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RESUMO

Esta tese tem como objetivo principal descrever e analisar as praticas docentes dos
professores iniciantes, bacharéis e tecndlogos, do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT), desenvolvidas no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo (IFMA). Para tanto, a questdo central que norteou esta
investigacao foi: como os professores iniciantes do EBTT desenvolvem suas praticas
docentes, tendo em vista os diferentes processos que as regulam? O material
empirico refere-se a um conjunto de documentos composto de leis, resolugbes
portarias e editais referentes a Educacao Profissional, a carreira do EBTT e ao IFMA,
além de narrativas e informacdes produzidas pelos professores iniciantes por meio de
guestionarios. As respostas foram problematizadas e analisadas a partir do conceito
de hipercritica e de pratica — de inspiracéo foucaultiana, além disso foram utilizados
como referencial tedrico de analise estudos foucaultianos sobre educacao,
professores iniciantes, docéncia contemporanea, formacao de professores, educacao
profissional e educacéao e trabalho. Assim, no exercicio analitico foram organizadas
as recorréncias das narrativas em grupos de sentido nas seguintes unidades
analiticas: a) A docéncia dos professores iniciantes EBTT na relacdo com os alunos:
guem sdo esses jovens?; b) O Trabalho docente EBTT: praticas com desafios,
tensdes, principios, finalidades educativas e responsabilidade pedagogica e c)
Professor iniciante EBTT: a pesquisa cientifica como pratica de formacao e prética
docente. Esse movimento analitico permitiu defender a tese de que as praticas
docentes dos professores iniciantes EBTT podem ser produzidas, simultaneamente,
por diversas e numerosas atividades no ensino, na pesquisa, na extensao, na gestao
e na representacdo institucional que possibilitaram enxerga-las como uma
constituicdo multipla, tendo em vista as dimensdes e as adaptabilidades de suas
praticas aos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, exigidas por uma
hibridizacdo institucional, que além da oferta do curriculo verticalizado, requer,

também, um trabalho docente verticalizado.

Palavras-chave: Professor Iniciante. EBTT. Préticas Docentes. Educagéo

Profissional e Tecnoldgica.
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ABSTRACT

The main objective of this thesis is to describe and analyze the teaching practices of
beginning teachers, bachelors, and technologists, of Basic, Technical and
Technological Education (EBTT), developed in the Federal Institute of Education,
Science and Technology of Maranhao (IFMA). For this, the central question that guided
this investigation was: how do beginning teachers of the EBTT develop their teaching
practices, given the different processes that regulate them? The empirical material
refers to a set of documents composed of laws, resolutions, ordinances, and edicts
related to Professional Education, to the EBTT career and to IFMA, as well as
narratives and information produced by novice teachers through questionnaires. The
answers were problematized and analyzed based on the concept of hypercriticism and
practice - of Foucauldian inspiration; furthermore, Foucauldian studies about
education, beginning teachers, contemporary teaching, teacher training, professional
education, and education and work were used as a theoretical reference for analysis.
Thus, in the analytical exercise, the recurrences of the narratives were organized in
groups of meaning in the following analytical units: a) The teaching of EBTT beginning
teachers in the relationship with students: who are these young people? b) The EBTT
teaching work: practices with purposes, challenges, tensions, educational principles
and pedagogical responsibility and c) EBTT beginning teacher: scientific research as
a training practice and teaching practice. This analytical movement allowed us to
defend the thesis that the teaching practices of the EBTT beginning teachers can be
produced, simultaneously, by several and numerous activities in teaching, research,
extension, management and institutional representation that made it possible to see
them as a multiple constitution, in view of the dimensions and adaptability of their
practices to different levels, stages and modes of education, required by an institutional
hybridization, which in addition to the provision of the verticalized curriculum, also

requires a verticalized teaching work.

Keywords: Beginning Teacher. EBTT. Teaching Practices. Professional and

Technological Education
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APRESENTACAO

Posso pensar que as experiéncias estdo sempre vinculadas as
praticas, uma vez que elas sdo constituidas de coisas. Sendo coisas,
as experiéncias assim como as ideias e as teorias, podem tornar-se
ferramentas para operarmos no mundo (SILVA, 2011, p.27).

No percurso da elaboracdo desta tese, tive uma trajetéria de multiplos
processos na minha experiéncia como pesquisadora e a partir do pensamento de Silva
(2011), compreendo que essa experiéncia vinculada as préticas, foram constituidas
em uma relacdo de tensionamentos e forcas. Refiro-me a experiéncia de uma
pesquisadora que iniciou o doutorado com a expectativa de um plano de formacgéo
composto de atividades planejadas em um periodo em que tudo aparentava “ser mais
realizavel”. Todavia, conclui a escrita da tese mobilizada pela experiéncia de uma
pesquisadora que, entre idas e vindas de uma investigacdo, sobretudo no periodo
pandémico, reconheceu definitivamente que “ndo existe percurso tranquilo” e que
precisou transformar-se nesses (des)caminhos de pesquisadora.

Nesse sentido, aproximei-me ao que é enfatizado por Meyer (2000) sobre os
campos dos estudos com os quais se estabelece um dialogo critico e se reconhece
como sendo lugares de incertezas e desassossegos nos quais 0s desencantos com
os ideais universalizantes foram chamados, por ela, de transformacfes possiveis.
Assim, a escolha pela insisténcia na transformagé&o, considerando-a como um modo
de agir baseado no espaco da possibilidade em determinado tempo historico, foi
tomada como sendo, aquilo que nos provoca a transgressao dos “limites que nos
aprisionam cotidianamente, ao mesmo tempo que nos torna agudamente conscientes
da presenca, da inevitabilidade, da forca desses mesmos limites, e ha qualquer coisa
de muito belo e muito perturbador nisso” (MEYER, 2000, p. 72).

Dessa forma, conduzida pelas teorizacGes foucaultianas em educacao, pelos
estudos contemporaneos sobre a docéncia e com todas as “incertezas e
desassossegos” que constituiram minha experiéncia como pesquisadora durante o
doutorado, busquei, na presente investigacdo, descrever e analisar as praticas
docentes dos professores iniciantes do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico (EBTT),
bacharéis e tecndlogos, e sem formacdo pedagogica, ingressantes no Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o (IFMA) no periodo de 2017
a 2019.
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Assim, na construgdo da trajetoria tedrico-metodologica desta pesquisa, a partir
da compreensdo de que nas praticas docentes desses professores iniciantes,
engendram-se atravessamentos que podem identificar modos de ser professor e de
como a docéncia do EBTT vem sendo produzida, na problematizagcdo do material de
pesquisa, busquei a hipercritica como perspectiva teérico-metodolégica e defini como
conceito-ferramenta a pratica - de inspiracao foucaultiana — para pensar a constituicdo
do professor iniciante na perspectiva da Educacdo Profissional e Tecnoldgica no
IFMA.

Olhar para as praticas docentes que sdo desenvolvidas pelos professores
iniciantes EBTT, a partir das teorizacdes foucaultianas, é considerar que as praticas
se constituem pelos discursos, implicadas em relacbes de poder e saber,
simultaneamente, produzindo determinados tipos de sujeito (FISCHER, 2007). Essas
teorizagbes me permitiram problematizar como tém se constituido as praticas
docentes dos professores iniciantes do EBTT no IFMA, descrevendo e analisando
essas praticas, entendo-as em “duas dimensdes complementares, quais sejam: aquilo
gue os professores fazem em sala de aula e as atividades institucionais que ocorrem
foram dela” (SILVA; CARDOSO, 2021, p. 178).

Dessa maneira, o corpus da pesquisa foi composto por relatos obtidos por meio
de questionarios respondidos pelos professores iniciantes do EBTT e por documentos
(leis, resolucdes, portarias, etc) selecionados, que ao serem analisados me permitiram
olhar para as préticas docentes e evidenciar um conjunto de verdades relacionadas
com o tornar-se professor da Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT) e o
entendimento de que a docéncia EBTT do professor iniciante é fabricada em
diferentes praticas docentes, sendo produzidas, simultaneamente, por numerosas
atividades, que possibilitaram enxerga-la como uma constituicdo mdaltipla, tendo em
vista as dimensdes e as adaptabilidades de suas praticas aos diferentes niveis, etapas
e modalidades de ensino, exigidas por uma hibridizacao institucional, que além da
oferta do curriculo verticalizado, requer, também, um trabalho docente verticalizado.

Apoés essa apresentacao inicial, apresento a organizacéo do texto da tese que
foi dividido em duas partes, sendo que na primeira constam quatro capitulos e na
segunda trés capitulos como descrito a seguir:

Na primeira parte, no Capitulo 1 — Inquietacdes sobre o inicio da carreira
docente e minha aproximacéo com o objeto da pesquisa, constam as evidéncias

de como iniciou meu interesse em investigar os professores iniciantes do EBTT do
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IFMA. Destaco como a problematica desta pesquisa foi constituida, desde a minha
experiéncia como professora iniciante na Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica e a partir dos estudos desenvolvidos durante o mestrado e
doutorado. Apresento o problema central e o objetivo geral que orientaram o
desenvolvimento desta pesquisa.

No capitulo 2, Estudos sobre o professor iniciante: interfaces da docéncia
EBTT, exponho a revisdo de literatura com o conjunto de dissertacfes e teses
selecionadas que se aproximam com a teméatica desta investigacdo. Reforco a
necessidade de leituras para além da producdo bibliografica sobre o tema, a
considerar a restrita producao académica especifica acerca dos professores iniciantes
do EBTT. O que contribui como justificativa e para mostrar a relevancia desta
investigacao.

No capitulo 3, Breve historicizacdo da formacdo e inicio da atividade
docente para a Educacéao Profissional e Tecnoldgica no Brasil, ressalto aspectos
importantes da historicizacéo da atividade docente e da formacéao de professores para
Educacdo Profissional e Tecnolégica no Brasil. Ao fazer esse percurso, pretendi
evidenciar as condi¢cfes de possibilidade para a emergéncia das praticas docentes
dos professores iniciantes do EBTT.

No capitulo 4, Dos modos de pesquisar: escolhas tedrico-metodolégicas,
discorro sobre a definicdo do referencial tedrico-metodoldgico e descrevo o percurso
metodolégico desenvolvido, os procedimentos usados e 0s modos com 0s quais com
os dados do material empirico foram discutidos e analisados.

Na segunda parte desta tese, no capitulo 5, intitulado As praticas docentes
dos professores iniciantes EBTT: uma constituicdo multipla?, apresento meu
olhar analitico sobre o material empirico obtido por meio dos documentos
selecionados e dos guestionarios submetidos aos professores iniciantes do EBTT do
IFMA que colaboraram com esta investigacdo e que apontaram recorréncias
organizadas em grupos de sentidos, que me possibilitaram a definicdo das seguintes
unidades analiticas sobre as praticas docentes dos professores iniciantes do EBTT no
IFMA: a) A docéncia dos professores iniciantes EBTT na relagdo com os alunos: quem
sdo esses jovens?; b) O trabalho docente EBTT: préaticas com finalidades, desafios,
tensdes, principios educativos e responsabilidade pedagdgica e d) Professor iniciante

EBTT: a pesquisa cientifica como pratica de formacéo e pratica docente.
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Nas consideragfes finais apresento algumas reflexdes acerca das préticas
docentes dos professores iniciantes do EBTT, destaco elementos para continuar
pensando essas praticas. A tese que ora defendo € que as praticas docentes dos
professores iniciantes EBTT podem ser produzidas, simultaneamente, por diversas e
numerosas atividades no ensino, na pesquisa, na extensdo, na gestdo e na
representacao institucional que possibilitaram enxerga-las como uma constituicdo
multipla, tendo em vista as dimensfes e as adaptabilidades de suas praticas aos
diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, exigidas por uma hibridizacédo
institucional, que além da oferta do curriculo verticalizado, requer, também, um

trabalho docente verticalizado.
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1 INQUIETACOES SOBRE O INICIO DA CARREIRA DOCENTE E MINHA
APROXIMACAO COM O OBJETO DE PESQUISA

A insercdo a docéncia é um periodo intenso de tensdes e
aprendizagens, em contextos geralmente desconhecidos e durante o
qual os professores principiantes devem adquirir conhecimento
profissional, além de conseguirem manter um certo equilibrio pessoal
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p.124).

A escolha da epigrafe para a abertura deste texto néo foi por acaso, deu-se por
dois motivos: primeiro, refere-se a tematica deste estudo e, segundo, serve de
analogia para situacdes vivenciadas por um pesquisador iniciante, pois tanto para um
professor iniciante, quanto para um pesquisador nessa condi¢cdo, nao existe base
segura no decorrer do processo de sua atividade. Diante disso, considerei importante,
gue ao formular as questdes de pesquisa, assim como no inicio da carreira docente,
foi preciso projetar as maneiras de como desenvolver conhecimentos, percursos,
estratégias e procedimentos que me permitam corresponder as demandas e
expectativas em relagéo ao trabalho que me propus investigar.

Dessa forma, escolhi comecar por alguns aspectos do meu percurso
profissional e de como me encontrei com a problematica de pesquisa nesse caminho,
pois considerei esses aspectos significativos para a justificativa do meu interesse e
aproximacgao com o tema.

Quando cursei o mestrado produzi uma pesquisa intitulada “Praticas de
Iniciagdo a Docéncia: um estudo no Pibid/IFPI Matematica”, tendo como objetivo
principal descrever e analisar as praticas de iniciagdo a docéncia, desenvolvidas no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) do Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI). Para tanto, utilizei como material
empirico os documentos que regulamentavam o Pibid, os relatérios produzidos pelo
Pibid/IFPI/Matematica e as entrevistas por mim realizadas com supervisores e
coordenadores. Tais entrevistas foram analisadas com o auxilio de ferramentas
analiticas proporcionadas por estudos foucaultianos sobre a educacdo e estudos
contemporaneos sobre a docéncia. Na realizagdo da problematizacao foi necessario
estudar os aspectos historicos da formagcdo docente para a educacdo basica, no
Brasil, e alguns modos de fabricacdo da docéncia nesse nivel da educacao escolar,

bem como alguns aspectos das reformas educacionais implantadas, por meio das
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politicas atuais, para formacao inicial de professores, a partir da l6gica neoliberal e a
emergéncia do Pibid nesse contexto (NEVES, 2014).

Esse estudo identificou recorréncias em relacdo as praticas de iniciacdo a
docéncia, no Pibid pesquisado, as quais eram realizadas com énfase: no
desenvolvimento de projetos; na utilizagéo de jogos educativos e materiais concretos
e na utilizac&o de recursos tecnoldgicos. Assim, essa investigacao permitiu questionar
as praticas de iniciacdo a docéncia desenvolvidas no programa e algumas das
“verdades” que atravessam a formacgao docente na contemporaneidade e entender
gue nada por si mesmo é bom ou ruim. H& que historicizar e conhecer o que essas
praticas produzem (NEVES, 2014).

Apds meu processo formativo no mestrado, continuei minha pratica profissional
como docente, nos componentes curriculares da formacgao pedagogica, nos cursos de
graduacéo em licenciatura no IFPI — Campus Teresina Central. Contudo, comecei a
desenvolver pesquisas com bolsistas de iniciacdo cientifica e a orientar trabalhos de
conclusao de cursos acerca da formacéo de professores com assuntos direcionados,
principalmente, a iniciacdo a docéncia, estagio supervisionado e professores
iniciantes. Posteriormente, dei continuidade a minha atividade docente, no IFMA —
Campus Séo Luis, Maracand, local onde estou lotada desde minha redistribuicdo no
ano de 2016.

O interesse por estudos sobre “professores iniciantes” emergiu durante o
mestrado, pois ao entrar em contato com o material de estudo sobre “a iniciacéo a
docéncia” identifiquei varias referéncias de autores sobre o tema e que enfatizavam
que, diferente do Pibid, os professores iniciantes, geralmente, ndao eram
acompanhados por professores mais experientes. No Pibid, a iniciacdo a docéncia
acontece pelainsercao dos estudantes dos cursos de licenciatura nas escolas da rede
publica de educacdo, de modo a promover a relagdo entre universidade e escola na
formacgéo inicial dos futuros professores. Enquanto “professores iniciantes” s&o
considerados na literatura sobre a docéncia aqueles professores que ingressam na
carreira docente como profissionais. Foi com o escopo de entender essas “diferencas”
gue meu olhar se ampliou para a realizacdo de estudos posteriores e a construcéo de
possibilidade de caminhada investigativa referente ao tema.

Dessa forma, no intuito de ampliar meu olhar para o que ja desenvolvi ao longo
do mestrado e da minha pratica profissional, decidi dar continuidade aos meus

estudos em nivel de doutorado. Assim como no mestrado, integrei o Programa de
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P6s-Graduagdo em Educacéo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos),
junto a linha de pesquisa Formacéao de Professores, Curriculo e Praticas Pedagdgicas.
Neste estudo, entretanto, o foco central da minha pesquisa sao as praticas docentes
gue constituem a docéncia dos professores iniciantes EBTT (bacharéis e tecndlogos)
vinculados ao IFMA.

Convém ressaltar que esta pesquisa se encaminhou, por algumas producfes
académicas (TCCs, artigos, relatorios, dissertacbes e teses) produzidas pelos
integrantes que compdem o Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Docéncias,
Pedagogias e Diferencas (GIPEDI/CNPq), vinculado ao PPG em Educacdo da
Unisinos e sob coordenacdo da minha orientadora, Profa. Dra. Eli Terezinha Henn
Fabris e pelo Prof. Dr. Mauricio Santos Ferreira.

O GIPEDI possui pesquisadores que produziram relevantes investigacdes para
pensar, estudar e pesquisar a docéncia contemporanea e que contribuiram para a
producao desta pesquisa, tais como os estudos realizados por Roberto Rafael da Silva
(2011), Dal'lgna e Fabris (2015); Sandra de Oliveira (2015); Neves e Boff (2018);
Oliveira e Weschenfelder (2017); Bahia (2020); Joelma Oliveira (2019); Hillesheim
(2020); Lima (2021); Ana Ribeiro (2021); Michelle Ribeiro (2021); Lucas Silva (2022).

As pesquisas citadas anteriormente ampliaram minha compreensao a respeito
da constituicdo de diferentes modos de ser docente e sob suas mdltiplas condi¢des
na contemporaneidade. Em consonéncia com esses estudos, Boff e Lima (2022)
ressaltam que pensar a docéncia no contemporaneo é um exercicio plural e expdem

que

[...] a docéncia no contemporaneo (DC) se constitui como presenca na
interacdo social e envolve o pensar, o dialogar e o fazer com intencéo
e com responsabilidade pedagdgica junto a escola habitada, as
pessoas com as quais se dialoga e a comunidade em que esta
inserida, fazendo com que todas essas dimensdes integrem o fazer
docente e, por sua vez, a docéncia (BOFF; LIMA, 2022).

No periodo compreendido entre 2018 e 2021 fiz parte de um projeto de
pesquisa intitulado “Formagao, constituicao e atuagédo docente nas escolas brasileiras:
uma analise sobre a situagao do professor iniciante”, o qual foi desenvolvido pelo
GIPEDI/CNPq e tinha como objetivo principal analisar as docéncias dos professores
iniciantes em S&o Leopoldo/RS e em outras regides do Brasil. Tal projeto esteve sob

a coordenacao de minha orientadora. Ao realizar a selegdo para o doutorado ja tinha
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manifestado meu interesse pela teméatica da pesquisa sobre professores iniciantes,
desse modo ao ingressar sugeri, em reunido com a orientadora, vincular minha
proposta de tese a pesquisa mencionada e da qual participei como colaboradora.
Com isso, foi decidido que eu faria um recorte com a inclusédo de uma analise sobre
as praticas docentes dos professores iniciantes EBTT do IFMA.

E oportuno acrescentar que a tematica referente a professores iniciantes, de
algum modo, esta vinculada a minha vida profissional, uma vez que tomei posse no
cargo de professora em julho de 2008, no Centro Federal de Educacao Tecnoldgica
do Piaui (CEFET-PI), atual Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Piaui (IFPI), e ao entrar em exercicio foi efetivada a Medida Provisoria 431/08 que,
dentre outras providéncias, estruturou o Plano de Carreira do Professor do Ensino
Béasico, Técnico e Tecnolégico (EBTT), o qual envolvia professores de 1° e 2° graus
do Quadro de Pessoal das Instituicbes de Ensino Federais subordinadas ou
vinculadas ao Ministério da Educacéao, de que tratava a Lei n°® 7596, de 10 de abril de
1987 (PADILHA; FILHO, 2016).

Diante disso, tive que fazer a “opgao” pelo enquadramento profissional na nova
carreira. Destaco esse momento pelo fato de ter sido uma professora iniciante do
EBTT e mesmo com experiéncias anteriores advindas do estagio supervisionado na
Licenciatura em Pedagogia e com a atividade desenvolvida, no ano anterior a minha
posse, como Técnica em Assuntos Educacionais na Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA) e de alguns meses como Supervisora escolar na SEDUC no
Estado do Maranhdo nao foram suficientes para compreender a complexidade das
dimensbes das minhas atividades como docente requeridas naquele periodo,
decorrentes, principalmente, da reestruturacdo na carreira. Percebi que o desacerto
ainda era maior entre meus colegas professores iniciantes que nao tinham formacéao
em licenciatura e nem formacéo pedagdgica complementar, apesar de alguns terem
a titulagdo de mestres ou doutores. Considero que alguns questionamentos sobre os
professores iniciantes do EBTT, talvez, sejam oriundos desse momento, quando
pensava nos modos como eles conduziam suas praticas docentes mesmo sem uma
profissionalizagéo especifica relacionada a docéncia.

Logo percebi que a docéncia dos professores iniciantes no IFPI era bem

1 Uso o termo “opgéo” entre aspas, pois a carreira anterior denominada Professor de 1° e 2° grau seria
extinta e todos os professores que fizessem a escolha de permanecer nela teriam o congelamento de
progressfes por tempo de servico e/ou titulacao.



27

diversificada e que dependendo dos cursos oferecidos pelos Campus de lotacéo e de
acordo com sua formacdo académica, teriam a “oportunidade” de escolhas para
desenvolverem suas praticas docentes nos diferentes niveis de ensino e também
relacionadas a pesquisa, a extensdo e a gestdo. Confesso que a minha crenga em
relacdo a sua “oportunidade” foi proviséria, pois nas conversas que tinha com meus
colegas professores iniciantes das areas técnicas era nitida, em alguns momentos, a
frustracdo por terem que desenvolver atividades, principalmente, de ensino na
educacdo bésica profissional e no ensino superior. Em alguns momentos eles
relatavam que tinham que ministrar aulas do mesmo componente curricular com
mesmo nome, mas com conteudo programatico condizentes com 0s hiveis de
escolarizacao dos alunos.

Para exemplificar o que estou relatando vou explicar de outra forma. Alguns
professores iniciantes EBTT tinham atividade de ensino, no mesmo semestre letivo, 0
componente curricular, Empreendedorismo, por exemplo, no curso de Formacao
Inicial Continuada (FIC) para alunos da EJA (que possuiam somente o Ensino
Fundamental), no curso Técnico Integrado ao Ensino Médio para adolescentes e no
Ensino Superior para adultos. Portanto, fica claro que essa docéncia multipla se
configura como um desafio, pois 0os publicos sdo muito diversos e, porque as praticas
docentes desses professores ndo estdo restritas apenas a docéncia, elas ainda,
podem envolver a pesquisa, a extensdo a gestao e representacado institucional em
todos os niveis e diferentes modalidades da educacé&o escolar.

Conto isso, porque, diferente dos meus colegas, eu nao precisava desenvolver
minha atividade docente nos diferentes niveis de ensino, tendo em vista que como
sou licenciada em Pedagogia e pelo fato de o Campus de minha lotacdo ndo oferecer
cursos técnicos na area de Educacao, minhas praticas de ensino se restringiam aos
cursos de licenciatura. Revelo que nagquele momento, ao dar-me conta da
complexidade das atividades docentes de meus colegas, senti-me até privilegiada, por
dois motivos: o primeiro por ndo precisar “dar aulas” em diferentes niveis de ensino e
segundo por ter sido muito bem acolhida por duas colegas de area, mais experientes,
e que, especialmente no meu primeiro ano de docéncia, orientavam-me em todas as
minhas praticas docentes e, ainda, realizdvamos encontros para debatermos 0 n0sso
planejamento de ensino

Nessa parceria, destaco que uma das colegas que tinha mais de 20 anos de

docéncia nos cursos de formacdo de professores, orientava-me também de forma
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individual. Ela sempre enfatizava a importancia de compartilharmos as nossas
experiéncias e materiais para que 0s nossos alunos ndo nos acusassem de repetir
conteudos e consequentemente néo valorizassem a formacao pedagdgica, tendo em
vista de que os cursos em que desenvolviamos nossas atividades eram as
licenciaturas de Matematica e Biologia. Hoje, a partir dos estudos que empreendi
sobre o inicio da docéncia no doutorado e pelas lembrancas que me atravessam,
reconheco e digo: Professora lara e Professora Ceci, muito obrigada por tudo! Sem
voceés talvez a minha trajetoria docente seria outra.

