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3. Como vocé avalia a proposta do seu curso em relacdo ao mercado de trabalho para o

qual ele se destina?

4. Durante sua formacdo, vocé julga que teve algum conhecimento que pesou mais ou

que pesou menos em sua formagéo?
Por que a profissdo docente e por que o curso de licenciatura que voceé fez?

S

ao assumir o lugar de professor(a).

Como vocé se sentiu em sua trajetdria de insercdo docente ?

Como ¢, para vocé, ensinar na Educacéo Profissional e Tecnol6gica?

O que significa se licenciado(a) na Educacéo Profissional e Tecnoldgica?

© N

10. Como foram os contatos com a escola, com colegas de profissdo, com estudantes?

11. O que faz vocé permanecer na profissdo ainda hoje?
12. Alguma coisa lhe faria desistir da profissao?

Fale sobre sua trajetdria de insercdo na profissdo, sobre como foram suas experiéncias
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APENDICE F - TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) participante,

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario(a), em uma pesquisa de
doutorado sobre insercao profissional docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Apos
ler com atencéo este documento e ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assinale, ao final, este documento, declarando que deseja
participar. Em caso de ddvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com 0s
pesquisadores responsaveis, Prof. Dr. JOSE ANGELO GARIGLIO nos telefones (31) 3409-
5310 ou no seguinte enderego Av. Antonio Carlos, 6627 - Pampulha - Belo Horizonte - MG |
CEP 31270-901. Em caso de duvidas sobre 0s seus direitos como participante nesta pesquisa,
vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFMG, por meio do
endereco AV. Presidente Antonio Carlos, 6627, Pampulha - Belo Horizonte - MG - CEP
31270-901

Unidade Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005 ou pelo telefone (031) 3409-4592 ou ainda
pelo E-mail: coep@prpg.ufmg.br nos horérios de atendimento: 09:00 as 11:00 / 14:00 as
16:00.

Estou ciente de que: 1) A pesquisa ndo conta com a necessidade de inclusdo em grupo
controle ou placebo, pois ndo contempla esse procedimento. Caso participantes necessitem de
algum acompanhamento e assisténcia contardo com o apoio e acolhimento do grupo que
desenvolve a pesquisa. Caso o(a) participante sinta algum desconforto ao longo de qualquer
atividade, suspenderemos, imediatamente, os trabalhos. 2) N&o havera nenhum tipo de
pagamento ou gratificagdo financeira pela sua participacdo. 3) Espera-se, com sua
participacdo, coletar informacg0es e dados sobre o percurso de inser¢cdo docente na educacao
profissional e tecnoldgica. 4) O periodo de participagdo na pesquisa serd pelo temo
necessario, divido em dois momentos: resposta questionario e entrevista. Ao findar este
periodo de execucdo, a fase de trabalho de campo sera finalizada e vocé estara dispensado(a)
da pesquisa. 5) A pesquisa garante sigilo e privacidade quanto a sua participagdo. Seus dados
serdo de uso restrito da pesquisadora, exclusivo para a pesquisa e serdo mantidos em total
sigilo e privacidade. 6) Vocé tem a garantia expressa de liberdade de ndo aceitacdo em
participar da pesquisa, bem como de retirar o consentimento, sem qualquer prejuizo da
continuidade do acompanhamento/tratamento usual, se for o caso. 7) Seus dados serdo
utilizados Unica e exclusivamente para a pesquisa e ndo serdo armazenados para estudos
futuros.

Eu declaro ter recebido esclarecimentos sobre a pesquisa intitulada “Da plateia aos palcos:
trajetorias de insercdo profissional de docentes egressos e egressas das licenciaturas em
Eletromecanica e em Computacdo” e entendi as informacdes relacionadas a minha
participacdo nesta pesquisa. Declaro que ndo tenho davidas, que ndo receberei beneficios
financeiros e que concordo em participar do estudo, podendo desistir em qualquer etapa e
retirar meu consentimento, sem penalidades, prejuizo ou perda. Autorizo a realizacdo da
pesquisa, bem como a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo. Estou ciente que terei
acesso aos dados registrados e reforco que ndo fui submetido(a) a coacdo, inducdo ou
intimacéo.

() Estou ciente e desejo participar.

() Estou ciente, mas nao desejo participar.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA NA

PESQUISA (CEP)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Da plateia ao palco - & inser¢ao na docéncia na educagio profissional de egressos(as)
do curso de Licenciatura em Eletromecanica.