Além disso, no inicio da minha docéncia no Instituto Federal, outras lembrancas
surgiram referente aos professores iniciantes EBTT que ndo tinham formacéo
pedagogica, mas essas voltavam atras no tempo e se referiam aos meus pais que
também sado professores e que sao vinculados ao Instituto Federal desde a “Antiga
Escola Técnica”, como eles gostam de expressar.

Recordava, principalmente, das conversas que tinha com meu pai, bacharel em
Engenharia Mecanica e, atualmente, professor aposentado do IFMA e da UEMA.
Lembrava-me sempre de ouvir ele dizer: “Como professor da Escola Técnica, fui
obrigado assistir aula com as pedagogas da UFMA, 14 na UEMA isso néo era exigido...
na Escola Técnica ou eu fazia esse Esquema Il ou perdia o emprego! Por que fazer
mestrado ou doutorado para trabalhar na Escola Técnica? O que eu ensino é preciso
ter laboratério ou oficina, agora com essa historia de CEFET, os professores s6 sabem
ministrar aulas com data show, assim é facil. Vou me aposentar nesse IFMA, os alunos
mudaram muito, na “Antiga Escola Técnica” quem nao se interessava em aprender
nao estudava |4, eu que o diga, como ex-aluno!” Mas, entre essas e outras frases a
gue mais me marcou foi quando ele disse: “Minha filha, por que vocé vai fazer
Pedagogia?! Até que quando comecei a carreira na Escola Técnica as pedagogas
ensinavam os professores a trabalharem direito, agora elas s6 servem para atrapalhar
nossa vida e proteger os alunos”.

Quando meu pai falava essas coisas, as vezes eu considerava “um absurdo”,
‘coisa de engenheiro” e em algumas circunstancias achava até engracado, mas
confesso que durante a producdo e analise do material empirico desta tese, essas
lembrancas voltaram a me acompanhar mais fortemente que os depoimentos oriundos
da minha mae, que é licenciada em Geografia que, apesar de vivenciar as trés
mudancas institucionais do IFMA, fez a op¢cdo em continuar na ativa e nesse momento

sequer cogita uma aposentadoria.
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Mas voltando ao presente... jA que meu pai e minha mae, apesar de toda a
experiéncia docente na Educacédo Profissional, ndo séo participantes deste estudo,
mas que de alguma maneira me auxiliaram a pensar as praticas docentes dos
professores iniciantes do EBTT, devo reconhecer que no Brasil, a constituicdo do
debate acerca da docéncia no EBTT é um tema um tanto recente, sobretudo quando
se trata do trabalho do professor iniciante. No EBTT, os professores, das chamadas
“disciplinas técnicas”, de modo geral, exercem a docéncia sem formacao pedagadgica,
gue de acordo com Ferreti (2010) pode resultar em escolhas, por conta prépria, de
leituras e de procedimentos utilizados em salas de aula ou nas oficinas e laboratorios,
por meio de improvisacdes e de conhecimentos derivados da experiéncia.

Em alguns estudos realizados a partir de pesquisas sobre a docéncia dos
professores iniciantes, percebe-se que se da relevancia para a formacao inicial
concebida como imprescindivel para o desenvolvimento profissional do professor,

como afirmam Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 125) ao mencionarem:

[...] as politicas integradas para a formacéo inicial e 0 desenvolvimento
profissional docente devem prestar particular atencdo aos dispositivos
de apoio para agueles que iniciam na docéncia. Essa € uma das fases
de aprender o oficio de ensinar que sistematicamente foi esquecida.
Uma etapa na qual as davidas, as insegurancas, a ansiedade por
ingressar na pratica acumulam-se e convivem sem boa vizinhanga
(VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p.125).

Para esses autores, a articulagdo entre formagao inicial e desenvolvimento
profissional é imprescindivel para o processo de profissionalizacdo dos professores
iniciantes. Assim, as questdes que comecaram a me inquietar sobre essa
problematica foram: Qual é a condicdo pedagdgica dos profissionais que néo tiveram
uma formacao especifica para o exercicio da docéncia? Como se articula a formacéo
inicial desses professores, ao seu desenvolvimento profissional? Essas primeiras
guestbes me fizeram perceber a relevancia de uma pesquisa que investigasse a
docéncia dos professores iniciantes na Educacdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica,
tendo em vista as praticas docentes destes professores da EBTT, os quais se tornam
docentes na pratica / experiéncia da mesma docéncia.

Diante do reconhecimento de tais questionamentos voltados para a docéncia
do professor iniciante EBTT e da minha experiéncia nessa carreira, outras

problematizacdes conduziram-me a questdes voltadas para as especificidades dessa
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docéncia. Assim, perguntei-me, ainda, principalmente, acerca de como esses
professores iniciantes desenvolvem suas praticas docentes tendo em vista a
integralizacdo e a verticalizacdo da educacdo basica e educacdo profissional a
educacao superior nos Institutos Federais, a fim de considerar a indissociabilidade do
ensino, da pesquisa e da extensdo, ademais das atividades de gestdo e
representacao institucional.

Além dessas especificidades, esses docentes ainda se deparam com outros
desafios impostos pela expansédo dos Institutos Federais que estd pautada na busca
da incluséo e justica social com vistas ao desenvolvimento local e regional a partir do
trabalho como principio educativo e tendo a tecnologia, a inovacdo e o
empreendedorismo como eixos estruturantes do curriculo.

Mobilizada por esses questionamentos, mesmo que ainda ndo fossem
definidos como pergunta de minha pesquisa, provocaram-me a pensar como 0S
professores iniciantes EBTT, bacharéis ou tecnoélogos e sem formacao pedagdgica e
sem experiéncia anterior de qualquer tipo no magistério, desenvolvem suas praticas
docentes no inicio da carreira docente tendo em vista a adaptabilidade de suas
praticas aos distintos niveis, etapas e modalidades de ensino, exigido de uma
hibridizacdo institucional, que além da oferta do curriculo verticalizado, requer,
também, um trabalho docente verticalizado.

A partir disso, minha inquietacdo relacionada as docéncias dos professores
iniciantes EBTT ampliou-se e questionei-me acerca de como estes professores
empreendem seus modos de ser e fazer a docéncia a partir do desenvolvimento de
suas praticas docentes no inicio da sua carreira docente.

Assim, sob a perspectiva do entendimento de como se da esse inicio de carreira
docente e de como esses professores estdo desenvolvendo suas praticas docentes,
esta pesquisa teve como problema central investigar: Como os professores iniciantes
EBTT, bacharéis e tecnélogos, desenvolvem suas praticas docentes, tendo em vista
os diferentes processos que regulam suas praticas?

Dessa forma, o objetivo geral da pesquisa visou descrever e analisar as
praticas docentes dos professores iniciantes, tecndlogos ou bacharéis e sem
formacao pedagdgica, a partir das especificidades, desafios, dificuldades e condi¢des
nos primeiros anos de carreira do magistério do EBTT;

Decorrentes do objetivo geral foram elaborados os seguintes objetivos

especificos, a partir dos quais se pretendeu:
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e Descrever e analisar as praticas docentes dos professores iniciantes EBTT
no IFMA, a partir das suas relagcbes com os alunos e com a comunidade
institucional.

e Analisar como os professores iniciantes descrevem as praticas formativas

gue constituem suas praticas docentes ao tornar-se professor EBTT.

1.1 PROFESSORES INICIANTES: A DOCENCIA EM FORMACAO

[...] s6 pode exercer a docéncia um professor em certa condicdo. Ele
exerce a docéncia quando no contexto de um processo educativo
intencional desenvolve o ensino, junto a um grupo de individuos que
estdo em posicao de aprendentes — s&o alunos. Portanto, a docéncia
pressupde sujeitos em posicoes e fungdes diferenciadas de ensino e
de aprendizagem. Isso ndo impede que as trocas entre professoras e
alunas acontecam de distintas formas (FABRIS; DAL'IGNA, 2017,

p.6).

A minha escolha em iniciar esta se¢cédo com as palavras Fabris e Dal’'lgna (2017)
se deu pelo conceito expressar um dos entendimentos de docéncia que conduziram
essa Tese e por compartilhar com o posicionamento contrario das autoras “a qualquer
moda educacional que fragilize os saberes docentes e secundarize a funcdo de
ensinar, primordial para o exercicio qualificado da docéncia” (FABRIS; DAL'IGNA,
2017, p.6). Dessa forma, a importancia de compreender que para exercer a docéncia
existem limites definidos para a sua acdo e de politicas publicas que deem
sustentacdo para que o exercicio da docéncia atinja seus objetivos e finalidades.

Nesse sentido, a partir desse referencial tedrico foi possivel problematizar que
existem formas especificas de ser docente. Com base nisso, utilizo o termo docéncias
para dar visibilidade para a possibilidade da existéncia de diferentes docéncias, de
diferentes modos de ensinar e viver a experiéncia docente. Assim, concordo com

Joelma Oliveira (2019, p. 18) ao afirmar,

a docéncia é um exercer diario de aprendizagem, tendo em vista que
o profissional dessa area se depara com 0s grupos heterogéneos,
situacBes diversificadas e uma série de fatores que requerem variados
métodos e conhecimentos para o exercicio do ensino e da educacéo
desenvolvidos pelos docentes.
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Partindo desse pressuposto, o processo de constituicdo do “ser docente”
envolve complexidades e caracteristicas da docéncia em que 0s processos de
aprender a ensinar e a ser professor sdo continuos e ocorrerdo ao longo de sua
carreira. Contudo, André (2012, p. 167) destaca que “as demandas de formagéao para
profissionais iniciantes e mais experientes sao diferenciadas”, principalmente, quando
a formacdo de professores € pensada atentando-se para as especificidades e
necessidades do exercicio da docéncia.

Nessa direcao, para analisar a docéncia do professor iniciante EBTT, a partir
de suas praticas, foi importante recorrer aos estudos que, de certa maneira,
orientaram as discussdes desenvolvidas nesta tese e, que por meio de suas
investigacdes e dos tensionamentos quanto ao processo de insercdo profissional dos
professores iniciantes, auxiliaram-me a pensar determinadas formas de iniciar a
docéncia.

Assim, para possibilitar pensar sobre esses questionamentos iniciais,
aproximo-me da intepretacdo de Mariano (2006)? que ao narrar sua passagem do
“‘estado de estudante” para o “estado de professor” nos recorda que, quando nos
tornamos professores, por termos sido estudantes por varios anos, as vezes nos
eguivocamos e pensamos gue sabemos muito sobre a docéncia. Dessa forma, afirma
gue, de certa forma, conhecemos sim algo sobre a profissdo, porém, ndo muito,
porque as vivéncias de estudantes e professores, embora sendo no mesmo contexto,
sao distintas, pois como docentes sdo assumidas “responsabilidades que nos eram
desconhecidas quando estavamos ‘do lado de 1&’ da situagdo” (MARIANO, 2006, p.
17).

A partir disso, Mariano (2006), de forma metaforica, estabelece, nessa
passagem de estudante para professor, certas semelhancas com o teatro e aponta
gue é como se alguém saisse da plateia e subisse ao palco. Embora ja tivesse
assistido diversas vezes a mesma peca, jamais saberia de todo o preparo que 0S
artistas realizam para que o espetaculo ocorra.

Mariano (2006) demonstrou essa comparacdo ao narrar sua experiéncia de
professor iniciante com a de artista de teatro. Assim, enfatizou que ao idealizar o que
esperam encontrar, os “ndo iniciados” desconhecem que, muitas vezes, terdo que

usar improvisos, além de que necessitam de uma constante preparacdo para assumir

2 A partir de Mariano (2012) sobre o professor iniciante e o processo de aprendizagem profissional,
selecionei alguns estudos para a leitura e revisdo de literatura como consta no Anexo B.
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tal atividade. Dessa forma, denominou seu periodo de professor iniciante como
“espetaculo da docéncia”, e mesmo sabendo que a profissdo nédo pode ser reduzida
a uma série de sequéncias cronologicas, com a intencédo de destacar determinadas
particularidades do inicio de sua carreira comparou-a com uma peca de teatro e a
dividiu em trés atos, a saber: Primeiro ato — O choque da realidade; segundo ato — A
sobrevivéncia; terceiro ato — A descoberta.

Para explicar os trés atos, Mariano (2006, p.18) usou como base a explicacéo
de “choque da realidade” da obra Veenman (1988) e para o que denominou de “a
sobrevivéncia” e de “a descoberta”, utilizou a obra de Huberman (1995), conforme

consta no Quadro 1.

Quadro 1 — Algumas caracteristicas do inicio da docéncia

Choque de realidade A descoberta A sobrevivéncia

O termo remete a diferenca | O termo refere-se ao | Periodo no qual o trabalho
“‘entre o ideal e o real” no | momento em que o0s | pedagdgico do professor
inicio da docéncia. professores iniciantes | iniciante é desenvolvido com

cursos de muitas davidas, angustias e
capacidade para lidar com

uma possivel “crise” muito

Durante os
formagéo inicial, 0s
estudantes visualizam a

conhecem e adaptam-se “as
regras” da escola, gestao de

sala e a convivéncia com
alunos e

docéncia por meio de seu
carater normativo, o que ela
deveria ser. Todavia,
guando se deparam com o
carater prescritivo, aquilo
que realmente acontece na
pratica, passam pelo choque
de realidade. (MARIANO,
2006, p.44).

colegas de
trabalho.

O professor iniciante
experimenta a descoberta,
que se refere ao sentir-se
profissional, ter sua sala de
aula, fazer parte de um
corpo de profissionais.
(MARIANO, 2006, p.44).

comum nessa fase, “que lhe
coloca, amiude, questdes
como o que estou fazendo

aqui? Estou a me
aguentar?”. (MARIANO,
2006, p.44).

Fonte: Elaborado pela autora, tendo como referéncia a pesquisa de Mariano (2006).

Na literatura estrangeira, podemos perceber que Veenman e Huberman séo
alguns dos pesquisadores que destacam, dentro da formacdo de professores, a
relevancia de pesquisas sobre professores iniciantes. Além desses autores, Mariano
(2006) aponta outros estudos internacionais importantes que desenvolveram analises
para as pesquisas nessa area, dentre eles, os realizados por Marcelo Garcia (2010)
e Maurice Tardif (2002).
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Quadro 2 — Conceitos sobre o inicio da carreira docente

Periodo de tensfes e aprendizagens

Choque de transicédo

Um periodo importante porque o0s
professores devem realizar a transicdo de
estudantes a professores, por isso surgem
duvidas e tensfes, devendo adquirir um
conhecimento adequado e competéncia

O inicio da carreira é acompanhado também
de uma fase critica, pois é a partir das
certezas e dos condicionantes da
experiéncia pratica que os professores
julgam sua formacao universitaria anterior

profissional num curto periodo de tempo
(MARCELO GARCIA, p. 29, 2010).
Fonte: Elaborado pela autora (2021), a partir das pesquisas de Marcelo Garcia (2010) e Tardif
(2002).

(TARDIF, 2002, p.86).

A concepgao que esta presente na nomenclatura “professores principiantes”,
“professores iniciantes”, “professores novatos”, “professores estreantes”, ou ainda,
“professores ingressantes” é referente a um determinado periodo de entrada na
carreira docente. Dessa forma, podemos perceber que sao diversas as maneiras de
nomear quem inicia o oficio docente.

Entretanto, nesta pesquisa defini, a expressao “professores iniciantes” para
nomear os professores EBBT, sujeitos da pesquisa e como tempo de exercicio de
inicio de carreira, o posicionamento que ao menos sejam considerados como
professores iniciantes os professores EBTT que se encontram até os cinco primeiros
anos de efetivo exercicio na docéncia. Nessa direcdo, destaco o0 uso da nomenclatura

professor iniciante, entendendo-o

como aquele que assume, pela primeira vez, pedagogicamente, uma
turma e o processo que envolve a docéncia e as acfes decorrentes
dela, que s&o institucionais e comunitarias. E o professor designado
por uma acao legal para atuacdo na escola, que recebera um salario,
uma remuneracdo pelo seu trabalho profissional de professor
(FABRIS; LIMA; BAHIA, 2022, p.156).

Esse entendimento sobre o conceito de professores iniciantes apresentado por
Fabris, Lima e Bahia (2022) foi definido partir de algumas pesquisas vinculadas ao
Projeto ao qual esta investigacdo também esta incluida. O trabalho docente para esse
grupo de pesquisadoras é compreendido como artesania. Assim, a partir da
perspectiva tedrica de Sennett (2013), especialmente na obra “O Artifice”,
problematizam que a atividade ndo acontece de maneira “pontual e derradeira, mas
vai se constituindo, vai sendo elaborado” (FABRIS; LIMA; BAHIA, 2022, p.156).

Nesse sentido, Fabris, Lima e Bahia (2022) afirmam que, quando se trata de
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professores iniciantes, € necessario um tempo maior para desenvolver a “habilidade
artesanal docente”, e ressaltam certas atitudes vivenciadas no inicio da carreira
docente pelos professores iniciantes e mesmo que aconteca de distintas formas para

cada professor, compreender&o a autoria e a criagdo em sua docéncia. Sao elas:

a) ‘atitude de experimentacdo e adequacdo’, ndo s referente as
escolas, mas a todos os aspectos envolvidos na docéncia, escola,
alunos, professores e a sua conducédo da turma; b) ‘atitude de criacéo
e exploragdo’: muitas vezes sdo o0s professores iniciantes que
oxigenam o ambiente da escola com outras ideias, mesmo que n&o
consigam encontrar formas de as realizar, c) ‘atitude de
experimentagdo e experiéncia’: € um tempo em que tudo € colocado
em experimentacéo; (FABRIS; LIMA; BAHIA, 2022, p.156).

Em meio a outros estudos sobre o inicio da carreira docente, e muito presente
nas investigagdes sobre o ciclo de vida profissional dos professores, encontra-se a
contribuicdo, em especial de Michael Huberman (1995). Os estudos elaborados pelo
autor compdem o referencial tedrico de diversas pesquisas internacionais e nacionais
gue se dedicam as fases da carreira docente.

Huberman (1995), ao problematizar as diferentes “etapas” que constituem os
anos da carreira docente, salienta que os professores atravessam geralmente cinco

fases abrangentes na carreira como nos demonstra a Figura 1.

Figura 1 — Modelo esquematico e especulativo

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, Consolidacéo de um repertério pedagogico
7-25 Diversificagao, “Activismo” —» Questionamento

25-35 Serenidade, Distan@r&amsmo

35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1995, p.47).

O conceito de “carreira” apresentada na pesquisa de Huberman (1995) refere-
se ao entendimento do percurso de uma pessoa/professor em uma organizacao, bem
como analisa de que modo as caracteristicas desse profissional em determinado

tempo de atividade docente exercem influéncia sobre a organizagéo e sdo, ao mesmo
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tempo, influenciadas por ela. No entanto, o autor ressalta que “¢ um modelo
esquematico e especulativo, mas agrupa tendéncias assinaladas anteriormente.
Preconiza uma linha de certo modo “Unica” até a fase de estabilizagcdo, seguida de
multiplas ramificacdes, a meio da carreira, e concluindo, de novo, numa fase unica”
(HUBERMAN, 1995, p. 48).

O estudo internacional, realizado por Day (2001), reelabora o modelo
esquematico dos ciclos de carreira de Huberman (1995), de modo a considerar suas
investigagbes realizadas com professores de escola secundaria, na Suica, e
pesquisas de Sikes et al (1985), com professores ingleses e por Fessler e Christensen

(1992) com professores americanos, conforme Figura 2, abaixo.

Figura 2 — Fases do Ciclo da Carreira do Professor

Anos de servico Temas/Fases
Entrada na carreira: sobrevivéncia e descoberta

1-3 Estabilizacao

4-6 Experimen?m//\

7-18 Diversificagcao Questionamento
19 - 30 Serenidade Conservantismo
31 -40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Elaborado por Day, (2001, p.101) tendo como referéncia Huberman (1995).

Day (2001) aponta que os primeiros anos de servigco (de 01 a 03 anos) tém
duas caracteristicas descritas como de maior significancia, inicios faceis ou dificeis,
em que os docentes almejam criar a sua propria realidade social, “[...] ao procurar que
seu trabalho corresponda a sua visdo pessoal de como deveria ser, enquanto, ao
mesmo tempo, se encontram sujeitos as poderosas forcas socializadoras da escola”
(DAY, 2001, p.102). Este periodo denominado como entrada na carreira, sera uma
etapa crucial para os professores iniciantes definirem suas praticas de ensino e as
suas visbes pessoais do modo de agir como profissionais.

O ciclo posterior entre os 4 a 6 anos de servico € chamado de fase de
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Estabilizacdo, pois nesse periodo presume-se que 0s docentes tenham mais
seguranca a respeito da sua pratica profissional e sintam-se pertencentes a escola
gue lecionam. Assim, a configuracdo de analise desenvolvida por Day (2001, p. 104)
aponta a evolugdo e ampliagdo de “um ser profissional” docente em crescente
amadurecimento em consequéncia da possibilidade de “consolidacéo,
aperfeicoamento e extensdo de repertérios de ensino e, possivelmente, de um
envolvimento num leque mais vasto de desenvolvimentos educacionais, na escola e
fora dela”.

O periodo correspondente a “Diversificacdo”, situada no meio do ciclo de
carreira como nos demonstra a Figura 2, esta caracterizado como uma etapa das mais
diversas situacdes na dinamica profissional recorrente, sobretudo, pelas situacdes
vivenciadas pelos professores, de modo a gerar novos desafios e novas
preocupagdes que ultrapassam 0s anos iniciais, assim como 0s anos finais de

profissdo. Acerca disso, Day (2001, p.105) diz que tal

[...] diversidade relaciona-se com a progressao na carreira, com a
cultura da escola e com 0 modo como os professores reagem ao agora
bem definido ciclo de colegas e alunos, que todos 0s anos se repete,
€ que proporciona seguranca, mas que pode, paradoxalmente, nédo
apresentar a variedade, os desafios e a descoberta que
caracterizavam o0s primeiros anos.

Na fase final da carreira, os ultimos 10-15 anos da carreira docente, segundo
Day (2001, p. 107), a partir dos estudos de Perteson (1964), Prick (1986) e Day;
Bakioglu (1996), tornam-se, geralmente, o momento de “maior saber-fazer o ensino,
apesar de acompanhada por preocupacfes potencialmente crescentes em relacédo a
saude pessoal e a familia”. Estas pesquisas ainda apontam que nesse periodo 0s
professores, que desenvolvem suas atividades de docéncia ha mais tempo, poderédo
apresentar mais resisténcia a mudancas que os professores iniciantes, mas este
comportamento faz-se entendivel, em especial, por toda trajetéria de tempo, esforco
e saber-fazer dedicado a carreira docente. Contudo, mesmo seguindo, em alguns dos
seus estudos, o0 modelo esquematico que aborda a carreira docente a partir de ciclos
desenvolvido por Michael Huberman, Day (2001) explica que h& investigacdes que
relacionam estas fases a acontecimentos previsiveis ao desenvolvimento cognitivo ou

a fatores do ciclo de vida.
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Outra pesquisa internacional realizada por Marcelo Garcia e Vaillant (2017)
identificou e categorizou as politicas e programas de inducédo na docéncia na América
Latina, a partir de obtencdo de dados, por meio de entrevistas com informantes
chaves, relatorios e estudos, que abrangem de maneira comparativa a situacdo de
cinco paises: Brasil, Chile, México, Peru e Republica Dominicana, como demonstrado,

pelos autores, no Quadro 3.

Quadro 3 — Comparativo de insercdo a docéncia

. L . ~ Carreira
Pais Institucionalidade Duracéo Componentes
Docente
Sao experiéncias que
estdo sendo realizadas
em alguns estados, mas | Ha . . N&o existe
~ . o o x Diversidade de ;
. ndo ha uma politica e | variagdo de em nivel de
Brasil ‘s acordo com p
estratégia comum em | acordo com A pais
- : ~ experiéncia
nivel de pais. Inclusdo | os estados
da inducdo no Plano
Nacional 2014-24
o . Mentoria. Outras
Criagdo de um Sistema g N
: ~ Lo atividades Avaliacdo ao
, Nacional de Indug&o em | Primeiros .
Chile . o dependendo de final do
uma lei especifica dez meses N
cada escola. Papel primeiro ano
destaque do diretor
Tutor selecionado
Existéncia de indugéo entre os professores I
. ¢ prores Avaliacédo ao
. na Lei Geral de . com experiéncia. .
México : o Dois anos ; final do
Servico Profissional Tutoria primeiro ano
Docente Oferecida de forma
presencial ou online
~ Mentores No final da
Regulacdo da selecionados e inducéo
inducéo na Lei de &
S . formados para suas | os
Peru Reforma Magisterial Seis meses funcdes. Incluem-se rofessores
e desenvolvimento de GOes. pr
os Grupos de séo
regulamento. . .
Interaprendizagem avaliados
Reconhecimento da Mentores
inducéo no Pacto selecionados e
Nacional pela Reforma formados para suas
- . . ~ Atualmente
Republica Educacional, mas ainda | Um curso fungdes. Incluem-se N30 ha
Dominicana | ndo transformado em lei | escolar os circulos de vinculo
ou regulamento. aprendizagem e
Desenvolvimento de seminarios
experiéncia piloto. presenciais.

Fonte: MARCELO GARCIA; VAILLANT (2017), Traduc&o e adapta¢des da autora (2021).

O reconhecimento da importancia dos programas de insercao a docéncia com

0 acompanhamento de um mentor, de acordo com Marcelo Garcia e Vaillant (2017),
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parece haver consenso quando afirmam que um dos elementos chave de um bom
programa de insercdo profissional sdo os mentores e ressaltam a importancia que
estes tenham recebido formacao e que néo trabalhem de maneira individual, mas sim
em equipe para que respondam de modo colaborativo as necessidades de uma
diversidade de docentes.

Marcelo Garcia e Vaillant (2012), ao descreverem programas de inser¢gao com
bons resultados, evidenciam e questionam o0 que poderiamos pensar de uma
profissdo que tem a tendéncia de colocar 0s novos integrantes nas situagcées mais
conflitantes e complexas. Os autores afirmam que é comum destinarem o0s
professores principiantes para instituicbes de ensino mais conflitantes, lotados nas
salas e horarios que os professores com mais experiéncia rejeitaram. Ainda nos
convidam a observar como outras profissdes integram e socializam os novatos para
percebermos as etapas de desenvolvimento e estruturagédo que essas profissdes tém.
Em face disso, exemplificam citando que ndo € comum um médico recém integrante
em uma equipe de especialistas realizar um transplante de coracdo ou que um piloto
com poucas horas de voo comande um Airbus 380, dentre diversos outros exemplos
gue demonstram que as profissdes buscam proteger o seu proprio prestigio e a
confianca da sociedade, a fim de garantir que 0s novatos na profissao possam ter
condicBes para exercer o oficio.

Sobre a perspectiva de que os programas de insercao profissional dao bons
resultados como estratégia para a melhoria dessa realidade, Vaillant e Marcelo Garcia
(2012, p. 136), a partir da pesquisa Comprehensive Teacher Induction?, que trata da
investigacao acerca de programas de formacéao de docentes principiantes em diversos
paises, analisaram caracteristicas dos programas que deram “bons resultados em
funcdo das atividades que incluem dos compromissos publicos que assumem, da
metas propostas, assim como dos esfor¢cos e dindmicas que sao colocadas em

pratica”, como consta no quadro sintese, a seguir:

3 Vaillant e Marcelo Garcia (2012) realizaram o estudo a partir da pesquisa de Britton et al (2002).
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Quadro 4 — Programas de Inser¢céo com bons resultados

Caracteristicas dos

Insercéo limitada

Inserc&o compreensiva

frequentemente sem ser
remunerado.

programas
. N Também promove uma
Centrada na orientacdo ao mp :
. ~ aprendizagem na carreira,
Metas professor, apoio, aculturacéo, .
~ melhora a qualidade do
retencao .
ensino.
Pr rciona um rtici a - ~
oporciona uma participacao Requer participagéo e
. opcional e escasso tempo, .
Politicas proporciona adequado tempo

remunerado.

Projeto do programa

Utiliza um limitado nimero de
pessoal de apoio e atividades
para a insercgao.

Planeja um sistema de
insercao que implica em um
conjunto de atividades e
recursos complementares.

Insercdo em uma
fase de transicéo

Entende a inser¢cdo como uma
fase isolada, sem atencao
explicita ao conhecimento prévio
dos professores ou a seu
desenvolvimento futuro.

Considera a influéncia da
formacédo do professorado e o
desenvolvimento profissional
no projeto do programa de
insercéo.

Condic¢des iniciais
do professorado

Presta-se pouca atengdo as
condicdes iniciais do professor.

Presta-se atencdo aos cursos
gue séo ofertados aos
professores principiantes, aos
alunos, as atividades nao
docentes.

Nivel de esforco

Investe pouco esforco em geral,
ou melhor, o esfor¢co concentra-
Se em poucos sujeitos.

Requer um esforco
substancial.

Recursos

N&o proporciona recursos
suficientes para conseguir as
metas do programa.

Proporciona recursos
adequados para conseguir as
metas do programa.

Niveis do sistema
educativo implicados

Implica em alguns niveis do
sistema, em geral isolados.

Implica aos niveis mais
relevantes do sistema.

Amplitude do
programa

Um ano ou menos.

Mais de um ano.

Recursos de apoio

Principal ou exclusivamente um
mentor.

Utiliza maltiplos e
complementares recursos.

Condigbes para os
principiantes e o
pessoal de apoio

Normalmente atende as
condi¢cbes de aprendizagem dos
professores principiantes.

Também proporciona boas
condicbes e formagédo para o
pessoal de apoio.

Atividades

Utiliza poucos tipos de
atividades de insercéo.

Utiliza um conjunto articulado
e variado de atividades.

Fonte: Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.136-137).

Vaillant e Marcelo Garcia (2012) também analisaram ac¢des direcionadas para
o desenvolvimento profissional docente (DPD) na América Latina que tinham por
objetivo o aperfeicoamento docente como uma forma de compensar a formacao
profissional dos professores, inclusive dos iniciantes. De acordo com os autores, a

formacgdo continuada docente realizada na América Latina, nas décadas de 1980 e
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1990, sofreu sérias criticas em recorréncia principalmente dos efeitos dos cursos de
aperfeicoamento ofertados e da opinido dos préprios professores participantes a
respeito do impacto dessas atividades. Para os autores, talvez, uma das maiores
dificuldades tenha sido a massividade de professores nesses paises, entretanto, no
Quadro 5, sao destacadas algumas iniciativas consideradas um sucesso.

Quadro 5 — Acdes destacadas de DPD na América Latina

Pais Nome do Projeto Objetivo
Argentina Rede Federal de Articular um sistema para instituicbes formadoras
Formacédo Continua que oferecem formacao docente.
Formacéo de Capacitar professores em formacao especifica em
Brasil Professores em cumprimento das leis que exigem empregar
Exercicio docentes titulados.
Constituir grupos de trabalho com professores e

Colémbia Microcentros .
diretores.

Organizar grupos de trabalhos nos liceus (GPD)

Grupo Profissional de

Chile para 0 desenvolvimento profissional dos
Trabalho
professores.
. Permitir aos docentes identificar  suas
Bdnus de . ~
. necessidades de formacdo e as respostas
El Salvador | Desenvolvimento .
. adequadas com a ajuda de assessores
Profissional

pedagdgicos.

Oferecer oportunidades flexiveis de atualizagéo
permanente a professores da educacao basica.
Fonte: Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.192).

México PRONAP

No entanto, ndo podemos afirmar que todos os programas de formagao e
acompanhamento tém resultados considerados positivos para a insercdo dos
professores iniciantes na docéncia. Lauren Gatti e Theresa Catalana (2019) no texto
intitulado “Quando o dinheiro fala mais alto: privatizacao, formacao de professores e
imaginarios sociais conflitantes nas escolas dos Estados Unidos” apresentam os
resultados de uma pesquisa desenvolvida a partir do estudo de caso que envolve duas
professoras iniciantes no Ensino Médio, as quais participaram de um programa
universitario de formacéao de professores e residéncia docente em uma escola publica
nos EUA. Essa formacéo era realizada em parceria com uma Unica universidade, um

distrito escolar e um grupo de filantropia*.

4 Leadership for Educational Equity (LEE) é uma organizagdo sem fins lucrativos de desenvolvimento
de liderangca que inspira e apoia uma rede de lideres civicos para acabar com a injustica da
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As pesquisadoras utilizaram-se de metaforas nas suas analises, a partir das
narrativas das professoras novatas, como apresentado de forma sintética a seguir: a)
Partes de um todo — “parceria sendo um todo em que os participantes se esforcam
para se unir por meio das varias partes incoerentes (UNIVERSIDADE, UTRS, vérias
fontes que eles recebem para eles se basear: como Lemov, por exemplo)” (p. 65); b)
Professores sdo maquinas — “as maquinas nao podem pensar por conta prépria, elas
sdo controladas por uma forca externa e ndo tém capacidade para julgamentos e
critérios sobre seu proprio ensino ou acerca do que € melhor para seus alunos” (p.68);
c) A residéncia LEE é um hospital/laboratério — “os professores sao a doenga ou a
aflicdo que devem ser consertadas ou curadas para que se obtenham ganhos notaveis
do aluno” (p.69); d) Aprender ensinar é uma viagem — 0 processo de ensinar € visto
como algo perigoso e/ou fora de controle pelas professoras iniciantes (GATTI;
CATALANA, 2019).

Assim, entre os resultados da investigacdo empreendidas por Gatti e Catalana
(2019), foi identificada a existéncia de pressdes e sérios desafios conflitantes em
relacdo a formacdao realizada pelas professoras novatas, em grande parte devido as
finalidades muitas vezes diametralmente opostas das parceiras e concluiram que
programas de formacdo “baseados no mercado e forgas privatizadoras séo
ideologicamente incompativeis com o0 imaginario social apresentado pela
universidade” (GATTI; CATALANA, 2019, p. 73).

Mesmo com inimeros estudos internacionais sobre o inicio da carreira docente,
percebe-se, a partir da andlise de diversos pesquisadores, a necessidade de
pesquisas que tenham atencdo a docéncia, ao desenvolvimento profissional, que
estejam centradas na escola e nas necessidades de apoio relacionadas aos
professores iniciantes.

Estudos nacionais sobre a tematica, como os de Mizukami e Nono (2005),
André (2012), Romanowski e Martins (2015), Fabris (2020), afirmam que o inicio da
carreira docente pode ser uma excelente oportunidade para o fortalecimento da

formacéo profissional, assim como para o estabelecimento de programas de insercéo

desigualdade educacional. (Informacdes retiradas do site https://educationalequity.org/ e traduzidas
pela autora, em 01 de nov. de 2021).

5 UTR denominam-se, de acordo com Lauren Gatti e Theresa Catalana (2019), as escolas urbanas nos
Estados Unidos, referem-se as instituicdes escolares localizadas nos centros urbanos em que a maioria
dos alunos € pobre e ‘de cor’ (negros, latinos e outras minorias raciais). Em geral, sdo escolas com
Menos recursos que as escolas localizadas em suburbios ricos das cidades estadunidenses.
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a docéncia que possibilitem a integragdo da formacado inicial com a formacéo
continuada, além da importancia e do compromisso da escola como espaco que
acolhe os professores iniciantes e oferece também a oportunidade de aprendizagem
com os pares.

Mizukami e Nono (2005) argumentam que 0s casos de ensino sao importantes
instrumentos a serem utilizados nas pesquisas sobre professores iniciantes. Essa
posicao singular das autoras € oriunda dos trabalhos realizados por elas, com essa
metodologia, e que permitiu a andlise de processos formativos e do desenvolvimento
da base de conhecimento para o ensino de professoras iniciantes que atuam na

7

Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, é relevante
atentar-se a estruturacdo das questdes de ensino, pois estas possibilitam que o
docente tenha subsidios para que, a partir de sua vivéncia, reflita acerca de sua pratica
e, de acordo com Nono (2005, p.71), dé garantias de que “os conhecimentos
mobilizados por ele diante de uma situacao escolar especifica e contextualizada sejam
registrados, podendo ser posteriormente acessados, examinados, discutidos,
utilizados, repensados, modificados por outros colegas”.

André (2012), ao analisar relatérios da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), afirma que o nimero de evasdo na docéncia é
maior, em diversos paises, nos primeiros anos de carreira e tendem a diminuir com o
avanco do tempo na profissdo, assegurando a necessidade de criagcdo de programas
e politicas de acompanhamento para os professores iniciantes. Sabe-se que essas
assisténcias sao imprescindiveis a estes docentes e tal responsabilidade cabe, como
afirma André (2012, p. 116), “aos 6rgaos gestores da educacdo, aos quais cabe
conceber programas ou criar condicdes para que as escolas possam desenvolver
projetos que favorecam a transi¢cao de estudante a professor”.

Ao analisar as condi¢des e os desafios da formacéo de professores iniciantes,
no Brasil, Romanowski e Martins (2015) evidenciam que 0 ingresso na carreira na
educacado basica pode acontecer de diferentes maneiras e que podem implicar em
guestbes quanto a sua formacao e ao seu desenvolvimento profissional.

De acordo com estudos realizados pelas autoras, seriam basicamente trés tipos
de ingresso na carreira: eventual;, precario/provisério/temporario; nomeacao. Isso,
dependendo do tipo de ingresso, pode ocasionar diversas problematicas, tais como:
docentes que iniciam suas atividades no sistema publico e privado antes de

concluirem a graduacdo e tornam-se estudantes-professores ou ainda a oferta de
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formagédo continuada que, de acordo com Romanowski e Martins (2015, p. 11),
“‘desconsidera o atendimento e acfes voltadas para professores em momentos
distintos da carreira do magistério, isto €, sdo cursos e atividades genéricas ofertadas
ao conjunto de professores sem uma forte articulagdo com a prética profissional”.

Diante disso, as autoras apontam como desafios para a promocao do
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes agcdes como:

e desenvolvimento de uma politica de apoio aos professores iniciantes;

e ampliacdo e criacdo de programas de acompanhamento e supervisao para

o desenvolvimento profissional docente;

e projetos de formacdo especificos que atendam as demandas do inicio do
trabalho docente;

¢ melhoria das condi¢des de vinculo desses profissionais, proporcionando por
meio renumeracao e valorizacdo do desenvolvimento profissional;

e revisdo de critérios de lotacao e designacao de trabalho, favorecendo sua
adaptacao aos sistemas escolares;

e fomento para realizacdo de pesquisas sobre este o desenvolvimento
profissional e para pesquisas colaborativas que visem propiciar contribuicdo
com a formacgdo e prética desses profissionais em inicio de carreira.
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2015).

No que se refere a estudos a respeito de professores iniciantes na docéncia do
ensino superior, aponto alguns resultados sobre o mapeamento de tendéncias e
praticas investigativas acerca dessa tematica de estudo realizado por Cunha e
Zanchet (2010) que buscaram explicitar a importancia do tema numa dimensédo
pedagogica e politica, em dois contextos académicos, mobilizadas pelas questdes
principais: “Como os jovens se integram nas atividades de ensino e o que vem sendo
estudado no campo da iniciagdo a docéncia que poderia impactar a universidade?”

As pesquisadoras identificaram, em um evento cientifico internacional,
incidéncias de oito enfoques de estudos sobre a tematica dos professores iniciantes
no ensino superior e o quantitativo de incidéncia de trabalhos: experiéncias de
acompanhamento e formacdo dos iniciantes (52); construcdo dos saberes dos
professores iniciantes (47); saberes de professores/alunos na formagao
inicial/lestagios (39); insercdo profissional, politicas publicas (34); professores

principiantes em contextos desfavoraveis (13); professores iniciantes e a educacao
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digital (03); formacdo de formadores dos iniciantes (02) e iniciacdo a docéncia e a
pesquisa (11) (CUNHA; ZANCHET, 2010).

Além disso, apresentaram algumas analises preliminares a partir de
aproximacg6es com o campo empirico investigado. Desse modo, as autoras, enfatizam

que

[...] investir na inser¢do dos jovens professores no campo educacional
da docéncia vem se configurando como uma necessidade. Ultrapassa
0 interesse e 0 compromisso do campo da pedagogia e se constitui,
progressivamente, como objeto do campo das politicas. Justifica-se
este deslocamento a partir da crenca de que a educacédo de qualidade
decorre, em parte significativa, do desempenho docente, incluindo sua
satisfagdo na profissdo e na consolidacdo de uma identidade
claramente constituida (CUNHA; ZANCHET, 2010, p 196).

No gue tange o cenério brasileiro sobre os professores iniciantes na Educacao
Basica, a pesquisa coordenada por Fabris® (2021) e a qual esses estudo esta
vinculado, ao analisar a constituicdo da docéncia do professor iniciante nas escolas
publicas da Rede Municipal de Educacao da cidade de S&o Leopoldo (RS), apontou
a necessidade de as escolas, por meio de seus gestores e professores mais
experientes acolherem os professores recém-chegados, que mesmo com diferentes
especificidades para ensinar demandas pelos diferentes anos da Educacéo Basica,
demonstram a responsabilidade pedagogica e o desejo de realizarem um ensino de
gualidade para que possam desenvolver sua docéncia, potencializando todo
engajamento apresentado por eles e o desejo de que suas atividades profissionais
acontecam com o compromisso pelo trabalho de qualidade.

A pesquisa coordenada por Fabris (2018), também abrangeu trés estudos
desenvolvidos no PPG de Educacdo da Unisinos e que ja foram concluidos. O
primeiro, resultante da dissertacdo de Bahia (2020) apresentou a andlise dos
processos envolvidos na constituicdo da docéncia dos professores iniciantes que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisadora, a partir das analises
empreendidas, ressaltou que apesar de os professores estarem no inicio da profissao,
eles tém conhecimentos e préaticas que podem ser compartilhadas com o coletivo.

Além disso, Bahia (2020, p. 75), desenvolveu o conceito de docéncia engajada, pois

6 Resultados parciais dessa pesquisa encontram-se no livro impresso e no ebook: Cartas ao professor
iniciante, organizado por Lima (2021), disponivel em: https://www.pimentacultural.com/cartas-
professor.


https://www.pimentacultural.com/cartas-professor
https://www.pimentacultural.com/cartas-professor
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percebeu que mesmo diante de muitos desafios os professores iniciantes do Ensino
Fundamental, anos iniciais, “se mostravam responsaveis pedagogicamente,
comprometidos com sua funcdo docente e engajados com 0s processos de ensino e
aprendizagem de seus alunos”.

O segundo estudo orientado por Fabris e realizado por Michelle Ribeiro (2021)
investigou como se desenvolvem as docéncias dos professores iniciantes de Lingua
Portuguesa, a partir das praticas pedagogicas escolares e das especificidades da
Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental. As analises
possibilitaram identificar praticas e entendimentos sobre a docéncia nessa etapa do
Ensino Fundamental o que possibilitou vé-la, apesar de toda responsabilidade
pedagogica identificada nas préaticas dos professores, como uma docéncia da
(in)completude, fragmentada e com caréncias em que 0s professores se sentem
“‘perdidos” e ressaltam a falta de saberes, experiéncias e aprendizagens.

No rol dos trabalhos orientados por Fabris, encontra-se também o estudo de
Ana Ribeiro (2021), acerca da constituicdo das docéncias de professores iniciantes,
em salas multisseriadas, nas escolas da fronteira rural entre Brasil e Bolivia, no
municipio de Caceres, estado de Mato Grosso. Os resultados dessa pesquisa
demonstraram que as professoras iniciantes possuem uma docéncia com tragos de
acolhimento do outro, mesmo com muitas fragilidades nos modos de ensinar, no
apoio pedagodgico e nas politicas da Secretaria de Educagdo no que se refere a
formacao continuada especifica para a docéncia nas salas multisseriadas.

A pesquisadora Ana Ribeiro (2021, p.12) defendeu a tese de que as docéncias

acolhedoras das professoras iniciantes

nao se constituem apenas com o acolhimento do outro, na sua
dimensao afetiva e de inclusdo no mesmo espaco fisico, é preciso
criar condicbes para que 0 ensino e as aprendizagens se realizem
atendendo ao outro em todas as suas necessidades, para que
assegurem que o aluno possa avancgar em seus conhecimentos e nao
apenas ser incluido no espaco escolar.

Sob a perspectiva do entendimento do inicio da carreira profissional como fase
determinante para a docéncia, tendo em vista, principalmente, esse periodo como
fundamental para a aquisicdo de uma cultura profissional comprometida e qualificada,
esta investigacdo, que também fez parte desse conjunto de estudos oriundos da

pesquisa de Fabris (2018-2021), bem como a minha inquietacdo relacionada as
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docéncias dos professores iniciantes no EBTT?, tenho como problemética de
investigacao o desenvolvimento das praticas docentes que constituem as docéncias
dos professores iniciantes EBTT, com graduac&o em bacharelado ou tecnologia e sem
formacgdo pedagdgica, vinculados ao Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranh&o.

Apoés apresentar minhas inquietacdes sobre o tema e a questao que mobilizou
minha investigacdo, na proxima secao, apresento 0 mapeamento das teses e
dissertagcOes selecionadas sobre os professores iniciantes e a docéncia EBTT, tendo

em vista buscar aproximagdes e deslocamentos com o estudo em questao.

’ Na carreira do magistério do EBTT s&o consideradas atividades docentes aquelas relativas ao Ensino,
a Pesquisa Aplicada, a Extensao e as de Gestéo e Representacédo Institucional.
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2 ESTUDOS SOBRE O PROFESSOR INICIANTE: INTERFACES DA DOCENCIA
EBTT

E claro que fazemos pausas para planejar, anotar, e avaliar 0s N0Ssos
movimentos; e para rever, ressignificar e olhar sob outros &ngulos
nossas perguntas e objetos. Mas 0 mais potente desses modos de

7

pesquisar € a alegria do ziguezaguear. Movimentamo-nos
ziguezagueando no espaco entre nossos objetos de investigacdo e
aquilo que ja foi produzido sobre ele, para ai estranhar, questionar,
desconfiar (MEYER, PARAISO, 2012, p.17).

Apobs a justificativa do interesse pela pesquisa acerca das praticas docentes
dos professores iniciantes do EBTT e, conforme sugerido na epigrafe acima, visando
conhecer a producéo académica a respeito do tema, iniciei a busca integrada de teses
e dissertacbes no Banco de Teses e Dissertacbes da Capes, na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes e no Repositorio Digital da Biblioteca da Unisinos.
Evidencio que néo tive a intencao de realizar um estado da arte®, mas pretendi ampliar
o olhar sobre os trabalhos produzidos para além do objeto de estudo desta pesquisa,
pois na primeira busca utilizando as palavras-chave: Professores iniciantes; Ensino
Béasico, Técnico e Tecnologico; Educacao profissional e Instituto Federal no periodo
de 2008 a 2019 identifiquei apenas trés investigacdes que abordavam estudos sobre
a tematica dos professores iniciantes na carreira EBTT, foco da minha pesquisa.

Diante desse resultado, utilizando o mesmo recorte temporal, considerei ser
importante expandir meus descritores com a intencdo de identificar pesquisas
realizadas com énfases no trabalho docente, na pratica pedagoégica, na formacéao
docente e na formacéo continuada dos professores da carreira EBTT, pois esse
processo de revisao mais ampliada poderia possibilitar definir melhor o meu problema
de pesquisa tendo em vista que vislumbrei delinear um cenario sobre as pesquisas
académicas ja desenvolvidas relacionadas e/ou voltadas para o campo dessa
docéncia.

Sendo assim, a escolha do periodo a partir de 2008° se justifica pelo fato de

corresponder ao ano de alteracdo das atribuicOes das atividades docentes dos

8 Assumo uma diferenca entre pesquisas que realizam o “estado da arte” e a “revisdo de literatura”,
essa Ultima necesséria em todas as pesquisas, a outra configura-se uma forma de pesquisa.
(NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2004).