Pesquisador: José Angelo Gangho

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 17546619 3 D000 5149

Instituigdo Proponente: Faculdade de Educagdo/UFMG
Patrocinador Principal: Financiamento Propno

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 3 568 485

Apresentacao do Projeto:

De acordo com o parecer antenor, o projeto CAAE 17546610 .3.0000.5149, intitutado "Da platesa ao palco - a
inser¢édo na docéncia na educa¢ao profissional de egressosias) do curso de Licenciatura em
Eletromecanica” propde um estude que visa analisar & compreender o processo de insergao na docéncia de
egressos(as) do curso de Licenciatura em Eletromecanica. A cren¢a de que o ensino na educagio
profissional requer alinhar conhecimento da area técnica e conhecimento pedagdgico sustenta a
Investigagio ora apresentada e contrapte a visio consolidada nesse campo de que “quem sabe, ensina” ou
que "o dominio de conteudo & suficiente” pra dar conta do processo de ensino-aprendizagem, um
pansamento fartemente presenta no iImaginario de alunos(as) do curso em questdo

Propde como metodologia o estudo de caso, elencando-se para coleta de dados a realizagio de entrevistas
semiestruturadas com egressos(as) do curso de Licenciatura em Eletromecanica do IFBA, campus Simdes
Filho

Objetivo da Pesquisa:

- Compreender o processo de insergdo docente de egressos(as) do curso de licenciatura em
Eletromecanica, com vistas a reflexdes e proposigdes para o desenvolvimento profissional de professores
iniciantes, em especial aqueles(as) egressos desse curso;

Enderego:  Av Presdente Antinio Caros 6627 2* Ad St 2008

Balrro:  Unidade Admunistratva i CEP: 231 270-901
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (3134094552 E-mail: coep@prpq uimg br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS

- Discutir o processo de formagéo docente inicial promovido pelo curso de Licenciatura no tocante as
contnbuigdes e repercussbdes para o exercicio da docéncia;

- Confrontar o processo de formagdo proporcionada pelo curso de licenciatura em eletromecanica e os
desafios de saber;

- Evidenciar saberes onundos da formagao no curso de licenciatura que auxiliaram no momento de INsergo.

Confinuag3o do Parecer: 3 568 485

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos: O pesquisador aponta 0s riscos, informando que a participagdo pode gerar cansago, ansiedade,
incémodos

Beneficios: Incentivar a criagdo de politicas publicas voltadas para professores iniciantes, com especial
atencéo a professores da educagdo profissional

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
O tema @ relevante ao discutir o aprendizado da docéncia na educagao profissional & dialoga com
necessidade de construir politicas publicas voitadas para a formagéo docente nesie contaxto.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
- O TCLE esta em forma de carta convite & explicita os beneficios, riscos e etapas da pesquisa
- O pesquisador também apresentou o termo de autorizagda de uso de iImagem e dos depoimentos.

- Foram realizadas as seguintes alteragtes: a) insenu no projeto os nscos, b) anexou o roteire de entrevista,

c) retirou a justificativa do TCLE foi retirada, conforme simalizado no parecer, d) Substituiu o termo "copia”
por "via" no TCLE

Recomendacoes:

Né&o ha

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequacgoes:

- O pesquisador realizou as seguintes alleragdes a) Inseru no projelo os nscos, b) anexou o roteiro de
entrevisia, ¢ retirou a justificativa do TCLE foi retirada, conforme sinalizado no parecer, d) substituiu o termo
“copia® por "via" no TCLE

Enderego: Av. Presidente Antlnio Cancs 8627 2° Ad SI 2005

Bairro:  Unidade Adminstratva Il CEP: 31.270-90
UF: MG Municiplo: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3405-4592 E-mail;  coep@prpq ufmg be
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MINAS GERAIS

Continuag50 o Parecer. 3,563 485

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Tendo em vista a legislagdo vigente (Resolugio CNS 466/12), o CEP-UFMG recomenda aos
Pesquisadores: comunicar toda e qualquer alteragado do projeto e do termo de consentimento via emenda na
Plataforma Brasil, informar imediatamente qualquer evento adverso ocomdo durante o desenvolvimento da
pesquisa (via documental encaminhada em papel), apresentar na forma de notificagdo relatonos parciais do
andamento do mesmo a cada 06 (seis) meses e ao término da pesquisa encaminhar a este Comité um
sumario dos resultados do projeto (relaténo final).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Qo™

Endersgo: Av Presidente Antdnio Carlos, 6627 2° Ad SI 2005

Bairro: Unidade Administrativa il
Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3409-4502

UF: MG

CEP: 31270901

E-mail; coep@prpg utmg br

Tipo Documento Arquive Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/08/2019 Aceilo
|do Projeto ROJETO 1354793 pdf 190715
Outros roteiroentravista pdf 23082019 |Josa Angelo Ganglio | Aceito
19:06:00
TCLE / Termos de | TCLE pat 230812019 |Josa Angelo Ganglio | Aceto
Assentimento / 19:03:19
Justilicativa de
[Auséncia —
Outros CartaCEP pdf 23/08/2019 |Josa Angelo Ganglio | Aceito
190204
Folha de Rosto folharostorailda pdt 16/07/2019 |José Angelo Gariglio | Aceito
I 17.11.42
Projeto Detalhado /| Projeto pdf 15/06/2019 |José Angelo Ganglio | Aceito
Brochura 16:48:20
investigador
Outros Parecer PDF 1506/2019 |José Angelo Ganglio | Aceito
1640 54
Outros termo2 paf 15/06/2019 |José Angelo Ganglio | Aceito
16.37 29
Outros termo.pdt 15/06/2019 |Jose Angelo Ganglio | Aceito
16.35.59
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

Fagna D am 09
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Contiruagdo do Parecer 3 568 485

BELO HORIZONTE, 11 de Setembro de 2019
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Assinado por:
Eliane Cristina de Freitas Rocha
(Coordenador(a))
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