9 A carreira de magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) foi criada pela Lei N° 11.784,
de 22 de setembro de 2008. Regulamentada e reestruturada pela Lei n® 12.772, de 28 de dezembro de
2012.
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professores da Educacdo Profissional e Tecnologica vinculados as instituicbes da
Rede Federal. O corpo docente dessas instituicdes que até entdo era composto pelos
integrantes da carreira de Magistério de 1° e 2° Graus'® passaram a ser constituidos
pela carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Techologico.

Para permanecer nesse movimento de selecionar trabalhos académicos
continuei a busca por estudos produzidos durante o mesmo periodo da procura
anterior (2008-2019), entretanto utilizando os seguintes descritores: atuacéo docente,
pratica pedagogica, formacao continuada, formacgao docente, Instituto Federal, Ensino
Béasico, Técnico e Tecnoldgico. Localizei uma producéo de 653 trabalhos entre teses
e dissertacdes, entdo iniciei a leitura dos titulos e resumos com o objetivo de criar
agrupamentos que me auxiliassem a identificar énfases tematicas de estudos
emergentes nessa area que de alguma maneira envolvesse os professores iniciantes
na pesquisa. Depois dessa leitura sistematica dos resumos, selecionei 562 pesquisas,
sendo 9 teses e 47 dissertagcdes, como demonstrado, por meio de percentual, nos
Gréficos 01 e 02.

Grafico 1 — Total de teses e dissertacOes selecionadas

mTESES mDISSERTACOES

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No Grafico 1, estdo representadas a totalidade das investiga¢c@es escolhidas e

10 O professor da EPT, da rede federal, era nomeado professor da carreira do Magistério de 1° e 2°
Graus, segundo a lei n° 7.596 de 10 de abril de 1987 que corresponde ao Plano Unico de Classificag&o
e Retribuicdo de Cargos e Empregos.

11 pesquisa realizada, nos referidos repositorios, em janeiro de 2020.

12 Tenho conhecimento de que a opcéo de ampliacdo de descritores culminou no fato de que muitos
estudos que abordaram o tema da docéncia do EBTT néo fizeram parte dos trabalhos selecionados a
serem apresentados na revisdo de literatura. Entretanto, meu objetivo em tal estratégia como explicado
no inicio do capitulo, é identificar “tendéncias” de estudos sobre a docéncia na carreira.
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gue contemplam pesquisas relacionadas com a docéncia da EBTT. Sem a intencao
de realizar um juizo de valor acerca das investigacoes efetivadas, verifica-se que ha

poucas pesquisas em nivel de doutorado, o que justifica a relevancia deste estudo.

Gréfico 2 — Teses e dissertacdes selecionadas por ano de concluséo

9
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Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Nos trés primeiros anos de criacdo da carreira EBTT ndo foram localizados
estudos, cujas tematicas tivessem relacdo com a referida carreira. As investigacoes
em nivel de mestrado tiveram um indice maior nos anos de 2014 e 2015, enquanto as
pesquisas em nivel de doutorado ndo foram contempladas em cinco dos anos que
abrangem o recorte temporal deste estudo. Em 2016, houve 0 mesmo numero de
investigacdes em nivel de mestrado e de doutorado, sendo que foi também o ano de
maior indice de estudos em nivel de doutorado.

E importante ressaltar que os estudos selecionados tiveram como principal
critério para alocagdo nos grupos criados (Quadro 6), a andlise dos objetivos da
pesquisa identificados a partir da leitura dos resumos. A escolha pela ampliagéo do
levantamento foi muito produtiva pela possibilidade de se conhecer as principais
problematizacGes de pesquisa no que concerne ao magistério na carreira EBTT, além
de identificar as principais tematicas e abordagens desenvolvidas sobre 0 assunto nos
estudos académicos dos principais Programas de Pds-Graduagdo Stricto Sensu do
Pais para a partir desse conhecimento definir os trabalhos que teriam a leitura na

integra.



Quadro 6 — Grupos tematicos sobre a docéncia EBTT

Grupos Tematicos Teses Dissertacdes
1 | Professores iniciantes 01 02
2 | Atuacao docente/pratica pedagdgica 02 03
3 | Formacao continuada 01 02
4 | Trabalho docente 01 01

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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O levantamento que realizei sobre o primeiro grupo tematico, Professores

iniciantes, constatou que apesar do crescimento significativo de pesquisas sobre os

professores iniciantes na educacdo béasica nos ultimos anos, as investigagfes a

respeito do inicio da carreira docente no Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico ainda

nao sao destaque. Encontrei apenas trés (03) trabalhos, o que me permitiu a leitura

na integra de todas as pesquisas desse agrupamento.

Quadro 7 — Grupo tematico: Professores iniciantes do EBTT

Ano

Titulo Autor (a)

Tipo de
trabalho

Programa/Instituicédo

2017

Possibilidades de
acompanhamento
pedagdgico de
professores
iniciantes frente aos
desafios do
trabalho em um
Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia

SCHNEIDERS,
Patricia
Mallmann

Dissertacao

Politicas Publicas e
Gestao Educacional/
UFMS

2017

Inicio da carreira e
saberes da
docéncia na
Educacéo
Profissional e
Tecnoldgica

PAIVA,
Samara Yontei
de

Dissertacao

Educacéao
Profissional/IFRN

2019

Estreantes no oficio
de ensinar

na Educacao
Profissional e
Tecnoldgica

WIEBUSCH,
Eloisa Maria

Tese

Educacdo/PUCRS

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Ao analisar as pesquisas apresentadas no quadro acima, destaco, inicialmente,

a investigacdo desenvolvida por Schneiders (2017) que buscou compreender as
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possibilidades para o acompanhamento do trabalho de professores iniciantes em um
Instituto Federal, a fim de propor diretrizes para acolhimento desses professores. A
autora parte da problematizacdo que as demandas oriundas do trabalho docente dos
professores iniciantes devem orientar as a¢des do Setor de Apoio Pedagogico (SAP)
dessa instituicdo. Assim, de acordo com os resultados da pesquisa, € evidenciado que
nao ha algo sistematizado em prol de acdes de qualificacdo e acompanhamento dos
professores iniciantes, deixando a cargo de cada docente elaborar sua propria
trajetoria formativa.

O direcionamento que orientou a pesquisa realizada por Paiva (2017), a
respeito dos professores do EBTT, foi a compreensdo de como se desenvolveu a
construcdo e a valoracdo dos saberes docentes no inicio da carreira, constituindo
tanto uma forma de aprendizagem da docéncia, quanto uma profissdo que carece de
uma base de saberes proprios. Dessa forma, ao problematizar a construgdo de
saberes experienciais dos professores iniciantes, principalmente, sob o0
enquadramento tedrico de Maurice Tardif, a pesquisadora afirma que “esses sujeitos
recém-chegados ao magistério aprenderam, na propria experiéncia, como se tornar
professores.” (PAIVA, 2017, f1.135).

Nesse grupo de pesquisas, destaca-se a tese de Wiebusch (2019) que analisou
como se da o processo de construcdo da docéncia de estreantes no oficio de ensinar
na Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Para tal, a autora, a partir da analise e
sistematizacdo dos dados, apresentou as seguintes questdes como categorias para
discussao dos resultados: O que leva um bacharel a exercer a docéncia? Que saberes
estdo presentes na pratica pedagdgica destes estreantes na educacao profissional e
tecnoldgica? e Quais recursos sédo disponibilizados para o apoio a docéncia dos
estreantes? A discussao teorica da autora atribui foco, em especial, na construcéo da
identidade profissional docente e nos programas de acompanhamento e apoio ao
professor iniciante.

Wiebusch (2019) finaliza a tese com afirmacdo da importancia da criacdo de
uma proposta de desenvolvimento profissional docente a qual chama de Mentoria e
Acompanhamento Institucional para Estreantes na Docéncia (MAIED), a ser
implementada no IFSul** — Campus Venancio Aires, instituicAo de atuagdo da

pesquisadora e cenario de pesquisa.

13 |FSul - Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense.
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Sobre a temética Atuacdo docente/Pratica Pedagogica, as pesquisas
selecionadas delineiam estudos sobre a atuacdo docente na sala de aula, em diversos
cursos, e em diferentes niveis de ensino e modalidades da educac&do. Assim,
considerei trabalhos sobre atuacéo docente e praticas pedagodgicas as investigacdes
gue abordaram questdes relacionadas aos métodos, as técnicas, 0S recursos, a
organizacao e a execucao da pratica de ensino. Nas palavras de Franco (2012, p.173),
praticas pedagodgicas “sdo praticas as que se organizam intencionalmente para
atender determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por dada
comunidade local”. Isto é, no caso especifico desses trabalhos trata-se de praticas
pedagogicas demandadas pela Educacdo Profissional e Tecnologica, que se
constituem por escolha, aderéncia, ajuste ou imposi¢édo. Ressalto, ainda, que algumas

pesquisas mapeadas focalizam as dificuldades e/ou desafios para atuacéo docente.

Quadro 8 — Grupo tematico: Atuacao docente / Pratica Pedagdgica

. Tipo de R
Ano Titulo Autor (a) trabalho Programa/lnstituicdo
Tecnologias da SANTOS,
Informagéo e Domingas . ~ .
2016 | Comunicagao na pratica Cantanhede Dissertacdo | Ensino/UNIVATES
pedagdgica docente dos

A prética pedagdgica na

. ) MENEZES, x
perspectiva curricular do Roseanv Carla Tese Educacao
2012 | ensino médio integrado: Dantai/s de Brasileira/lUFC

um estudo avaliativo
Um olhar sobre a pratica
docente no ensino

médio integrado em uma | VASCONCELO Corﬁgruncag;%ﬁea/
unidade da Rede S, Rosa Maria . N empc
~ A O Dissertagéo Universidade
2015 | Federal de Educacéo Oliveira Teixeira
e Federal de

Profissional e de

P Pernambuco
Tecnolbgica em
Pernambuco.

A pratica docente e a
pesquisa no Curso

. . SILVA, ~ P
Tecnico em Francisca Vieira | Dissertacdo Educagdo Agricola/
2012 | Agroindustria — PROEJA d UFRRJ
a
no IFMA — Campus
Codo
Docéncia na educacéao
profissional e
E:E())Cnnhoelgigr:wc:r:]tos raticas PENA, Geralda
P Aparecida de Tese Educacdo/UFMG

2014 | e desafios de
professores de cursos
técnicos na Rede
Federal

Carvalho

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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O primeiro destague nesse grupo analisado, sdo as investigacdes sobre
praticas pedagogicas com o enfoque em questdes referentes ao uso de tecnologias
de informagéo e comunicacéao (TIC’S) evidenciando-se, sobretudo, como estao sendo
incorporados esses recursos tecnoldgicos no ensino. Nessas pesquisas analisadas
entende-se as TIC'S como uma alavanca no processo de ensino e aprendizagem na
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), pois afirmam a contribuicdo desses
recursos para a articulagcdo dos conhecimentos escolares as dimensdes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia. Ressalto que todos destacam a sua importancia, mas
enfatizam por exemplo que as TIC’S “n&do sao panaceia para a solugao dos problemas
do ensino e da educacao. Elas podem sim, como ferramentas auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem. Contudo, seu papel deve ser encarado como a de
coadjuvancia, de instrumentalizagdo e de mediagdo de processos” (FARIA, 2015,
p.43).

Nessa perspectiva, Santos (2016) questiona, a partir da identificacdo apontada
pelos discentes das principais TIC’'S utilizadas pelos docentes que lecionam em
cursos técnicos, como estes fazem uso dessas tecnologias e analisa a percepcéo de
discentes e docentes em relagdo ao uso das TIC’S nas salas de aulas dos cursos
técnicos. A autora realizou uma pesquisa empirica em um Campus do Instituto Federal
do Maranhdo, operando com trés instrumentos para a obtencdo dos dados:
guestionario misto aplicado aos discentes, entrevista semiestruturada com os
docentes e observacao sisteméatica em sala de aula, cujo resultado apontou que ha o
tensionamento acerca de atividades pedagodgicas desenvolvidas pelos docentes.

Afirmou que

0 uso das TICS como recurso didatico € uma questdo complexa, pois
além da disposi¢cdo do docente em utilizar tais ferramentas, envolve
outros fatores como, tempo para planejar as aulas, disponibilidade do
equipamento na escola, habilidade para manusear os equipamentos,
dentre outras (SANTOS, 2016, p. 123).

Os outros estudos encontrados que vinculei ao grupo Atuagdo docente/
Préticas pedagdgicas sdo aqueles que reiinem a especificidade de investigacdo sobre
as praticas desenvolvidas pelos docentes para integrar os conhecimentos de
formacao geral e especificos para o exercicio profissional no Ensino Médio Integrado,
na oferta do ensino regular e na modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Na maior parte dos estudos, identificam-se as lacunas, desafios e possibilidades das
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praticas pedagdgicas docentes, as quais condizem com 0S pressupostos que constam
nos instrumentos legais que regulamentam a proposta curricular do Ensino Médio
Integrado a Educacéao Profissional.

Nesse sentido, a dissertagdo de Menezes (2012, fl.14), buscou “elementos que
possibilitassem avaliar se a pratica pedagdgica vivenciada em sala de aula pauta-se
na integracao dos saberes técnicos e os saberes da formagao geral”. A autora defende
a premissa da compreensdo da pratica pedagogica estabelecida no curriculo do
Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio investigado, a partir da avaliacdo dos
aspectos prescritivos e perceptivos do curriculo. Assim, no percurso metodoldgico,
utilizou para producdo e analise dos dados, a entrevista reflexiva realizada com os
docentes, discentes e a equipe pedagogica do curso. Menezes (2012) afirma que
existem acdes e esforcos em torno de uma pratica pedagodgica integrada, mas
constatou a evidéncia de “um ensino fragmentado e isolado, pautado na
disciplinarizagéo do curriculo”. Isto €, embora a pratica pedagdgica integrada seja
principio para organizagao curricular por eixos “essa nao é uma realidade vivenciada
pela maioria dos professores” (MENEZES, 2012, p. 98).

No trabalho intitulado “Um olhar sobre a pratica docente no Ensino Médio
Integrado em uma unidade da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnolbgica
em Pernambuco”, Vasconcelos (2015) alinhou-se a pesquisa citada anteriormente,
pois buscou analisar a especificidade da atividade pedagdgica docente na Educacgéo
Profissional e Tecnolégica para atender os desafios impostos pelas politicas
educacionais para essa modalidade de ensino. O pesquisador investiga a pratica
docente adotada por professores da formacéo geral e da formacao profissional do
Ensino Médio Integrado e como essa pratica retrata a integracdo expressa nos
principios contidos nas Diretrizes Curriculares para a Educacgéo Profissional Técnica
de Nivel Médio. O estudo apontou os limites inerentes a efetivacao da integragdo na
pratica docente, a organizacdo do trabalho pedagogico na instituicdo e a formacao
dos professores para atuar nesse nivel de ensino.

A pesquisa de Silva (2012) teve como objetivo analisar a pratica pedagodgica
no trabalho docente em um Curso Técnico em Agroindustria Integrado ao Ensino
Médio na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no contexto das politicas
publicas educacionais vigentes para essas duas modalidades de ensino. A autora
identificou as dificuldades metodoldgicas no fazer pedagdgico dos professores e

apresentou propostas alternativas de trabalho didatico a partir do uso da pesquisa
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como prética pedagogica cotidiana do professor e do aluno como forma de favorecer
a autonomia do aluno em relagcéo a aquisicdo de conhecimento.

Seguindo essa concepc¢ao de apresentar indicativos com relacdo a atuacao
docente, Pena (2014) buscou identificar e analisar as estratégias de didatizacéo e o
conhecimento pedagdgico do conteado na préatica docente de professores de
disciplinas técnicas e os desafios da docéncia da Educacdo Profissional e
Tecnologica, no contexto de um Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia,
tendo como foco os conhecimentos de base para 0 ensino, o conhecimento
pedagdgico do contetdo e transposicdo didatica. De acordo com a pesquisadora, 0s
resultados da investigacdo “indicam a necessidade de se reconhecer as
singularidades da docéncia na Educacao Profissional e Tecnoldgica e apontam para
uma compreensao mais alargada da formacdo docente para essa modalidade de
ensino” (PENA, 2014, p. 07).

A tematica Formacao docente possui um numero significativo de pesquisas
realizadas. Tais pesquisas transitam entre formacao inicial e/ou formacao continuada
de professores para a educacéo profissional e tecnoldgica. Destaca-se, por exemplo,
0 pressuposto de que o docente dessa modalidade da educagao escolar ndo possui
formacao “adequada” para o exercicio da fungdo que requer o dominio dos
conhecimentos técnicos e tecnologicos do mundo do trabalho e dos conhecimentos
especificos relacionados a especificidade do componente curricular atribuido a sua
responsabilidade. Além disso, evidencia-se que, em sua maioria, tais docentes nao

possuem formagéo pedagdgica.

Quadro 9 — Grupo tematico: Formacao docente

Ano Titulo Autor (a) J;%‘;ﬁli Programa/Instituicéo
Influéncia da formacéao COSTA, Politicas Publicas e
2013 | pedagogica na pratica do Bruno Dissertacdo | Gestdo da Educacéo
docente de EPT Silva Profissional/UNB
Programa de Formacéao dos
Pr,ofe_ssores (de I|E,ns_|no. Basico, BRANDT,
2014 | Tecnico e Tecnologico).um Andressa | Dissertagdo | Educagdo/ UFCS
estudo a partir das vozes dos .
. Graziele
educadores do IFCatarinense —
Campus Rio do Sul
Memdrias de praticas docentes | RIBEIRO,
2017| no PROEJA: IFMA Campus S&o | Vania Tese Educacdo/ UECE
Luis Monte Castelo Mondego

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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Na dissertacao “Influéncia da formagao pedagdgica na pratica do docente de
EPT”, Costa (2013) problematiza em que medida a formacao pedagdgica do docente
influencia a sua pratica em sala de aula. Para responder tal questionamento fez uso
do estudo de caso considerando dois cursos técnicos subsequentes do IFB*. O autor
operou com a pesquisa documental, aplicagcdo de questionarios com os alunos e
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os professores. O pesquisador

conclui o estudo afirmando

gque os docentes, apesar do conhecimento técnico nas suas
respectivas areas de atuacdo, reconhecem suas dificuldades e
necessitam além dessas experiéncias profissionais de uma formacgéao
pedagdgica que os habiltem a lidar com as especificidades da
educacao profissional e tecnolégica (COSTA, 2013, fl.103).

Um outro tipo de foco nos trabalhos analisados refere-se aos programas de
formacédo continuada para os docentes ofertados pelo préprio Instituto Federal de
atuacao do professor. Esses trabalham fundamentam-se em diversos autores que
enfatizam a importancia da formacéo no contexto da prépria escola e dos saberes
para ensinar. Servindo-se, em especial, do referencial tedrico de autores estrangeiros
e nacionais como por exemplo: Clermont Gauthier, Francisco Imbernén, Antonio
No6voa, Terezinha Rios, Maurice Tardif, llma Veiga, entre outros.

A pesquisa de Andressa Brandt (2014), examinou como um Programa de
Formacao e Capacitagdo Continuada planejado e ofertado pela prépria instituicdo de
atuacao do docente contribuiu para a formacéo e o desenvolvimento profissional dos
professores de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico do IFC** — Campus Rio do Sul.
A autora aponta, a partir da pesquisa documental e da andlise das entrevistas, as
contribuicGes para o Programa de Formacdo: a) para a base pedagdgica dos
professores e b) quanto ao suporte pedagdgico para o desenvolvimento profissional
do docente, além das c) consideracdes dos professores sobre a formacao realizada
no Programa. A pesquisa mostrou que foi percebido “nas vozes dos sujeitos que os
encontros de formac&o supriram necessidades de formac&o sobre a construcao,
concepcoes, diretrizes e consolidacdo dos Institutos Federais, tanto dos professores
iniciantes no atual Instituto Federal Catarinense, como dos professores que ja

atuavam na Escola Agrotécnica Federal” (BRANDT, 2014, p. 356). Entretanto, a

14 |FB - Instituto Federal de Educac&o, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia.
15 |FC - Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia Catarinense.
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autora enfatiza que apesar das atividades do Programa de Formacéo efetivaram uma
boa repercussdo na formacdo dos professores que exercem suas atividades no
campus Rio do Sul, potencializando a profissionalidade docente e seus saberes
pedagogicos, ndo podemos esquecer que “a formagdo inicial, continuada e a
profissionalidade docente dos IFs é uma discussédo que envolve muitos atores sociais
e gue exigem politicas publicas mais especificas para a necessidade e melhorias nas
condicdes de trabalho, de vida e de carreira do professor (BRANDT, 2014, fl. 354).

Nesse grupo analisado também foi identificado estudos sobre a formacao
continuada de professores da Educacdo Profissional Tecnoldgica para atuacdo na
modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos. Em geral, estas pesquisas especificam
a andlise da formacédo continuada docente em razdo da criacdo no ambito das
instituicdes federais de educacdo tecnoldgica, do Programa de Integracdo da
Educacgéo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), pois para uma pratica pedagogica que alcance as concepc¢des, as
praticas politico-pedagodgicas e metodolégicas que orientem tal programa “é
necessaria a acdo em duas frentes: um programa de formacdo continuada sob a
responsabilidade das instituicbes proponentes e programas de ambito geral
fomentados ou organizados pela SETEC/MEC”. (BRASIL, 2006, p.60).

A tese de Ribeiro (2017, p.17) partiu da hipétese de “que para formar os
educandos no PROEJA-IFMA, no espaco especifico da sala de aula, os docentes
servem-se de saberes adquiridos em suas experiéncias nao necessariamente
associadas as politicas institucionais”. Com isto, realizou entrevistas com professores
gue atuavam em dois dos cursos do PROEJA enfatizando as memorias sobre
formacdo, os saberes, e as praticas docentes que foram utilizadas para atuar na
formacéao dos estudantes do programa. Os resultados da sua pesquisa apontaram que
os docentes ndo obtiveram formacdo especifica, pela instituicdo de ensino, para
atuacao no PROEJA confirmando sua hip6tese apresentada anteriormente.

O grupo de pesquisa que transitou em torno da tematica “Trabalho docente”,
em geral, fundamentou-se nas relacbes entre educacdo e trabalho. Os estudos
selecionados abordam questbes no campo das relacdes entre mundo do trabalho, da
producdo material da existéncia e dos processos formadores da docéncia. As
categorias centrais nessas investigagfes sao referentes as condi¢cbes laborais,
carreira, precarizacdo e intensificacdo das atividades do trabalho docente na

Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
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Quadro 10 — Quadro tematico: Trabalho docente

Ano Titulo Autor (a) Jg)boaldh?) Programal/lnstituicéo
Gerencialismo
educacional e
precarizacao do trabalho | FLORO,

2016 | docente no Instituto Elisdngela Tese Educacgéo/Unesp
Federal de Educacéo, Ferreira
Ciéncia e Tecnologia do
Ceara

Estudo sobre os efeitos ROCHA,
do processo de expansao | Luciana de
do IFMA no trabalho e Fatima
saude de seus docentes Sopas

2014 Dissertacao Psicologia/UFMA

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A tese de Floro (2016) intitulada “Gerencialismo educacional e precarizagao do
trabalho docente no Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara”
aponta uma critica ao processo relacionado as novas formas de gerencialismo
educacional para regular o trabalho docente que visa atender as reformas das
politicas educacionais para educacao profissional e tecnolégica no Brasil. Assim, a
partir de uma andlise documental e de uma pesquisa empirica composta por
observacéo ndo-participante, aplicacdo de questionario e realizagdo de entrevistas, a
pesquisadora examinou como o trabalho docente estava sendo impactado pelo
aumento das demandas institucionais. A pesquisadora mostrou, considerando a
projecdo ideoldgica do trabalho complexo, duas categorias da precarizacdo do
trabalho identificadas na atividade docente, sé&o elas: a intensificacdo do trabalho
docente e a perda de autonomia. Dessa forma, concluiu que para que as metas
estabelecidas para a o instituto federal investigado se efetivem, o trabalho docente foi
sendo submetido a um processo de regulacdo que desestruturou a autonomia
académica e provocou a intensificagao e a precarizagao do trabalho.

Rocha (2014) desenvolve um estudo semelhante ao citado anteriormente, pois
buscou analisar os efeitos da expansao dos institutos federais e suas repercussdes
no trabalho docente e na sua saude. Entretanto, adota o materialismo histérico como
método da pesquisa, considerando sua possibilidade de articulagcdo com o referencial
da Psicodinamica do Trabalho. A partir dessa abordagem, a autora afirma que as
novas configuragbes do mundo do trabalho causam impactos na educacéo
profissional e consequentemente no trabalho do professor, pois no seu estudo p6de

observar tendéncias de condi¢cdes extenuantes de intensificacdo do trabalho do
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professor, impactando fortemente na salde desses profissionais.

No que concerne as pesquisas analisadas, foi possivel identificar que sao
significativos os numeros de trabalhos que investigam a docéncia na educacao
profissional e tecnoldgica no Brasil. A analise desses estudos me possibilitou um
importante conhecimento geral das abordagens sobre a temética, sobretudo em
relacdo a formacdo inicial e continuada, as praticas pedagdgicas e ao trabalho
docente. No entanto, a maioria das investigacées nao privilegia a preocupag¢ao com
as questdes relacionadas ao inicio da carreira docente. Tal conhecimento ainda
demanda a realizacdo de pesquisas especificas, com foco na docéncia dos
professores iniciantes no Ensino Basico, Técnico e Tecnologico, nos Institutos
Federais, sobretudo frente & complexidade que atravessa a Educacao Profissional e
Tecnoldgica, na contemporaneidade. Assim, a fim de contextualizar as praticas
docentes dos professores iniciantes e o0 advento da carreira EBTT no cenario
educativo brasileiro, apresento, a seguir, uma breve retrospectiva histérica,
apresentando alguns acontecimentos que mostram como a formacéo de professores
para a Educacao Profissional e Tecnoldgica se constituiu ao longo da historia da

educacao no Brasil.
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3 BREVE HISTORICIZACAO DA FORMACAO E INICIO DA ATIVIDADE DOCENTE
PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL

A Economia do Compartilhamento promete ajudar prioritariamente
individuos vulneraveis a tomar controle de suas vidas tornando-os
microempresarios. Podemos nos autoregerenciar, entrando e saindo
deste novo modelo flexivel de trabalho, montando nosso negdécio na
internet; podemos nos tornar anfitrides da Airbnb, motoristas do Lyft,
um trabalhador manual para o Handy ou um investidor altruista
emprestando dinheiro no Lending Club (LEE, 2017, p.34).

ImpBe-se perguntar de que pedagogia (ou andragogia) estamos
falando, quando pensamos em educac¢éo para o mundo do trabalho.
O que é importante em termos de saberes pedagogicos para a
formacéo de professores para a educacgéo profissional e tecnoldgica?
Para qual sociedade e para que tipo de insercdo profissional
preparamos nossos alunos? (PACHECO, 2006, p. 09).

Na primeira epigrafe, com a qual introduzo esta sec¢ao, € apresentado “um
perfil” do sujeito trabalhador contemporéaneo pautado numa logica econémica
centrada em mudangas decorrentes do “novo capitalismo®®, tais como:
empreendedorismo, autogerenciamento, flexibilidade e exigéncia do uso das
tecnologias com o0 apoio da internet. Entretanto, a segunda nos questiona que
Pedagogia (ou andragogia) e que tipo de saberes pedagodgicos docentes sao
importantes para a educacdo e para o mundo do trabalho. A intencdo, com essa
abertura, € problematizar as relacdes cada vez mais complexas entre educagéo e
trabalho, a formacéo e a pratica docente para Educacédo Profissional e Tecnoldgica.

Essa relacdo é evidenciada na LDB 9.394/96, no artigo 39, ao referir-se a
Educacao Profissional e Tecnolégica, como modalidade educacional que devera “no
cumprimento dos objetivos da educacao nacional, integrar-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia”
(BRASIL, 1996).

A educacao profissional e tecnoldgica tem sido uma das principais areas de
investimento financeiro da educagéao brasileira, recebendo, de acordo com Grabowski

e Ribeiro (2010), destaque na agenda neoliberal, resultante das mudang¢as no campo

16 A partir da andlise dos estudos sobre o trabalho e as organiza¢Bes contemporaneas Silva (2015, p.
37) destaca que “a cultura do novo capitalismo parte da perspectiva de que a contemporaneidade tem
sido intensa em suas mudancas nas formas de conceber a cultura. Tais mudancas seriam marcadas
pela crise das instituicdes e pelo crescimento das desigualdades econdémicas. Sob esse cenario, em
gue as instituicdes se fragmentam e as condi¢fes sociais se tornam instaveis, emerge um conjunto de
desafios as subjetividades humanas”.
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da economia e do trabalho. Os autores afirmam que desde os anos de 1990 e de
forma intensificada desde 2003, as politicas, os programas e acdes governamentais
tém ressaltado que a “qualificagao profissional e a formagéao técnico-profissional séo
estratégias para a insercdo do pais no grupo de nacdes desenvolvidas, além de
constituir-se condi¢cdo para o trabalhador participar das novas relagbes sociais de
trabalho” (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2010, p. 271).

Considero também importante o argumento apresentado por alguns
pesquisadores, mesmo que de outra perspectiva teérica, da area de Trabalho e
Educacao (ANTUNES; PINTO, 2017; KUENZER, 2009; MACHADO, 2013) de que as
demandas para a educacdo profissional e tecnologica decorrem das imposicées da
economia e das mudancas no mundo do trabalho para pensar como essas
vinculagbes, no campo educacional, produzem especificidades na docéncia dos
professores iniciantes que exercem suas atividades nessa modalidade, inclusive
tornando-se “corresponsaveis” para o atendimento dessa realidade imposta.

Diante disso, 0 que me interessa, nesta secdo, € acentuar alguns aspectos
histéricos e legais do exercicio profissional e da formacdo docente na Educacao
Profissional e Tecnolédgica, no Brasil. A intencdo de realizar a historicizacdo da
formacao docente, mesmo que de forma sintética, € significativa para a compreenséo
da emergéncia da docéncia dos professores iniciantes no EBTT, nos Institutos
Federais, em razéo, principalmente, da complexidade de questdes que permeiam esta
docéncia. Nesse sentido, a nocdo de historicismo!” apresentada por Veiga-Neto

(2001) nos auxilia a pensar essa historicizagcédo como

parte das contingéncias (histéricas) para tentar compreender nao
apenas “guem sou eu (agora, aqui, etc.)” como ainda, “como eu me
constitui (enquanto sujeito)” e, mais, “por que eu penso sobre mim
mesmo como sujeito” ou, dito de outra maneira, “de onde vem o
conceito de sujeito” (VEIGA-NETO, 2001, p. 98, grifos do autor).

Para pensar o inicio da docéncia na Educacdo Profissional e Tecnolégica

(EPT), um aspecto relevante a ser considerado é de que a formacao de professores

17 Na perspectiva do historicismo radical o sujeito ndo ¢ visto “como um produto da historia, mas
também e sobretudo, o conceito de sujeito como uma invencdo historicamente determinada. E,
enquanto invengdo, ndo € um dado natural, sendo que € um problema a ser examinado,
problematizado” (VEIGA-NETO, 2001, p. 96). Desta forma a historicidade da formacdo de professores
pode ser considerada a sua prépria constituicdo, de modo que essa formagao ndo somente possui uma
historia como ela também a produz.
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para educacgdo profissional e tecnoldgica, traz consigo uma trajetéria de diversas
reformas nas politicas educacionais brasileiras. Oliveira (2013) relata que essa
realidade influencia inclusive os estudos e as discussbes sobre a Formacgédo de
Professores para o Ensino Técnico, atual Educagéo Profissional e Tecnoldgica, por

iISSO

[...] ndo é novidade afirmar que, no Brasil, os estudos sobre o tema da
Forprofep!®, bem como a organizagdo dos educadores em torno de
debates a respeito, vém se desenvolvendo de forma descontinua, em
funcdo de momentos especiais em que essa modalidade de educacgao

é posta em destaque (OLIVEIRA, 2013, p. 78).

A responsabilidade do Estado pela educacao profissional no Brasil so teve
inicio em 1909, com a criacao de 19 Escolas de Aprendizes Artifices, nas diferentes
unidades da Federacao, por meio do Decreto n° 7.566/1909, assinado pelo Presidente
Nilo Pecanha, sendo as precursoras das escolas técnicas federais e dos atuais
Institutos Federais. O Ensino Profissional ofertado por essas escolas tinha em vista o
estabelecimento do regime republicano, as correntes de pensamento, liberal e
positivista, privilegiadas nesse contexto, estavam em sintonia com preceitos do
catolicismo baseado em uma pedagogia de cunho tanto preventiva quanto corretiva
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Ao analisar esse periodo Kuenzer (2009, p. 27) afirma que a Educacéo
Profissional se baseava em uma finalidade moral de represséao: “educar pelo trabalho,
os orfaos pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua.” Esse direcionamento
tinha essa finalidade primeira, pois de acordo com a autora o desenvolvimento
industrial, na época, era praticamente inexistente no Pais. Deste modo, é a “primeira
vez que aparece a formacdo profissional como politica puablica, ela o faz na
perspectiva moralizadora na formacéo do carater pelo trabalho” (KUENZER, 2009, p.
27).

Assim, com essa preocupacdo da educacdo profissional basicamente de
assistencialismo para os menos favorecidos, 0 que se exigia dos professores que

iniciavam a docéncia no ensino profissionalizante era apenas alguma experiéncia de

18 varios estudos e pesquisas sobre o tema da formac&o de professores, para a Educacéo Profissional,
aqui denominada Forprofep sdo desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa Forprofet, vinculado ao
Mestrado Profissional em Educacéo Tecnolégica do CEFET/MG.
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aulas no ensino primario e/ou experiéncia técnica em que habilidades manuais eram
predominantes. Estes desenvolviam atividades em sala de aula e/ou em oficinas.
Colombo (2020), ao analisar esse periodo da educacéao profissional no Brasil, a crenca
existente pelas autoridades era da ndo necessidade de professores especializados e
consideravam que a habilidade manual a ser desenvolvida pelos “mestres” e
adquiridas em treinamentos era suficiente para desenvolver a atividade docente.
Impulsionado, inicialmente, pela questdo do assistencialismo, 0 ensino
profissionalizante, a partir de 1927, com a aprovacdo do Decreto n® 52.041, vai
superando a perspectiva de uma visdo assistencialista para uma visao
desenvolvimentista, influenciada pelas mudancas que ocorriam no pais. Esse Decreto
definiu a obrigatoriedade do ensino profissional nas escolas primarias subvencionadas

ou mantidas pela Unido. Cordao e Moraes (2017, p. 48) afirmam que essa decisdo

[...] ocorreu no bojo de uma série de debates sobre a expansao do
ensino profissional no Brasil, voltado para o atendimento dos
requerimentos do mundo do trabalho e ndo apenas para tirar o menor
da rua, diminuir a vadiagem ou atender aos desafortunados da sorte,
gue necessitavam ingressar precocemente no mercado de trabalho.

No entanto, deve-se salientar que mesmo com a aprovac¢éo do Decreto, este
nunca entrou em vigéncia, sobretudo, por causa da falta de recursos publicos para
arcar com as despesas de sua implementacdo (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Nos anos de 1930, o Brasil vivencia um novo periodo na sua historia, conhecido
como Era Vargas, em que se inicia uma nova fase da Republica, de um Estado forte,
centralizador e intervencionista, nas esferas econdmica e social e a consolida¢ao do
capitalismo no Pais, em decorréncia do crescimento do setor industrial e procedente
da mudanca da populagédo para os centros urbanos. No que tange a educacgao, “o
crescimento urbano/industrial fomentou o aumento da busca por uma escolarizacao
gue atendesse as demandas do capitalismo, traduzidas na divisdo técnica do trabalho
adequando-a, cientificamente, ao novo modelo societario e produtivo” (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 51).

Em 1930, na gestdo de Vargas, foi criado o Ministério dos Negocios da
Educacdo e Saude Publica dando inicio a um processo de reestruturacdo da
educacdo no pais. Algumas reformas foram realizadas pelo entdo primeiro-ministro

titular desse Ministério — Francisco Luis da Silva Campos. Cabe ressaltar que na sua
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gestdo, por meio do Decreto n°® 20.158, de 30 de junho de 1931, foi elaborado o
primeiro instrumento normativo brasileiro a prever uma estruturacdo de educacéo
profissional designado por lei. Caires e Oliveira (2016) apontam que estudos de Cunha
a respeito da reforma brasileira do ensino técnico (2000) identificaram que foi por meio
deste Decreto que o termo “técnico” aparece empregado na legislagdo educacional
do Brasil, pela primeira vez.

O ensino técnico, de acordo com Cordéao e Moraes (2017, p. 157) nao tinha
correspondéncia “com o ensino formal ofertado as chamadas ‘elites condutoras do
pais’.” A solicitacdo para os professores desses cursos profissionalizantes era, apenas
“alguma formagao em “cursos apropriados”, ou entdo em “cursos especiais ou “cursos
emergenciais”. A docéncia dos professores tinha sua atividade baseada,
especialmente, em orientar alunos em cursos técnicos que pudessem atender as
necessidades demandadas pelo mercado de trabalho. (CORDAO; MORAES, 2017)

Assim, a partir dos anos de 1940, com o crescente desenvolvimento dos
setores secundario e terciario, resultantes do crescimento da industrializacdo e do
comeércio agricola brasileiro, impulsionado por mudangas no contexto da economia
mundial, em decorréncia da Il Guerra Mundial, que por meio de estratégias da guerra
realizou varios bloqueios militares impedindo a importacdo de produtos. Em
decorréncia de uma expectativa de atendimento a essa demanda econdémica, houve
um aumento de numero de profissées no Pais e escolas e cursos se multiplicaram, na
Educacéo Profissional, a fim de atender as diversas areas ocupacionais.

Kuenzer (2009) destaca que a Reforma Capanema, em 1942, fez ajustes, no
sistema educacional brasileiro, visando, entre outras finalidades, atender o requerido
pelo sistema produtivo, contudo com propostas pedagogicas diferentes para a
formacéao de intelectuais e para a formacgéao de trabalhadores. Nesse sentido, para a
referida autora, “a educagéo formal brasileira constituiu-se historicamente a partir da
categoria dualidade estrutural, uma vez que havia uma nitida demarcacéo da trajetoria
educacional dos que iriam desempenhar as funcdes intelectuais ou instrumentais”
(KUENZER, 2009, p.27).

Nesse contexto, além de ndo haver uma politica de formacgéo docente para os
professores da educacédo profissional, nesse periodo, os professores permaneciam
com o desafio de atenderem os ajustes de uma proposta pedagoOgica para a
escolarizacdo de trabalhadores, a partir das mudancas que estavam acontecendo no

mundo do trabalho.
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Para Kuenzer (2009), os pressupostos legais que orientavam o trabalho
docente na educacao profissional era fruto da tendéncia de uma sociedade em que o
desenvolvimento das “for¢as produtivas”, sob influéncia do modelo taylorista-fordista
apresentavam como consequéncia a separacdo das atividades de planejamento e
supervisao da atividade de execucéo.

Antunes e Pinto (2017) destacam que para atender essa realidade, demandada

por esse modelo, um tipo de qualificacéo parcelada e fragmentada apresentou

como horizonte um projeto de educacao baseado em escolas técnicas
ditas ‘profissionalizantes’, cujo mote era formar os/as estudantes para
trabalho assalariado, ou melhor, formar a sua for¢a de trabalho para o
mercado. Toda a mercadoria deve ter um valor de uso, portanto os
saberes-fazeres a serem formados estdo, evidentemente,
determinados jA nos cursos cumpridos nessas instituicdes.
(ANTUNES; PINTO, 2017, p. 78).

Ainda, em 1942, a formacéo de professores para a Educacéo Profissional é
tratada por meio do Decreto-Lei N° 4.073, de 30 de janeiro de 1942 — Lei Orgéanica do
Ensino Industrial. O artigo 54 da referida lei previa que a formacg&o dos professores
das disciplinas de cultura geral, de cultura técnica ou de cultura pedagogica e de
praticas educativas, das escolas industriais e escolas técnicas, deveria ser feita em
cursos apropriados. De acordo com Machado (2013), é a primeira vez que o0 assunto
€ incluido em uma legislacdo educacional do Pais. A pesquisadora também enfatiza
gue se verifica a propensdo de seguir adjetivando os cursos de formagao de
professores para a Educacdo Profissional e, além de serem ofertados cursos
apropriados, de carater especial e emergencial. Machado (2013) nos lembra o acordo
firmado entre o Brasil e os Estados Unidos no ano de 1946, a partir de um intercambio
educacional resultando na criagdo da Comissdo Brasileiro-Americana de Ensino
Industrial (CBAI).

De acordo com Antunes e Pinto (2017), uma das concepc¢des que orientavam
0os cursos ofertados pela CBAI, para os professores, era baseada no programa
Training within in industry (Treinamento dentro da industria) que resgatava técnicas
de treinamento criadas pelo norte-americano Charles Allen no contexto da Primeira
Grande Guerra. Antunes e Pinto (2017) apresentam uma sintese do conjunto dos
guatro passos do programa a partir da andlise de Mueller (2010), a saber: 1)
“preparagao” — correspondia no empenho do instrutor em ensinar técnicas de

producdo aos trabalhadores, geralmente, a partir de comparacbées com
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conhecimentos anteriores apresentados com o objetivo de estabelecer uma unica
maneira adequada de executar a atividade; 2) “apresentacdo” — demonstracao
realizada pelo instrutor, aos trabalhadores, de forma acessivel, destacando as
repeticbes dos métodos necessarios para a realizagdo da tarefa; 3) “aplicacado” — a
partir das etapas anteriores era um momento de pér em execucao a atividade
aprendida, sendo considerado oportuno as duvidas dos trabalhadores que auxiliam os
instrutores a exemplificar, detalhadamente, as atividades desenvolvidas; 4) “teste” —
tratava-se do trabalhador executar com éxito a atividade propriamente dita, sob sua
responsabilidade, ja no local de trabalho.

Um depoimento acerca da experiéncia de formagcdo em um dos convénios entre
uma escola industrial e a CBAI é relatado no livro intitulado 100 Fatos de uma Escola
Centenaria (REGO; RODRIGUES, 2009), na se¢do 30 — Professores do Piaui s&o
treinados no Parand e nos Estados Unidos. Segue o relatado:

Professores especialistas para as disciplinas técnicas sempre foram
um problema sério para a nossa Escola e todas as demais Escolas da
Rede. Geralmente eles eram recrutados entre profissionais, mestres
de grande experiéncia em suas profissbes para darem aula de
mecénica, forja, serralheria, marcenaria, carpintaria, alfaiataria,
fundicdo, modelacdo etc. Nem sempre dava certo, pois esses
profissionais ndo tinham formacdo didatica suficiente para

s

desempenhar tdo importante papel que é o magistério (REGO;
RODRIGUES, 2009, p.61).

Os autores Régo e Rodrigues (2009) finalizam o relato desse fato
apresentando, que uma das alternativas de formagao proposta para a “superagao” da
problematica levantada pelo depoimento foi a oferta de algumas vagas nos cursos
promovidos pelo convénio firmado entre a instituicdo e a CBAI. Os autores narram
resultados acerca das experiéncias dos professores envolvidos na formacéo ocorrida
nos Estados Unidos, como por exemplo, o caso de um professor da &rea técnica
(Serralheria) que retornou da formacdo com a certificacdo de curso de
aperfeicoamento na area especifica de docéncia, além de ter adquirido a fluéncia em
Lingua Inglesa, em decorréncia da estada no pais. Essa vivéncia permitiu que o
referido professor fosse considerado habilitado para exercer a atividade da docéncia
como professor de Lingua Inglesa, durante muitos anos, na antiga Escola Industrial
de Teresina, atual IFPI. A situacdo descrita corrobora com o que afirmam Cordao e

Moraes (2017, p. 158) de que durante esse periodo a formacgéo de professores para



68

a Educacédo Profissional vivenciava “uma situagdo mal resolvida: dos programas
oficiais ou oficiosos.”

Nos anos de 1950, durante diversos debates e com fundamento na
Constituicdo Democratica de 1946 foram aprovadas leis*® que regulamentavam o
regime de equivaléncia entre os diversos cursos secundarios e profissionalizante de
Nivel Médio que concluintes de cursos de Educacéao Profissional pudessem continuar
0s estudos no Ensino Superior. Essas alteracfes, de acordo com Guimaraes (2020),
eram vinculadas ao contexto emergente, no Pais, com o fim do Estado Novo, a partir
da reconstitucionalizacdo da vida politica e o retorno dos educadores liberais.
Entretanto, isso se deu com disputas e tensdes entre os empresarios — defensores do
ensino industrial — de um lado e de outra parte determinados intelectuais e
representantes da populacédo solicitando ampliagdo, principalmente, do acesso ao
Ensino Superior, por parte dos estudantes que frequentavam o curso técnico.

Todavia, essa condi¢éo so foi alterada, de forma significativa a partir dos anos
de 1960, a atividade docente na Educacdo Profissional tornou-se regulada pelo
Ministério da Educacdo com a sistematica de registro de professores e portarias
emitidas por esse 0rgdo, estabelecendo normas para o exercicio da atividade docente
do ensino industrial (MACHADO, 2013).

Machado (2013) faz referéncia a uma sequéncia de portarias do MEC, apés a
Portaria Ministerial 141/61%°. Esses documentos estabeleciam as exigéncias para a
gualificacdo da docéncia na educacao profissional. O que mais se destacou nesses
encaminhamentos para essa formacéo foram as seguintes acdes:

a) Curso Especial de Educacdo Técnica em Cultura Feminina — formar
docentes para cursos de trabalhos manuais na area de Economia
Doméstica?;

b) Curso de Didatica no Ensino Agricola — formag¢do pedagdgica dos
professores das disciplinas de cultura técnica e economia rural e ao

aperfeicoamento dos professores do ensino médio agricola;

19 “Expresséo concreta dessa mudanga foram as trés leis de equivaléncia (n° 1.076, de 1950, n°® 1.821,
de 1953 e n° 3.552, de 1959) promulgadas ao longo da década, em diferentes governos” (GUIMARAES,
2020, s/p).

20 A Portaria Ministerial foi a primeira que estabeleceu normas especificas sobre o registro de
professores da Educacéo Profissional.

21 parecer do Conselho Federal de Educagdo n® 257/1963 aprova o Curso Especial de Educacdo
Técnica em Cultura Feminina (magistério destinado para a area de Economia Doméstica e Trabalhos
Manuais. Disponivel em: https://www.dn.senac.br/flip/bts/bts-43-2/index.html#98/z. Acesso em 20 jan.
2020.
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c) Cursos Especiais de Formacao Docente — destinava-se a formagao docente
para as disciplinas especificas e que poderiam cursa-las tanto os portadores
de diploma de curso superior, quanto os de nivel técnico;

d) Formacdo de professores de disciplinas do Ensino Médio Técnico —
baseado no esquema 3 + 1, 3 anos de nucleo comum e 1 ano voltado para
a especializacéo profissional (MACHADO, 2013, p. 351-2).

Nos anos de 1960, também foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases 4.024 de
1961, que proporcionou plena equivaléncia a todos 0s cursos e programas técnicos
desenvolvidos com idénticos valores formativos no mesmo nivel de ensino. Com isso,
0 exercicio da docéncia para a educacéo profissional tornou-se regulado pelos 6rgaos
proprios do sistema educacional. Entretanto, a LDB ainda conservava a antiga
dualidade em relacéo a formacgéo desses docentes. Em seu artigo 59 apresentava que
“[...]a formacdo de professores para o ensino médio sera feita nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino
médio técnico em cursos especiais de educagao técnica.” (BRASIL, 1961). De acordo
com Cordao e Moraes (2017, 158), a LDB determinava que “os professores do ensino
secundario seriam formados em nivel superior, mas os docentes do ensino técnico
deveriam ser formados apenas em ‘cursos especiais de educacao técnica’, nao
necessariamente no nivel superior.

Ao analisar esse periodo, Machado (2013) traduz como um momento da
histéria da formagdo docente para educacdo profissional de vérias tentativas que
parecem que tinham o objetivo reduzir a divisdo estabelecida entre a formacéo para a
docéncia no ensino técnico e a formacéo para a docéncia de 2° grau (atual ensino
médio). Dessa forma, a autora recorda que a reforma universitaria oriunda da lei
5.540/68 avancava nesse sentido, pois determinava que a formacéo de professores
para as disciplinas técnicas seria, assim como a formacéo dos professores de 2° grau
somente em Ensino Superior. Entretanto, em 1969, dissonante com esse avancgo para
formacéo de professores para a docéncia no ensino técnico € aprovado um decreto
gue buscava regulamentar a vasta situacdo dos docentes das escolas técnicas que

ndo possuiam a habilitacdo exigida na lei anterior. Assim,

enquanto ndo houvesse numero bastante de professores e
especialistas formados em nivel superior, a habilitacdo para a
docéncia de nivel técnico poderia ser feita mediante exame de
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suficiéncia realizado em instituicbes oficiais de Ensino Superior
indicadas pelo Conselho Federal de Educagdo (MACHADO, 2013, p.
352).

Dessa forma, em busca de equacionar essa defasagem outras a¢cdes foram
ampliadas pelo MEC, que ja ndo tinha mais apenas a fungdo normativa, mas também
se tornou executador da formacao de professores para a educacao profissional. Sob
essa responsabilidade, o MEC criou, por meio do Decreto-lei n° 616, de 09 de junho
de 1969, uma fundacdo — Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para
Formacgédo Profissional (CENAFOR), cuja finalidade era “a preparagdo e o
aperfeicoamento de docente, técnicos e especialistas em formacao profissional bem
como a prestacao de assisténcia técnica para a melhoria e a expansao de 6rgdos de
formacao e aperfeicoamento de pessoal existente no Pais”, conforme consta em seu
3° artigo (BRASIL, 1969).

Assim, coube ao CENAFOR coordenar os Centros de Educacao Técnica que
foram os responsaveis por oferecer os cursos emergenciais denominados de
Esquema | e Esquema I, criados pela Portaria Ministerial n° 432 de 19 de julho de
1971 que fixou as normativas vinculadas aos cursos superiores de Formacédo de
Professores de Disciplinas Especializadas no Ensino de 2° grau. Os cursos de
Esquema | eram destinados a complementacdo pedagodgica aos portadores de
diploma de nivel superior, enquanto os cursos de Esquema Il destinavam-se aos
técnicos diplomados e incluiam as disciplinas pedagogicas ofertadas nos cursos de
Esquema | e as de conteudo técnico especifico. Desde a sua criacdo, 0 CENAFOR,
juntamente com diversos 0Orgdos e instituicbes de Formacdo Profissional, foi
responsavel também por estimular estudos e reflexdes acerca da formacdo que era
ofertada aos professores que exerciam suas atividades docentes em diferentes
instituicbes que ofertavam a Educacgédo Profissional Técnica no pais.

Ao analisar as implicacbes das atividades em cursos executados para a
formacdo docente para educacéo profissional, pelo CENAFOR, Corddo e Moraes

(2017, p.158), apontam que

essa fundacdo chegou a desenvolver programas importantes ao
aprimoramento de professores para o ensino profissional, na dupla
gualidade de agéncia executiva e de 6rgéo encarregado de coordenar
e supervisionar os demais planos de execucao voltados para a
formacao de professores do ensino profissional. Os cursos especificos
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desenvolvidos pela Cenafor eram realizados em diversas Unidades da
Federagéo.

Com essas premissas e varios projetos no ambito da educacéo formal brasileira
foi aprovada a LDB n° 5.692/71, que tornou obrigatdria a preparacao para o trabalho

no segundo grau, atual ensino médio. Conforme demonstrado na Figura 3, a seguir:

Figura 3 — Ensino Médio — Lei 5692/76%.

Universidade

Mercado de trabalho

/ 93
Formagéao

Profissionalizante
1a2anos

Formagéo Basica
1a2anos %‘ ’

Estrutura paralela de
? formagéo profissional
(curso profissionalizantes

T T
Fonte: Manfredi (2016, p.81)

A esse respeito Manfredi (2016) apresenta que, a profissionalizacéo
compulsoria ndo foi concretizada, visto que ndo existiam condicbes objetivas de
funcionamento para a oferta desse tipo de escolarizagdo para todo o ensino publico
de 2° grau, principalmente considerando a articulacdo necessaria entre educacao
geral e formacéo profissional, entretanto ficou como heranga sua colaboragdo para
firmar maior ambiguidade e precariedade desse ensino e “para desestruturacao do
ensino técnico oferecido pelas redes estaduais, desestruturacdo da qual sO
escaparam as escolas técnicas federais, provavelmente, em razdo da relativa
autonomia com que contavam” (MANFREDI, 2016, p. 82).

Desse modo, considerando as relagdes entre educacao e trabalho, a partir da
compreensao de alguns autores ja citados (KUENZER, 2009; MACHADO, 2013), a

docéncia imersa nesse contexto continua influenciada por praticas e metodologias

22 |nstituia profissionalizagdo compulséria para o ensino secundario.
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baseadas no modelo taylorista-fordista de producéo capitalista, mesmo que nesse
periodo ja existisse a regularizacdo dos professores do ensino profissional e a carga
horaria minima para os programas especiais de formacdo para professores da
educacao profissional.

E importante salientar que no periodo dos anos de 1970 era muito comum a
planificacdo central desenvolvida pelos governos militares, que elaboravam além dos
planos de desenvolvimento econémico, planos educacionais, em geral, a cada cinco
anos. Nesse sentido, varias a¢cfes para a formacao de professores, para disciplinas
especializadas, foram organizadas por meio de grupos de trabalho e pareceres do
Conselho Federal de Educacdo sobre o registro de professores para o exercicio
profissional no ensino técnico e possibilidade de continuidade de estudos, devido os
relatorios que faziam mencéo a necessidade dessa formagédo (MACHADO, 2013).

A esse respeito, Machado (2013, p. 356) argumenta que “as solugdes vistas
como emergenciais e provisorias se tornaram permanente e criaram um conjunto de
referenciais que até hoje estdo presentes nas orientacées para a formacdo docente
para o campo da educacgéo profissional e tecnoldgica”.

Nos anos de 1980, com o inicio da transicdo da democracia o governo federal,
em 1986, ja sob a presidéncia do governo civil de José Sarney cria um Programa de
Expansao de Melhoria do Ensino Técnico — PROTEC?. Este financiado com recursos
do Banco Mundial, com o objetivo de instalar 200 escolas técnicas industriais e
agricolas de Ensino de 1° e 2° Graus. Caires e Oliveira (2016) apresentam estudos de
pesquisadores (RAMOS, 1995; FRANCO; MAGALHAES, 2006), da Educac&o
Profissional, que afirmam que esse programa possuia uma visdo produtivista e
fragmentada da educacdo em uma reedicdo da teoria do capital humano, visto que
nessas instituicbes o ensino era “reduzido a uma adaptabilidade aos interesses
imediatos do mercado de trabalho, engendrando, desse modo, uma tentativa de sanar
a economia, corrigir as distor¢cdes sociais e alavancar o desenvolvimento tecnoldgico
do pais” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 90). Nesse contexto, ndo aconteceram
mudancas significativas para a formacdo de professores que trabalhavam nessas
escolas.

Nos anos de 1990, apdés o processo de redemocratizacdo do pais e a

promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 e, em seguida, com a aprovagao da

23 A partir da andlise de dados apresentados pelo MEC, Ramos (1995), citada por Caires e Oliveira
(2016) afirma que o PROTEC néo alcangou a meta proposta para a expanséo das escolas técnicas.
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LDB 9394/96, foi instituido o Sistema Nacional de Educag¢éo Tecnoldgica, constituido,
entre outras, pelas instituicdes de educacédo tecnoldgica vinculadas ou subordinadas
ao MEC. Nesse periodo, aconteceu o processo de “cefetizacdo” das escolas técnicas
federais que mais tarde resultou na extingdo dos cursos ofertados por essas
instituicdes que integravam a educacéao geral e a profissional, que segundo Caires e
Oliveira (2016, p. 113) passou a ser “focada no atendimento as demandas especificas
do setor produtivo, por meio dos processos formativos escolares aos processos de
treinamento de trabalhadores e, portanto, tratando-se de uma formagcédo meramente
técnica”.

Essa reforma do ensino profissional foi amplamente criticada por
pesquisadores da area de Trabalho e Educacéao e diversos integrantes da comunidade

dos CEFETSs por diversas razoes:

Descaracterizar a educacao tecnoldgica desenvolvida nas instituicdes
da Rede Federal; promover uma organizacao curricular baseada em
modulos e focada no ensino por competéncias; ser orientada,
especialmente, para o atendimento das premissas do mercado e do
setor produtivo; afastar a administragdo publica do custeio da
educacao profissional e por fim, inviabilizar a integragcéo entre o ensino
médio e a educacao profissional (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 116).

Para esse novo reordenamento da Educacéo Profissional, e a entdo aprovada
LDB 9394/96 nao apresenta nenhuma especificidade para a formacao de professores
para a Educacéo Profissional. Machado (2013, p. 359) expde que o Decreto N° 2208
de 1997, também ndo se mostrava preocupado com a questdo e tendeu até ser
considerado um retrocesso com relacdo as propostas, dispositivos antecedentes a
respeito da formacao de professores para e educacgéo profissional e acrescenta que
no artigo 9° a referida lei “chega ao despropédsito de dizer que as disciplinas do
curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores, instrutores (!) e
monitores (!) selecionados, principalmente, em funcdo de sua experiéncia
profissional”.

Acerca disso, Machado (2013, p.359) afirma que se nota, nitidamente, o
proposito em enaltecer “a dimenséao pratica em detrimento de uma formacao tedrica e
pedagdgica mais consistente” e acrescenta que “é também explicativo da penetracéo
da pedagogia condutivista na educacdo profissional, baseada no método

demonstrativo”.
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No ano de 2003, no Brasil, comec¢a um processo de reconfiguracéo da EPT, a
partir da sua reestruturacdo e ampliacdo. Diversos programas foram criados com a
finalidade de aumentar o atendimento e as escolas publicas da rede nacional de
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Nesse cenario, diversas mudancas ocorrem nas politicas educacionais
brasileiras, inclusive no que se refere a LDB 9394/96 que sofreu varias alteracoes,
como podemos verificar nos artigos 61 e 62, que correspondem a questdo da
formacéo inicial e continuada dos profissionais da educac¢éo. Dessa forma, o artigo 61
indica que

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os
que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em
cursos reconhecidos, sdo: (Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de
2009).

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educagéo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitacdo em administracdo, planejamento, superviséo,
inspecdo e orientagdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagdgica ou afim. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009);

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo
especifica ou préatica de ensino em unidades educacionais da rede
publica ou privada ou das corporacbes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caputdo art.
36; (Incluido pela lei n® 13.415, de 2017);

V - profissionais graduados que tenham feito complementacéo
pedagogica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de
Educacéo.(Incluido pela lei n° 13.415, de 2017);

Paragrafo Unico. A formacgéo dos profissionais da educacédo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacéo
basica, terd& como fundamentos: (Incluido pela Lei n°® 12.014, de
2009).

| — a presenca de sélida formacéo basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009);

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009);


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
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Il — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n®
12.014, de 2009) (BRASIL, 1996, s/p)*.

O tema da formacao inicial e continuada dos profissionais na atual LDB aponta
diversas alteragfes desde sua aprovacao, sendo nitida as mudancas nas formas de
prever a formacdo para o exercicio da profissdo docente. Com isso, tratando-se do
magistério para educacao profissional, refere-se a mais nova redacéo, a LDB por meio
daLein® 13.415/17, de conversdo da Medida Provisoria n° 746/16, acrescentou outros
dois incisos nesse art. 61 da LDB. Em um deles, estabelece a insercdo de
"profissionais com notoério saber, reconhecidos pelos respectivos sistemas de ensino”.
Esses profissionais podem ministrar disciplinas de contetudos afins as areas de
conhecimento de sua formacgédo, bem como de sua experiéncia profissional, para a
docéncia, especificamente, nos itinerarios formativos voltados a "formacéo técnica e
profissional”. O inciso posterior determina que "profissionais graduados que tenham
feito complementacao pedagdgica”, nos termos definidos pelo Conselho Nacional de
Educacao, possam ministrar atividades de docéncia.

O artigo 61 também define os fundamentos da formacéo dos profissionais da
educacédo, porém a LDB néo especificava a formacéo inicial e continuada para a
atividade docente na EPT como retratado no artigo 62 quando trata da formacéo inicial
e continuada dos docentes para a educacgéao basica.

Contudo, um novo artigo foi acrescentado a LDB, pela Lei n® 12.796, de 4 de
abril de 2013. Trata-se do artigo 62-A, que prevé a “formacéo dos profissionais a que
se refere o inciso Il do art. 61 far-se-& por meio de cursos de conteudo técnico-
pedagdgico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitagdes tecnolégicas”
(BRASIL, 2013). Em relacao a isso, Cordao e Moraes (2017) ressalta que a formacao
continuada para esses profissionais também poderia ocorrer no local de trabalho ou
em instituicbes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de educacédo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pos-
graduacéo.

Para alguns estudiosos (CORDAQO; MORAES, 2013, entre outros) da formacéo

de professores da educacdo profissional, as mudancas na LDB eram parte das

24 para verificar o texto original da Lei 9394/96, anterior as emendas incluidas posterior a sua aprovagao
e que resultaram no texto atual verificar em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso
em 23 nov. 2021.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
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reconfiguracdes na carreira docente do magistério na Educacdo Basica, Técnica e
Tecnolodgica, advindas, principalmente, da institucionalizacdo da Rede Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, no Brasil, por meio da Lei 11.892/2008, a qual
reordenou as instituices federais de Educagéo Tecnoldgica existentes no pais e criou
os Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia. A referida lei diz, em seu

artigo 2°, que

Os Institutos Federais sao instituicdes de educacédo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacao profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas, nos termos desta Lei
(BRASIL, 2008).

Os Institutos Federais sao equivalentes as universidades federais no que rege
a regulacédo, avaliacdo e supervisdo das instituicbes e dos cursos de educacédo
superior. Estes tém autonomia para criar e extinguir cursos respeitando os limites de
sua area de atuacao territorial, tal como, para registar diplomas dos cursos por eles
ofertados, por meio da autorizagdo do seu Conselho Superior. Podem oferecer cursos
a distancia atendendo as normas especificas e no a&mbito de sua atuagdo exercerado
0 papel de instituicbes acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais
(BRASIL, 2008).

Entretanto, é importante enfatizar que a Secretaria de Educacao Profissional e
Tecnoldgica (SETEC/MEC) determinou uma nova institucionalidade para os Institutos
Federais que segundo Castioni, Moraes e Passades (2019, p.121) buscaria conciliar
os mundos da educacédo profissional e da universidade. Isso foi afirmado por eles,

tendo como base o seguinte relato de antigos dirigentes da SETEC:

Os Institutos nascem, assim, pelo menos no seu formato juridico-
institucional, procurando distinguir-se da universidade classica
(embora nela se inspirem) assumindo uma forma hibrida entre
Universidade e Cefet e representando, por isso mesmo, uma
desafiadora novidade para a educacdo brasileira (PACHECO;
PEREIRA; SOBRINHO, 2010, p.10).

A criagdo dos Institutos Federais foi parte do Plano de Expanséo da Rede

Federal de Educacao Profissional, promovido pelo Ministério da Educacéo, por meio
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da SETEC/MEC, com a meta principal de expandir estas instituicbes em todo o
territério nacional. O Plano de Expansdo foi dividido em trés fases e previa a
construcdo de 400 novas unidades de instituices federais de EPT. A primeira fase
aconteceu no final de 2005, a segunda em 2007 e a terceira em 2011.

Como efeito desse Plano de Expansdo ocorreu a consolidacdo e a
interiorizacdo das instituicbes federais de EPT abrangendo todo territorio brasileiro.
Até o final da terceira fase de expansao, em 2014, foram previstas a implementacéo
de 400 unidades, a fim de atender todos os estados da federagcdo com instituicoes
técnicas federais. A expansdo continuou e, em 2018, ja totalizava 643 unidades em
funcionamento. Assim, nesse ano, a Rede Federal de Educacédo Profissional, ja era
formada por 38 institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia, pela
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), por 2 Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica (CEFETs) e por 23 Escolas técnicas vinculadas as
Universidades Federais, e o Colégio Pedro Il, e seus respectivos campi (BRASIL,
2020).

Dentre o conjunto de acdes oriundas da expanséo da rede federal da EPT outro
investimento evidenciado, além da construcdo de novas unidades, foi a
implementacdo de modernas infraestruturas fisicas, laboratorios cientifico-
tecnoldgicos e demais equipamentos. Destaca-se, também, o aumento em relacao as
contratacdes, pois a partir de dados obtidos do Sistema Integrado de Administracao
de Pessoal (SIAPE), “os institutos federais saltaram de 19.257 docentes efetivos em
2010 (sem contar as contratacBes temporérias), para 34.836 em abril 2016, um
aumento de aproximadamente 87%” (CASTIONI; MORAES, PASSADES, 2019,
p.121).

Nas palavras de Pacheco (2017, s/p), ex-Secretéario da Secretaria de Educacgao
Profissional e Tecnoldgica no periodo de 2005 a 2012, “os IFs s&o instituicdes novas
e inovadoras e, portanto, devem enfrentar o novo com o novo, apresentando novas
alternativas, se somando a projetos de desenvolvimento local, regional e nacional,
buscando a soberania, a democracia e a inclusdao” (PACHECO, 2017, s/p).

Assim, no ambito da sua concepcdo e de suas reformas a Educacao
Profissional e Tecnoldgica apresentou, por meio de documentos que delinearam,
principios politico-filoso6ficos. Machado (2013) selecionou alguns deles, sendo, de
acordo com a autora, 0os mais relevantes: a) o resgate da formacdao integral — formacéo

humana com base na integracédo de todas as dimensdes da vida (trabalho, ciéncia e
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cultura) no processo educativo; b) a formagéo integrada — ensino médio integrado ao
ensino técnico; ¢) pressupostos — o trabalho e a pesquisa como principios educativos.

Ao analisar a atuacdo dessa nova institucionalidade criada para a educacao
profissional e tecnoldgica, o estudo realizado por Reis Junior (2017) mostra que a
proposta de implantacdo dos Institutos teve como proposta promover a unido da
educacao profissional e a incluséo social, evidenciando a preocupacado com a justica
social, com a competitividade baseada na logica econdmica neodesenvolvimentista.

O autor ainda argumenta que

h& condicionantes bastante potentes em favor de uma (re)siginificagéo
dos Institutos Federais, agora sim, tendo em centralidade a ciéncia e
a tecnologia sob o trabalho, podem exercer uma missao mais préoxima
as demandas da contemporaneidade (REIS JUNIOR, 2017, p. 200).

Assim, é visibilizado que os IFs emergem como parte de uma politica publica
de Estado, pois “assumem o papel de agentes colaboradores na estruturagao das
politicas publicas para a regido que polarizam, estabelecendo uma interacdo mais
direta junto ao poder publico e as comunidades locais” (BRASIL, 2010, p.19).

Na Lei de criacdo dos Institutos Federais, é notdria a responsabilidade de
ofertarem cursos da educacdo profissional e tecnolégica em todos 0s niveis e
modalidades, sendo um de seus propdsitos contribuir para a geracao de trabalho em
consonancia com os arranjos produtivos locais. Além disso, um dos documentos
produzido pelo MEC, a respeito da EPT nos IFs, intitulado — Instituto Federal de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo de educacdo profissional e
tecnoldgica — apresenta que nao se pode perder de vista o fato de que “a formagéao
humana e cidada precede a qualificacdo para o exercicio da laboralidade e pauta-se
no compromisso de assegurar aos profissionais formados a capacidade de manter-se
permanentemente em desenvolvimento” (BRASIL, 2010, p. 06).

A Figura 4, disponibilizada no site do MEC, é elucidativa nesse direcionamento da

oferta de verticalizacdo do ensino com o objetivo de aprendizagem ao longo da vida.
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Figura 4 — Verticalizagéo da EPT nos Institutos Federais

Educagao Profissional e Tecnologica [1]
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Fonte: Brasil (2020).

A figura acima, elaborada pelo MEC objetivou retratar os tipos de cursos

ofertados pela EPT e seus itinerarios formativos. Os cursos previstos, itinerarios

formativos e reconhecimento de saberes para a EPT sdo assim configurados:

a) Formacéo Inicial e Continuada ou Qualificagdo Profissional — cursos de
Capacitacéo, Aperfeicoamento e Atualizacédo (geralmente sdo cursos de
livre oferta sem exigéncia pré-estabelecida de nivel de escolaridade, pois
apresentam caracteristicas diversificadas relacionadas a “preparacao para
o exercicio profissional em ocupacdes basicas do mundo do trabalho ou
entdo estejam relacionadas ao exercicio pessoal de atividade geradora de
trabalho e renda” (BRASIL, 2020, p.2);

b) Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio — Cursos Técnicos
destinados aos estudantes que concluiram o ensino fundamental, estejam
cursando ou tenham concluido o ensino médio com o objetivo de
proporcionar conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
necessarios ao exercicio profissional e a cidadania, com base nos
fundamentos cientificos-tecnologicos, sécio-historicos e culturais (BRASIL,
2020);

c) Educacdo Profissional Tecnoldgica de Graduacdo — curso superior de

tecnologia ou de tecnélogo;



80

d) Educagdo Profissional Tecnoldgica de PoOs-Graduacdo — cursos de
especializacdo e até os programas de mestrado e doutorado profissional e
tecnologico;

Os cursos ofertados pela EPT devem incluir itinerarios formativos que busquem

na sua trajetéria a flexibilidade de saidas intermediarias, concebidas “de forma a
permitir ao trabalhador e/ou estudantes construir seu caminho de formacéo de acordo
com suas necessidades” (BRASIL, 2020, p. 12). Além disso, a EPT certifica
trabalhadores por meio de avaliacdo de reconhecimento de saberes profissionais
desenvolvidos em experiéncias de trabalho ou de estudos formais e ndo-formais.

Segundo o MEC, essa proposta de organizacdo curricular proporciona o

principio da verticalizacdo na atuacao dos profissionais da educacéao nos Institutos
Federais, pois de acordo com sua concepcao e diretrizes (BRASIL, 2010), os
professores e demais técnicos envolvidos no processo educativo, participam em um
ambiente Unico de elaboracdo de conhecimento, no qual pode ocorrer o diadlogo
simultaneo e articulado da educacdo basica até a pos-graduacdo, tornando a

formacgéo profissional como paradigma nuclear, ou seja,

[...] esses profissionais tém a possibilidade de, no mesmo espago
institucional, construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de
ensino, em diferentes niveis da formacdo profissional, buscar
metodologias que melhor se apliquem a cada acao, estabelecendo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo (BRASIL, 2010,
p.27).

Com a proposta da verticalizacdo do curriculo e dos diferentes espacos de
docéncia (da Formacao Inicial a Pés-graduacéo) e dos diversos saberes cientificos,
tecnoldgicos e culturais demandados pela reconfiguracdo da EPT, mesmo que se
reconheca a sua finalidade com o compromisso social, no Brasil, principalmente apds
sua expansao na Rede Federal uma das primeiras probleméticas advindas foi o
alargamento da atividade docente na carreira de magistério do EBTT. Assim, os
professores além de desenvolverem suas atividades nos diferentes niveis de ensino,
tendo em vista a promocao da integracdo e verticalizacdo da educacao basica a
educacdo profissional e educacéo superior, tém consideradas como atividades
docentes aquelas relativas ao Ensino, a Pesquisa Aplicada, a Extensdo e as de

Gestao e Representacao Institucional, conforme o Quadro 9, abaixo elaborado a partir
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das Diretrizes gerais para a regulamentagédo das atividades docentes, no ambito da

Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica (BRASIL, 2016).



Quadro 11 — Préticas docentes da carreira de magistério do EBTT

Art. 4° As Atividades de Ensino séo
aquelas diretamente vinculadas aos
cursos e programas ofertados pela
instituicdo, em todos 0s niveis e
modalidades de ensino, tais como:

| — Aulas em disciplinas de cursos
dos diversos niveis e modalidades da
educacao profissional, cientifica e

tecnolégica, presenciais ou a
distancia, regularmente ofertados
pela instituicho com  efetiva

participacdo de alunos matriculados;
I — Atividade de preparagéo,
manutencao e apoio ao ensino;
lll-Participagdo em programas e
projetos de Ensino;

IV — Atendimento, acompanhamento,
avaliacdo e orientacdo de alunos,
incluindo atividades de orientacdo de
projetos finais de cursos técnicos, de
graduacéo e de pés-graduacgéo, bem
como orientacdo profissional nas
dependéncias de empresas que
promovam o0 regime dual de curso
em parceria com a instituicdo de
ensino;

V — Participacdo em
pedagodgicas

reunides

Art. 5° As atividades de
Pesquisa Aplicada sdo aquelas
de natureza tedrica,

metodoldgica, pratica ou empirica
a serem desempenhadas em
ambientes tecnolégicos ou em

campo.
Paragrafo Unico. As atividades de
Pesquisa Aplicada devem
envolver docentes, técnico-
administrativos e discentes,
visando a producdo técnica,
cientifica, tecnoldgica e
inovadora, com énfase no
atendimento das demandas
regionais, observando-se
aspectos  técnicos, politicos,

sociais, ambientais e econémicos,
incluindo aquelas em parcerias
com empresas e  outras
instituicdes.

Art.6° As atividades de
Extensao sao aguelas
relacionadas a transferéncia
mutua de conhecimento
produzido, desenvolvido ou
instalado no ambito da
instituicio e estendido a
comunidade externa.
Paragrafo anico. As
atividades  de Extensao
devem envolver docentes,
técnico-administrativos e
discentes, por meio de
projetos  ou programas,
prestacdo de servicos,
assessorias, consultorias ou
cursos, com énfase no
desenvolvimento regional,
observando-se aspectos
técnicos, culturais, artisticos,
politicos, sociais, ambientais
e econdbmicos.

Art.8° As atividades

de Gestao e
Representacéao

Institucional sdo
aquelas de carater
continuado ou

eventual, gratificadas
ou nao, providas por
ato administrativo da
prépria instituicdo ou
de 6rgdo do governo
federal.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da Portaria n® 17/2016% (2020).
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25 A Portaria n° 17 de 11 de maio de 2016 estabelece as diretrizes gerais para a regulamentacgio das atividades docentes, no Ambito da Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (BRASIL, 2016).
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A implementacdo dessa Ultima reconfiguragdo na carreira docente dos
professores dos Institutos Federais efetiva a constituicdo de um outro tipo de docéncia
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Sao varias as atividades a serem
desenvolvidas por este profissional que, segundo as finalidades, devem ir além do
entendimento da EPT como simples escolarizacdo de pessoas para ocupacdes
definidas pelo mercado de trabalho e preconiza uma formacao integral fundamentada
em conhecimento, principios e valores que desenvolvam a a¢cdo humana para uma
vida digna. Pacheco (2011) defende que a proposta de EPT dos IFs deve eliminar as
barreiras entre o ensino técnico e cientifico por meio da integracéo entre educacdo,
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia que devem orientar as acdes de ensino,
pesquisa e extensdo, tendo como perspectiva as realidades regional e local em
sintonia com o global. Entretanto, lembra-nos de n&o perdermos de vista a realidade
do

0 universo do trabalho no Brasil contemporéaneo é bastante complexo
e heterogéneo. Nas Ultimas décadas, ao lado do modelo de producao
taylorista/fordista (ainda ndo extinto), instala-se um novo paradigma,
decorrente das mudancas na base técnica, com énfase na
microeletrbnica. Esse contexto gera novas demandas para a formacao
dos trabalhadores (PACHECO, 2011, p. 28).

Ainda, decorrente dessa mudanca profissional outro ponto de destaque na
atuacdo desses professores EBTT é a previsdo da carga horaria de ensino
estabelecida. Esse é um ponto polémico, pois a fixacdo demasiada de hora aula para
essa atividade expressa a falta de uma prioridade em relagdo as atividades de
pesquisa e, principalmente, de extenséo, tendo em vista que a Portaria n® 17/2016,

em seu Art. 12, prevé que

o regulamento das instituicdes devera prever, na composi¢ao da carga
horéria de aulas de que trata o inciso | do Art. 4°: |- no minimo, 10
horas e, no maximo, 20 horas semanais para os docentes em regime
de tempo integral, e; lI- no minimo, 8 horas e, no maximo, 12 horas
semanais para os docentes em regime de tempo parcial.

Essa Portaria estabelece que somente apds atendidas as horas minimas de
atividades de ensino, a carga horaria docente serd complementada com as outras
atividades. As ressalvas estabelecidas para o cumprimento das horas aula minimas

prevé limites diferenciados para professores em processo de capacitacdo ou
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responsaveis por programas e projetos institucionais, mediante portaria especifica do
seu dirigente maximo ou para ocupantes dos demais cargos de direcdo ou funcbes
gratificadas. Ademais, ocupantes de cargo de gestao, apenas professores em cargo
de direcdo de reitor, pro-reitor e diretor de campus poderdo ser dispensados das
atividades de aula.

Diversos pesquisadores (COSTA, 2016; FLORES, 2019; ARAUJO E
MOURAO, 2021) tém apontado os tensionamentos decorrentes das politicas de
Educacao Profissional e Tecnoldgica nos Institutos Federais quanto a concepc¢éo da
func&o docente e das demais atividades do professor EBTT nessas instituigdes.

Trata-se de estudos que afirmam que com transformacéo da Rede Federal de
Educacao Profissional Cientifica e Tecnoldgica e com a acelerada expansao dessa
Rede acarretaram mudancas nas atividades dos professores no que diz respeito a
forma de fazer ciéncia, no desenvolvimento de suas praticas profissionais e na sua
jornada de trabalho, resultando em um processo de intensificacéo do trabalho docente
na carreira do cargo de magistério do EBTT (COSTA, 2016).

Essas investigacdes evidenciam também critérios pragmaticos e utilitaristas
pautados na relacao custo-beneficio, no maximo resultado com o minimo de custo, na
produtividade e na flexibilidade ao considerar os critérios que sao submetidos os
professores EBTT para o cumprimento minimo de suas atividades e para obtencao de
progresséo funcional, por meio da avaliacdo de desempenho. Nesse sentido, afirmam
gue através do esforco de caracterizar as atividades dos professores do EBTT em
diferentes instituicdes entre quais esses circulam, o viés comum identificado foi o da

precariedade. No tocante a essa questéo, de acordo com Flores (2019, s/p)

0 ambito em que had o compartihamento de caracteristicas
preponderantemente comuns entre noés, de diferentes instituicdes
federais; em que ndo ha ressalvas, € o da precarizagdo, o do
esvaziamento do carater intelectual de nossa atividade profissional.

Araujo e Mourdo (2021, p.07), com base em suas investigagdes, discorrem que
h& nos Institutos Federais elementos precarizantes nas praticas dos professores
EBTT exigidas pela verticalizacdo do seu trabalho docente que “em muitas de suas
dimensdes, comporta processos de precarizacdo envoltos em mecanismos de
intensificacédo, diversificacdo, polivaléncia, versatilidade, flexibilidade que exigem

desse trabalhador policompeténcias para executar o seu trabalho”. Os pesquisadores
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analisam diversos processos que constroem a atuagdo docente nos Institutos

Federais, como pode ser visualizado na Figura 5, a seguir.

Figura 5 — Processo de precarizacdo do trabalho docente nos IFs
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Fonte: Aradjo e Mourao (2021).

Para esses autores, a precarizacao acontece em duas vertentes principais sob
a Otica da verticalizacdo. A primeira refere-se a estratégia administrativo gerencial,
baseada na ampliacdo da produtividade dos professores EBTT e dos proprios
Institutos Federais por meio da Hibridizac&o Institucional. Assim sendo, a oferta de
educacao profissional para diferentes niveis, etapas e modalidades em uma Unica
instituicdo advém de uma otimizacao das atividades do quadro de pessoal docente e
do aproveitamento da estrutura fisica, as vezes até inadequada. E a segunda, refere-
se a estratégia pedagogica, que causa principalmente aumento da densidade laboral,
uma vez que o0 professor executa sua funcdo docente de ensino superior,
concomitante com as atribui¢cées de professor da educagdo basica no mesmo espaco
de tempo.
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Além disso, Araudjo e Mourdo (2021) nomeiam de “o Fetiche da carreira EBTT”
ao reconhecimento da eficiéncia e do valor atribuido ao trabalho docente verticalizado
dos professores dessa carreira como diferencial em relagdo ao trabalho docente dos
professores da Carreira do Magistério Superior vinculados as Universidades Federais,
tendo em vista, principalmente, que a verticalizacdo do trabalho docente esconde
outros processos despercebidos no interior das atividades dos professores. Dentre

eles enumera

[...] a atuacdo de bacharéis na educagdo basica, sem a devida
preparacdo pedagogica; o aumento do trabalho, visto que s&o niveis
diferenciados; a auséncia de projetos educativos realmente
integradores; a desmobilizagdo da classe e a falta de unidade do
projeto formativo (ARAUJO; MOURAO, 2021, p.12).

Nesse sentido, os pesquisadores citados anteriormente, com base no
referencial analitico, usado em suas investigacdes, que segue a abordagem do
materialismo historico dialético, entendem que a precarizagéo do trabalho é o conjunto
de profundas transformacgdes sociais, no mundo do trabalho, ocasionadas pelos
ajustes neoliberais e a financeirizacdo do Capital, que dispde na “flexibilizacdo das
condicdes de trabalho, de salario, de emprego, das relagcbes trabalhistas, no
desmantelamento da representac&o classista sua condicdo de existéncia” (ARAUJO;
MOURAO, 2021, p.14). Dessa maneira, a partir dessa perspectiva, o conceito de
trabalho precario e sua materializacao ligam-se aos processos de desmantelamento
de todos os tipos de trabalho no contexto do neoliberalismo.

Vale acrescentar, ainda, que no bojo das reformas para EPT, no ano de 2020,
o MEC intensificou um conjunto de iniciativas para essa modalidade da educacéo
escolar por meio de uma proposta denominada “Educag¢ado no Mundo 4.0”. Destaca-
se que a proposta foi apresentada em abril de 2020, por meio de um evento, com uma
série de encontros virtuais, realizado sob a responsabilidade de quatro secretarias
vinculadas ao MEC, entre elas a Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnologica
(SETEC) com o apoio do Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
(SEBRAE) e o Centro Sebrae de Referéncia em Educacdo Empreendedora (CER),
cujo objetivo principal era apresentar e discutir com a sociedade as transformacgdes
decorrentes do Mundo 4.0 (economia, industria, agricultura, servi¢os, entre outros) e

0S seus impactos na educacao do Brasil. De acordo com as informacdes que constam
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no site do MEC, a inspiracdo para o nome surgiu da chamada Industria 4.0, mas nao

se refere somente a fabricas ou linhas de producéo,

O modelo é baseado na solucdo de problemas, em especial os
potencializados pelas demandas futuras da sociedade como um todo,
gue requererdo o desenvolvimento de habilidades fundamentais para
esta nova ordem, tais como criatividade, empreendedorismo,
competéncias socioemocionais, entre outras. Ha ainda uma infinidade
de conhecimento acessivel, dados e recursos digitais - de internet das
coisas a inteligéncia artificial - que precisam ser explorados (BRASIL,
2021, s/p).

Desse modo, diversas propostas para Educagcdo no Mundo 4.0 —- EDMUA4.0 —
estdo sendo encaminhadas pelo MEC (2021, s/p) com enfoque, principalmente, na
“‘ampliacdo do acesso a educacdo profissional e tecnologica de qualidade,
fortalecendo o uso de novas tecnologias e a promocdo de acdes voltadas ao
alinhamento da oferta com as demandas do setor produtivo”. Neste ano (2021), por
exemplo, foi langcado um pacote de acdes para o fortalecimento da Educacao
Profissional e Tecnolégica dentro do Programa Novos Caminhos®. Este que possuli
sua concepcao baseada nos trés eixos de atuacdo conforme ilustrado na figura a

seqguir:

Figura 6 — Eixos Estratégicos do Programa Novos Caminhos

Gestaoe Articulagao e Inovagao e
Resultados Fortalecimento Empreendedorismo

Fonte: BRASIL (2021).

A busca em torno da Inovacdo e Empreendedorismo, enquanto campo de
conhecimento emergente na EPT, é justificada pelo alinhamento da formacéo técnica

com as demandas dos setores produtivos. Essa reconfiguracéo prevé diversas outras

% Detalhamento do Programa Novos Caminhos, disponivel em: http://novoscaminhos.mec.gov.br/.
Acesso em 02 dez. 2021.
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acdes que envolvem, professores, alunos e servidores administrativos, conforme

extraido do site do MEC (2021) e apresentado a seguir:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Acles estruturantes para a Educacdo no Mundo 4.0 — Planejamento
Estratégico — No primeiro momento: propde um Plano Estratégico para
Educacao para o Mundo 4.0. Em seguida o projeto piloto — contar4 com o
desenvolvimento de 100 solucBes/praticas em Educacédo para o Mundo 4.0,
considerando o conhecimento e experiéncia do corpo de professores,
servidores e estudantes a serem implementadas até meados de 2022 e
prevé o lancamento de um sistema de boas préaticas em Educacgéo para o
Mundo 4.0.

Oferta de Curso de Pdés-Graduacdo em Educacao Digital para qualificar
5.000 docentes das redes publicas de ensino até no ano 2022, que atuam
na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com objetivo de proporcionar
subsidios aos professores “para ampliar, aprimorar e transformar suas
praticas de ensino para um novo cenario, diante das novas tecnologias e
das demandas de diferentes geragcdes, atuando como mediadores na
construcdo do conhecimento”.

Edital de Empreendedorismo Inovador — ag&o proposta pelo MEC em
parceria com IFES e SEBRAE a fim de selecionar projetos de pesquisa a
serem desenvolvidos por pesquisadores e discentes de nivel médio técnico,
de graduacéo e de pés-graduacdo que tenham como finalidade promover o
“‘empreendedorismo inovador, com foco no desenvolvimento de novas
solucdes tecnoldgicas alinhadas as demandas da Economia 4.0”.

Fomento a projetos de Iniciacdo Tecnologica — desenvolver a “formacao de
estudantes do ensino médio técnico, médio regular e dos anos finais do
ensino fundamental, das redes publicas de ensino, em habilidades
relacionadas as novas tecnologias digitais no contexto da Economia 4.0”.
Edital das Oficinas 4.0 — apoiar a implantacdo de Oficinas de Educacao 4.0
em instituicbes da Rede Federal de ECPT, selecionadas por meio de
editais.

Aquisicdo de equipamentos de infraestrutura para treinamentos nas areas

de energias renovaveis e eficiéncia energética.
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7) Ampliacdo de cursos ofertados para a capacitacdo de docentes da Rede
Federal para atuacdo como multiplicadores em Energias Renovaveis e
Eficiéncia Energética.

8) Proposta de um plano dual brasileiro — Apresentar novo projeto para
alinhamento com diferentes formas de execugcdo de cursos
profissionalizantes.

9) Polos de Inovacao (BRASIL, 2021).

Com essa lista de agbes em que a légica do investimento, da inovacao e
empreendedorismo séo inseridas as politicas educacionais na EPT, chama-nos a
atencdo uma questéo levantada por Silva (2019): “Investir, inovar e empreender: uma
nova gramatica curricular para o ensino médio brasileiro?’?’. Talvez devéssemos
arriscar a abrangéncia desse questionamento também para a escolarizagdo na EPT,
em todos os seus niveis, mesmo considerando né&o ter sido o foco principal de

investigacao do pesquisador. O autor enfatiza que ao

estudarmos os modos pelos quais o empreendedorismo tem sido
inserido nos curriculos escolares no Ensino Médio das escolas
brasileiras, a outra estratégia mobilizada situa-se em uma légica da
promocdo de oportunidades aos diferentes individuos. Tais
oportunidades séo posicionadas a partir de uma perspectiva produtiva
e econdmica (SILVA, 2019. p.101).

O pesquisador, em relacdo a EPT, apresenta uma analise do componente
curricular Empreendedorismo constante nos novos cursos técnicos ofertados pelo
Pronatec e afirma que, segundo dados do MEC, a insercdo da disciplina acompanha
uma tendéncia de 50% dos paises europeus que ja incluiram Educacdo para o
Empreendedorismo em suas escolas. Silva (2019) exp&e que no rol de competéncias
previstas, no componente curricular Empreendedorismo, a ser desenvolvida,
evidencia-se “a compreensdo do mercado de trabalho e do mundo do trabalho como
projeto de vida, o reconhecimento das atitudes empreendedoras para a sua vida e 0
desenvolvimento de planejamento de vida e de carreira” (SILVA, 2019, 103).

Sob condi¢des como essa, Silva (2017) argumenta que a analise das relacdes

capitalistas nao consiste mais apenas em explicagdes por meio das relagdes capital e

27 Capitulo 4 do livro Customizagéo curricular no Ensino Médio: elementos para uma critica
pedagogica (SILVA, 2019).
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trabalho, mas para que consigamos dar visibilidade para as economias da divida
emergente da gramatica pedagoégica como exemplo, do aprender a aprender, ou como
mostrado Figura 4 que retrata uma trajetoria de aprendizagem ao longo da vida, é
importante a analise de estudos como os realizados por Lazzaroto (2012), o qual
afirma que as relagbes capitalistas conseguiriam ser melhor compreendidas sob a
analise das condicdes das relacdes deébito-crédito, de tal maneira, que “a forma
predominante do homo economicus estaria muito préxima a figura do ‘homem
endividado’, comprometido permanentemente em investir em sua vida, capitalizando-
a de maneira que se torne mais competitivo”?® (SILVA, 2017, p. 516).

De acordo com Laval (2019), “a nogao de aprendizagem ao longo da vida,
intimamente ligada as noc¢des de eficiéncia, desempenho e competéncia” é transferida
da légica econbmica para a légica escolar e nos alerta que “o novo paradigma tem um
grande perigo de confusdo de lugares, de solucdo de conteidos e empobrecimento
cultural, quando é interpretado pela logica restritiva do capital humano” (LAVAL, 2019,
p.69), além de enfatizar que nessa légica o individuo é “responsavel” por suas opcdes
de formacao, em que autodisciplina e autoaprendizagem se complementam e a “légica
dos conhecimentos” é substituida pela “légica da competéncia”.

Acerca das atividades dos professores sob essa logica, Laval (2019) evidencia,
tomando como exemplo, um relatério francés que propde para as atividades dos
professores a permissdo de mais mobilidade para a participagcdo na criagcdo de
empresas inovadoras, orientados por conclusdes de suas pesquisas, porém sem a
necessidade de desistir da carreira de funcionario publico, dessa forma, os “préprios
professores poderao se tornar empreendedores e misturar na mais perfeita legalidade
as fungdes de ensino, pesquisa e gestao” (LAVAL, 2019, p. 63). Isso podera resultar
em uma parceria publico-privada com predominancia da apropriacdo privada dos
conhecimentos.

Desde marco de 2020, além dessas questdes, outras probleméticas vém
reconfigurando a EPT, assim como outras modalidades da educacédo escolar
brasileira, em consequéncia da pandemia global da Covid-19. Assim, segundo
Antunes (2020, p.19),

28 Sob a mesma perspectiva Veiga-Neto (2017, p. 281) afirma: “se o principio da inteligibilidade do
liberalismo centrava-se na troca das mercadorias, no neoliberalismo ele centra-se na competicéo.
Pode-se dizer que, enquanto o mundo liberar é pautado pelo consumo, o mundo neoliberal é pautado
pela competicdo — de todos contra todos, de cada um consigo mesmo e até de cada um contra si
mesmo”.
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se nao bastasse a recessado econdmica global e em curso acentuado
no Brasil, j& visualizamos sinais de aumento de informalidade,
precarizacdo e desemprego, quer pela proliferacdo de uma miriade de
trabalhos intermitentes, ocasionais e flexiveis etc.... quer pelas formas
ocultas de desemprego, subocupacdo e subutilizacdo, todos
contribuindo para ampliagéo dos niveis ja abissais de desigualdade e
miserabilidade social.

Sobre essa composicdo de desigualdade acentuada no pais durante a
pandemia da Covid-19, no que diz respeito a educacéo institucionalizada, mesmo
olhando por perspectiva tedrica diferente, a pesquisadora Lopes (2021) aponta
condicbes crescentes de expulsdo educacional de milhdes de brasileiros

predestinados a exclusao e sinaliza:

Talvez, a escola nunca tenha sido tdo questionada como neste
momento em que, por motivos externos e de saude publica, precisou
se ausentar das vidas das criancas, dos jovens e de suas familias.
Com a pandemia, ficaram escancaradas a precariedade da escola e a
crescente precarizacdo das condicdes de formacdo inicial e
continuada dos(as) professores(as) (LOPES, 2021, p. 25).

Desse modo, a docéncia dos professores iniciantes do EBTT, além de estarem
inseridos em um contexto social de crise, principalmente, em relacdo as questdes
entre Educacéao e Trabalho, conforme pretendi indicar com as epigrafes que abriram
0 capitulo, ainda convivem com esse quadro social critico que além de “dilacerado
redesenhou-se” e agora € “também pautado pela letalidade” (ANTUNES, 2020, p.19).

Com a expansédo da Pandemia que teve inicio em marco de 2020 e estendeu-
se até os dias atuais, novas/outras praticas docentes vém sendo impulsionadas com
a ampliacdo do home office e do ensino remoto. Tais alteracdes, ainda, ndo possuem
dados consolidados acerca de — como, em que contextos e em quais condi¢cdes — as
praticas e a formacédo dos professores iniciantes estdo acontecendo, neste momento.
O que podemos indicar € que outros desafios surgiram em relacdo a docéncia do
EBTT, no Brasil.

Essa acepcdo de EPT difunde a concepcédo de uma docéncia constituida de
um corpus que atenda essas especificidades. Nesse sentido, as préticas docentes
nos IFs, como espaco institucionalizado de educacéo, podem ser problematizadas de
uma certa maneira, instituindo modos de ser professor, ou seja, “como nos tornamos

aquilo que somos, mais especificamente, como nos tornamos professores/as no
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interior de certas praticas que tomam por objeto a condugdo da conduta docente”
(OLIVEIRA, 2015, p. 92).

Assim, ao caracterizar elementos da historicizacao e da atualidade das politicas
de formacéo para a atividade da docéncia na Educacado Profissional e Tecnolégica
busquei contextualizar, brevemente, como os professores iniciantes do EBTT estao

envolvidos em uma trama de forgas e relacdes de determinadas formas de regulacao.
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4 DOS MODOS DE PESQUISAR: ESCOLHAS TEORICO-METODOLOGICAS

Construimos nossos modos de pesquisar movimentando-nos de
varias maneiras: para la e para ca, de um lado para outro, dos lados
para o centro, fazendo contornos, curvas, afastando-nos e
aproximando-nos (MEYER; PARAISO, 2012, p.16).

Ao iniciar a apresentacao das escolhas tedrico-metodoldgicas nesta pesquisa,
reaproximo-me de um argumento das autoras Meyer e Paraiso (2012), quando
enfatizam que, ao analisar nosso objeto de estudo, mais produtivo seria afastarmo-
nos da rigidez e das convicgdes que ndo nos auxiliam a interrogar nosso problema de
pesquisa. Elas defendem a proximidade dos pensamentos que nos influenciam a
colocar sob suspeita nossas verdades e colaboram na busca das respostas para
nossas investigagoes.

Assim, realizei esta investigacao inspirada no que Veiga-Neto (2017) definiu
como perspectiva hipercritica, ou seja, buscando realizar uma “critica da critica”.
Fundamentado nos estudos de Foucault, o autor lembra-nos de que essa atitude “esta
sempre pronta para se voltar contra si mesma para perguntar sobre as condi¢des de
possibilidade de sua existéncia, sobre as condicbes de sua propria racionalidade”
(VEIGA-NETO, 2017, p. 24).

Veiga-Neto (2017) propde que, para realizar pesquisa em educacdo na
contemporaneidade a partir das teorizacbes foucaultianas, o mais prudente é
abandonar qualquer tipo de porto Unico ou de verdade universal. As respostas dos
nossos estudos sdo fabricadas a partir dos “6culos” que optamos por utilizar,
principalmente porque existe a possibilidade de selecionar diversos materiais,
procedimentos de investigacao e ferramentas analiticas para descrever e ou/ analisar
Nosso objeto.

Com base em diversos autores (LOPES, 2009; LARROSA, 2018; LOCKMANN,
2019; entre outros) que realizaram suas pesquisas sob a oOtica das teorizacdes
foucaultianas, lancei “novos olhares” a problematizacdo e aos objetivos de minha
investigacao. Considerei o entendimento de Costa (2007, p. 16), para quem “os ‘novos
olhares’ dizem respeito a essas novas — ou talvez seja melhor dizer incomuns — formas
de conceber um tema ou problema de investigagao”.

Fabris e Dal'lgna (2013) sublinham que, no exercicio de analise do que esta

sendo pesquisado, ndo se pode buscar a celebracdo ou demonizagcao; melhor seria
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compreender que a critica € imprescindivel e resistir ao dilema de ser a favor ou
contra. As autoras, apoiadas no conceito de Critica de Michel Foucault, lembram-nos

de que,

Essa critica pode e deve colocar sempre a prova o que é pensado e
dito pelos outros e 0 que é pensado e dito por cada um/a de nos.
Também ¢é preciso acreditar na capacidade de transformacdo do
exercicio de pensamento. As reformas ndo se produzem no ar. E
preciso romper com a ideia de que existe a critica “ideal” e a
transformacéo “real” (FABRIS; DAL'IGNA, 2013, p.50)

Isso implica desconfiar das certezas e até do que € considerado falso e errado,
problematizando o que é estabelecido a respeito de uma tematica e ndo esquecendo
gue os resultados dos estudos tém que ser vistos como provisorios e parciais. Veiga-

Neto diz que a critica inspirada em teorizac8es foucaultianas é

fugidia, como uma poténcia do pensamento que nos faculta filosofar e
problematizar infinita e indefinidamente, essa critica tem sempre
presente que nenhuma questdo tem resposta definida, definitiva,
acabada e que até mesmo forgar respostas ndo € o melhor caminho
(VEIGA-NETO, 2017, p.25).

Segundo Veiga-Neto (2017), trabalhar com essa critica é entender que ndo ha
maneira privilegiada de interpretar o mundo, nem como comprovar uma Unica verdade
sobre ele. Pensar dessa perspectiva € “aproveitar os insights”, estar atento a
conceitos-ferramenta que consigam ser Uteis para o entendimento do mundo. Isso
significa que, nos estudos orientados pela critica foucaultiana, “¢ no mundo concreto
— das préticas discursivas e ndo discursivas — que essa critica vai buscar as origens
dessas mesmas praticas e analisar transformagdes que elas sofrem” (VEIGA-NETO,
2017, p.25).

Nesta pesquisa, assumi a hipercritica como perspectiva. Além disso, como
referencial de analise, utilizei estudos sobre a docéncia de professores iniciantes, a
formacao de professores, a educacgédo profissional e tecnolégica, bem como a relacéo
educacéo e trabalho, mesmo que em diferentes perspectivas tedricas, como fontes
legitimadas nas diferentes areas da educacao.

Destaco também que esta pesquisa tem a dimensdo qualitativa como
preferencial. Inspiro-me em Gastaldo (2012, p. 12), que afirma que a atividade do

pesquisador, “‘como principal ferramenta de pesquisa qualitativa, resgata a



95

subjetividade humana, para que ela seja utilizada para produzir saberes mais
refinados e agudos sobre fenbmenos sociais, sejam eles educacionais ou de outra
ordem”.

Diante disso, busquei olhar para as praticas docentes dos professores
iniciantes do EBTT, entendendo que constituem diretamente as subjetividades desses

profissionais. De acordo com Marin-Diaz e Parra-Leon (2019, p. 49),

Por ende, un andlisis de las practicas educativas contemporaneas
supone interrogar la relacion espiritualidad-ascesis-educacién, o mejor
conversién-ejercitacién-conduccién, para platearnos cuestiones
fundamentales acerca del modo en que se han producido unas formas
de conduccién que, a su vez, han configurado unas maneras de
tornarnos sujetos: s6lo entonces podra platearse la pregunta por otras
formas posibles de conducirnos.

O conceito de prética anteriormente apresentado foi elaborado com base nos
estudos desenvolvidos por Michel Foucault. Para os autores, € nas analises de
praticas concretas que ficam registradas em diferentes documentos que se torna
possivel a confirmacdo desse arquivo, que permite realizar ao mesmo tempo duas
tarefas chave para liberar o pensamento: problematizar o presente e descrever a
maneira como se constituiu (MARIN-DIAZ; PARRA-LEON, 2019).

Para Lopes (2017, p.12), na pesquisa em educacdo de nosso tempo, é
interessante “problematizar praticas em determinados regimes de verdade que
exigem da educagdo a constituicdo de tipos especificos de sujeitos”. Com tal
entendimento, de acordo com Oliveira e Weschenfelder (2017), a constituicdo da
docéncia esta diretamente relacionada as subjetividades que vao sendo produzidas
no percurso da experiéncia profissional do professor. Assim, “ao narrarem suas
praticas, os professores expdem as concepc¢des educativas que direcionam seu
trabalho, mas também suas visdes de mundo e as verdades que 0s constituem como
sujeito de um determinado tipo” (OLIVEIRA; WESCHENFELDER, 2017, p. 80).

Entdo, inspirada no conceito-ferramenta foucaultiano de pratica e interrogada
sobre as préticas docentes dos professores iniciantes e como elas sdo devolvidas a
partir dos desafios, as dificuldades, as condi¢cOes e as especificidades da carreira
EBTT, a presente pesquisa buscou problematizar os efeitos dos diferentes processos

gue regulam essas praticas. Dessa forma,
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0 termo pratica ndo necessariamente precisa restringir-se a atividade
de um sujeito. Quando nos referimos a pratica, estamos abrangendo
um campo mais amplo que orienta a atividade que o sujeito
desenvolve, ou seja, consideramos a existéncia de certas regras a que
esse sujeito estd submetido desde o momento de sua acédo
(FAGGION; DAL’IGNA et al.,2012, p.15).

E importante assinalar que, para a andlise das praticas docentes dos
professores iniciantes do EBTT, tendo em conta o foco investigativo desta Tese e o
contexto no qual ele esta inserido, se tornou necessario definir o que se entende por
pratica docente, considerando-se que essa nogao é “polissémica e reenvia a varias
definicbes” (ALTET, 2011, p. 651. Assim, neste estudo, considero a nocao de pratica
docente enfatizada por Silva e Cardoso (2021, p. 178), a partir de estudos de Altet
(2011): “as préticas docentes recobrem, entdo, duas dimensdes complementares,
quais sejam:. aquilo que os professores fazem em sala de aula e as atividades
institucionais que ocorrem foram dela”. As praticas docentes, de acordo com Silva e

Cardoso (2021, p. 188), sao multidimensionais, pois,

na medida em que tais préaticas séo tradugdes realizadas na agao dos
professores, as politicas de formacao docente precisariam oferecer
um repertério de saberes, recursos e disposi¢cdes metodologicas que
Ihes proporcionem melhores condigbes para realizar escolhas
diversificadas e efetivas na direcéo das aprendizagens.

Convém destacar que esses conceitos conduziram o desenvolvimento desta
investigacao e a producao do corpus empirico, composto por documentos gerais que
orientam os IFs, documentos especificos do IFMA, documentos que regem a carreira
do professor EBTT e as informacfes e narrativas obtidas por meio do questionario,
como demonstrado no Quadro 12. Busquei olhar para as praticas docentes dos
professores iniciantes EBTT durante a apreciacao do material analitico, tendo em vista
o que propde Fischer (2007, p.61): “ao descrevermos determinadas praticas
relacionadas a nosso objeto de pesquisa, aprendemos em primeiro lugar, que aquele

objeto foi por elas ‘objetivado’ de certa forma, num certo momento, num certo lugar”.
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Quadro 12 — Material empirico

Materiais selecionados

1° conjunto de materiais 2° conjunto de materiais
e LDB 9394/96; e Conjunto de narrativas dos
e Diretrizes dos IFS; professores, produzidas nos
e LeiN°11.784, de 22 de setembro de 2008; questionarios respondidos.

e Lei n° 7.596, de 10 de abril de 1987, que
corresponde ao Plano Unico de Classificagéo e
Retribuicdo de Cargos e Empregos;

e Planilha com a relacdo nominal dos
professores que ingressaram 2017-2019;

e Curriculo lattes dos professores iniciantes
EBTT selecionados;

e Portarian® 17, de 11 de maio de 2016;

¢ Informag@es extraidas do site institucional do
IFMA;

e Projeto Pedagogico Institucional.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Para a analise desse material, foram realizados “movimentos”?, pensados de
modo articulado. A elaboracdo do quadro foi com a proposta de apresentar uma
melhor compreensao dos modos de operar e agrupar o material analisado em grupos

de sentido, entendendo que estes

sdo resultantes da forma de explorar, escrutinar e organizar 0s
materiais da pesquisa, que podera produzir enunciados ou titulos de
capitulos e subcapitulos, podendo assumir, também, outras formas e
outros nomes, pois isso dependera do referencial escolhido e da
engenharia criada por cada pesquisador (BAHIA; FABRIS, 2022,
p.125).

Depois de assinalar a perspectiva tedrica que usei para sustentar as analises
dos dados empiricos, no proximo subcapitulo, apresento o espaco empirico da

pesquisa e o lugar da docéncia dos professores iniciantes do EBTT.

2 No trabalho de Bahia (2021, p. 69), a pesquisadora nomeia como “movimentos de pesquisa” o
caminho de construcdo da pesquisa, que “ndo é previamente definido e que permite mudancgas de
trajetos, bem como idas e vindas”.
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4.1 IFMA: ESPACO EMPIRICO DA PESQUISA E O LUGAR DA DOCENCIA DOS
PROFESSORES INICIANTES EBTT

A escola é para o professor o que padaria é para o padeiro, a cozinha
€ para o cozinheiro ou 0 sapato € para o sapateiro: sua oficina, seu
laboratério (se entendermos por laboratério seu lugar de labor), seu
atelié (se entendemos por atelié o lugar onde ele atua), o lugar onde
ele exerce seu oficio, onde mostra suas habilidades e onde estéo tanto
suas mateérias-primas quanto suas ferramentas ou seus artefatos
(LARROSA et al., 2018, p.27).

Outras definicbes de “escola” poderiam ser escolhidas, conforme a intencao
deste subcapitulo, e as palavras de Larrosa (2018) dizem muito sobre o lugar de oficio
do professor. E dessa perspectiva que apresento meu lugar de pesquisa e de oficio
dos professores iniciantes EBTT participantes desta investigacao.

Com a expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional, a partir da lei
11.892/2008, que criou os Institutos Federais, houve a unificagdo do Centro Federal
de Educacédo Tecnoldgica do Maranh&o e das Escolas Agrotécnicas Federais de Sao
Luis, Codd e Sdo Raimundo das Mangabeiras. Dessa unificagdo, surgiu o Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA), que tem as suas
finalidades e caracteristicas descritas no artigo 6 da lei de criagcéo dos IFs.

O IFMA possui 30 campi, trés Centros de Referéncia Educacional, um Centro
de Referéncia Tecnoldgica®*, um Centro de Pesquisa Avancada em Ciéncias
Ambientais, 15 Polos de Educacdo a Distancia, em convénio com a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), e 38 Polos Institucionais, 0os quais se constituem como
unidades administrativas e pedagdgicas. Nas Figuras 6 e 7, a seguir, sao
apresentados dois mapas que contemplam essa divisdo das unidades, de acordo com

a localizacdo nos municipios do estado do Maranhao (IFMA, 2019).

30 O Centro de Referéncia Tecnoldgica constitui-se como espago de promocdo de processos,
programas e projetos educacionais e desenvolve suas atividades com o objetivo de contribuir na
expansao, interiorizacao e internacionalizacéo da oferta dos programas e projetos de ensino, pesquisa
e extensédo do IFMA, por meio da modalidade a disténcia, ha promoc¢éo de uma educacao profissional,

cientifica e tecnolégica. Disponivel em: https://certec.ifma.edu.br/quem-somos/. Acesso 07 jun.2022.



Figura 7 — Campi e Centros de Referéncia do IFMA
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A Figura 6 apresenta a divisdo entre as unidades de ensino preexistentes a
unificacdo, as unidades de ensino implantadas nas trés fases do Plano de Expansao
da rede federal da EPT, além dos Centros de Referéncia. A Figura 7, por sua vez,
retrata a localizagc&o dos polos de educacgdo a distancia.

Assim, percebe-se que o IFMA é uma instituicdo pluricurricular e multicampi
gue se distribui em diversos municipios do estado do Maranh&o, com a finalidade de
ofertar educacao profissional e tecnoldégica nas diferentes modalidades e niveis de
ensino, de forma presencial e a distancia, com base na conjugac¢ao de conhecimentos
humanos, técnicos e tecnoldgicos, nos termos da legislagdo vigente, além de
desenvolver pesquisa e extensao (IFMA, 2019).

Destaco que o IFMA, segundo dados registrados na Plataforma Nilo Pecanha3!
Ano Base 2021, possuia 1.890 professores, 1.433 técnicos-administrativos em
Educacéao e 38.480 alunos matriculados no total de 505 cursos da instituicdo. No que
se refere ao numero de professores ingressantes no IFMA desde o seu
reordenamento e expansao, no periodo compreendido entre 2009 e 2019, seguem 0s

dados no Quadro 13, abaixo.

Quadro 13 — Numero de professores ingressantes no IFMA — 2009 a 2019

Ano Numero de professores
2009 9
2010 569
2011 156
2012 149
2013 60
2014 8
2015 101
2016 240
2017 166
2018 32
2019 91

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do setor de Gestédo de Pessoas do IFMA (2021).

31 Consulta realizada na Plataforma Nilo Pecanha, cujos dados sdo fornecidos por cada um dos
Institutos Federais, referentes ao ano base de 2021.

Categorizacao transversal utilizada para diferenciar os cursos da EPCT em seus diferentes niveis e
graus. Opcdes: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental Il, Ensino Médio,
Qualificacdo Profissional (FIC), Técnico, Tecnologia, Licenciatura, Bacharelado, Especializacéo (Lato
Sensu), Mestrado Profissional, Mestrado, Doutorado Profissional e Doutorado.
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No Quadro 13, observa-se o quantitativo de professores ingressantes. Cabe
dizer que néo tive acesso a nenhum dado institucional sobre o numero de professores
iniciantes EBTT nos anos especificados e a nenhuma proposta de acompanhamento
e/ou formagédo continuada especifica e obrigatéria para esses professores.

O IFMA tem uma politica de capacitacdo docente baseada na concepcédo de
formacao continuada e prevista como “um processo planejado, sistematico e continuo
e adequado a competéncia e interesse institucional, que tem como proposta a busca
permanente das condig¢des profissionais, humanas e institucionais” (IFMA, 2013, s/p.).
A instituicdo prevé a operacionalizacéo de acdes de qualificacdo para os professores
em trés etapas diferentes, nas modalidades presencial, semipresencial e a distancia.
Sao elas:

— Cursos de p6s-graduacao stricto sensu (agdo conjunta entre a
Pré-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento Institucional, a Pré-
Reitoria de Administragdo, a Pro-Reitoria de Pods-Graduagdo e
Inovacao Tecnoldgica e a Diretoria de Educacéo a Distancia);

— Cursos de p6s-graduacgao lato sensu (ac¢do conjunta entre Pro-
Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento Institucional, a Pro-
Reitoria de Administragdo, a Pro-Reitoria de PO4s-Graduagédo e
Inovacao Tecnoldgica e a Diretoria de Educacéo a Distancia);

— Cursos de graduagdo para técnicos administrativos em Educacgéo
(acdo conjunta entre Pro-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento
Institucional, a Pro-Reitoria de Administracdo, a Pro-Reitoria de Pos-
Graduacéo e Inovacédo Tecnoldgica e a Diretoria de Educacao a
Distancia);

— Cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e
treinamento/capacitacdo (agdo sistémica conjunta ou por iniciativa
de cada Unidade Administrativa e participagdo em eventos, como
congressos, encontros, seminarios etc. (a¢do sistémica conjunta ou
por iniciativa de cada Unidade Administrativa) (IFMA, 2013, grifos
meus).

Além disso, o IFMA oferta cursos de pos-graduacéao lato sensu com énfase na
formacdo pedagdgica, destinados, preferencialmente, para professores graduados
em cursos superiores de bacharelado e tecnologia que atuam como docentes na
Educacdo Béasica Técnica e Tecnoldgica. Porém, até o momento da aplicacdo dos
guestionarios aos professores iniciantes EBTT participantes da pesquisa, ndo era
prevista nenhuma obrigatoriedade institucional para que os professores ingressantes,
iniciantes ou experientes, realizassem qualquer formacgao ofertada pela instituicao.

Considerando que o IFMA é uma instituicdo com inUmeros desafios para a
docéncia do professor iniciante EBTT, entendo que foi uma escolha acertada como

locus para realizacéo desta pesquisa.
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No subcapitulo que segue, descrevo o caminho investigativo para composi¢cao
do material empirico a partir dos questionarios. Tal organizacdo deu-se como forma
de tentar elucidar o passo a passo desse momento da pesquisa. Além disso,
apresento uma caracterizagao concisa dos professores iniciantes EBTT participantes
desta investigagao.

42 A DESCRICAO DOS PROCEDIMENTOS E APRESENTACAO DOS
PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Procedemos em nossas metodologias de modo a
cavar/produzir/fabricar a articulagdo de saberes e a bricolagem de
metodologias porque ndo temos uma Unica teoria a subsidiar nossos
trabalhos e porque ndo temos um método a adotar. Usamos tudo
aquilo que nos serve, que serve aos nossos estudos, que serve para
nos informarmos sobre 0 N0sso objeto para encontrarmos um caminho
para que algo novo seja produzido (PARAISO, 2012, p. 33).

Para escrever sobre meu caminho investigativo e descrever a trajetoria
construida nesta pesquisa, considero importante o que diz Paraiso (2012) sobre como
podemos compor as informacdes disponiveis sobre nosso objeto. Sinalizo que meu
primeiro passo foi identificar as caracteristicas e perspectivas comuns de pesquisa no
grupo de orientacéo de que faco parte e do projeto ao qual este estudo esta vinculado,
cujo titulo é “Formacdo, constituicdo e atuacdo docente nas escolas publicas
brasileiras: uma analise sobre o professor iniciante”.

Quero anunciar a importancia, para minha aprendizagem como pesquisadora,
de integrar a investigacao coordenada por minha orientadora. Os pesquisadores do
grupo sao companheiros neste meu caminho, pois foi com a colaboracdo dos
participantes desse projeto que consegui avancar em alguns conhecimentos e
metodologias que conduziram este estudo, principalmente apos as dificuldades

emergentes durante a pandemia de Covid-19%, que nos fez passar de atividades

82 “A Organizagdo Mundial da Satde (OMS) declarou, em 30 de janeiro de 2020, que o surto da doenca
causada pelo novo coronavirus (COVID-19) constitui uma Emergéncia de Salde Publica de
Importancia Internacional — o mais alto nivel de alerta da Organizacdo, conforme previsto no
Regulamento Sanitario Internacional. Em 11 de margo de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela
OMS como uma pandemia.” Disponivel em:

https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_ content&view=article&id=6101:covid19&Itemid=875.
Acesso em 21 de ago. 2020.
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presenciais de estudo e pesquisa para atividades remotas. Segundo Flick (2013,
p.26), “trabalhar com outras pessoas pode ser uma experiéncia enriquecedora, € se
vocé tiver a chance de realizar a sua pesquisa em meio a um grupo de pessoas —
essa sera uma boa saida do isolamento que os estudantes as vezes experienciam”.
Além dessa caracteristica, o grupo de pesquisa, segundo Mizukami et al.
(2010), é um instrumento metodoldgico critico, sendo fundamental a confianca entre
seus pares. Essa maneira de confiar ultrapassa ouvir e tolerar, incluindo considerar
com seriedade as ideias sugeridas, para que possam contribuir nas reformulagées. A

confianca é

alimentada pela inquiricdo dialdgica — que os membros da pesquisa
devem ter em relacdo ao grupo, de forma a tolerar ambiguidades,
momentos continuados de desentendimentos, ndo partilihas dos
mesmos pontos de vista e discussao continuada mesmo quando for
desconfortavel se colocar no lugar dos outros (MIZUKAMI et al., 2010,
p. 145).

O segundo passo foi seguir os encaminhamentos éticos que orientaram a
investigacdo mais abrangente, sempre tendo em vista que a pesquisa, quando
envolve pessoas, hecessita adotar uma postura ética. A fim de seguir os
procedimentos recomendados pela coordenacao do projeto, foram contemplados os
seguintes procedimentos: a) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Termo
com o Protocolo da Pesquisa, com a explicagdo de como acontece a participacao
voluntéria no estudo; b) Relacdo com o0s sujeitos da pesquisa e trato do material —
manutencdo de uma relacdo de respeito e acolhimento com os participantes,
esclarecendo que seu anonimato sera mantido; c¢) Devolu¢do dos resultados — os
resultados da pesquisa deverao ser informados (tese e artigos) aos participantes e a
instituicdo a qual est&o vinculados; e d) Comité de Etica — o projeto foi submetido ao
Comité de Etica da Unisinos pela Plataforma Brasil®* (FABRIS, 2018).

Considerando esses procedimentos éticos e o momento pandémico, foi
necessario submeter ao Comité de Etica da Unisinos, pela Plataforma Brasil, outra
solicitacdo, contendo justificativa das adaptac6es metodologicas e da ampliacdo dos
sujeitos da pesquisa, para que fosse possivel a producao de novos dados, a partir de

marco de 2021. Para isso, antes foram também necessarias a solicitacédo e a obtencao

33 Como essa investigacdo faz parte da pesquisa mais abrangente, apenas precisou de uma emenda
ao projeto da coordenadora, realizado em outro espaco e com outro publico.
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da anuéncia do local onde se realiza a investigagéo, conforme o Apéndice B e 0 Anexo
A.

A partir da anuéncia do representante institucional do IFMA e da aprovacao das
alteracdes solicitadas pelo Comité de Etica da Unisinos, realizei contato com o setor
de Gestéo de Pessoas do IFMA, a fim de obter a relagdo nominal dos professores
efetivos empossados pela instituicdo no periodo de 2017 a 2019 e seus respectivos
campi de lotacdo. A opcéo pelo recorte temporal justifica-se pelo somatério do tempo
na carreira para atender ao periodo maximo de trés anos de atividade docente. De
posse dessa lista, fiz uma busca do curriculo de cada um dos docentes, nome a home,
na Plataforma Lattes — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQ), para identificacdo da formacéo e tempo de atividade docente. A
partir dessa analise, obtive outra lista, com o total de professores nao licenciados e
com até trés anos de exercicio na carreira docente. Segue o Quadro 14 com o

demonstrativo.

Quadro 14 — Demonstrativo de professores ingressantes no IFMA

o Professores

AnNo Professores | Professores iniciantes iniciantes
ingressantes | bacharéis e tecnélogos . .

licenciados
2017 166 32 15
2018 32 04 -
2019 91 15 03

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados fornecidos pelo IFMA (2019).

Esses dados mostram todos os professores ingressantes no IFMA no periodo
compreendido entre os anos de 2017 e 2019. Do total de 289 professores
ingressantes, 69 sao professores iniciantes. Desse total de professores iniciantes, no
primeiro momento, 51 enquadraram-se nos critérios estabelecidos para 0s sujeitos
participarem desta pesquisa: ter menos de cinco anos no exercicio da docéncia; ter
curso superior em bacharelado ou tecnologia; e ndo possuir nenhum tipo de curso de
formacao pedagdgica inicial ou continuada.

Apoés selecionar os professores iniciantes, busquei o edital do concurso
publico®* para provimento de vagas de professores da Carreira do Ensino Basico,

Técnico e Tecnolégico — EBTT, na classe inicial, com o objetivo de preencher o

34 Edital de Concurso Publico n° 01, de 26 de agosto de 2016, retificado no dia 18 de abril de 2017.
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Quadro de Pessoal Permanente dos diversos campi do IFMA, procurando identificar
0s critérios avaliativos e de titulac&o para ingresso no cargo. O concurso desse edital
foi executado pelo IFMA e pela Fundacdo Sousandrade®®. Na sequéncia, observam-

se as informagdes contidas no referido edital quanto a avaliagéo.

Quadro 15 — Critérios avaliativos do magistério EBTT

10. DA ESTRUTURA DA AVALIACAO

10.1. O Concurso sera realizado em 3 (trés) fases distintas, sendo constituido de:
a) 12 Fase: Prova Escrita (Eliminatéria e Classificatéria);

b) 22 Fase: Prova de Desempenho Didatico (Eliminatéria e Classificatoria);

c) 32 Fase: Prova de Titulos (Classificatoria).

10.2. DA PROVA ESCRITA
10.2.1. A Prova Escrita serd composta por prova objetiva e prova dissertativa. [...]

10.2.4. A PROVA OBJETIVA constara de 60 (sessenta) questbes que versardo sobre
assuntos especificos de cada Area de Conhecimento, Legislacdo (administrativa do servico
publico e educacional) e Lingua Portuguesa definidos nos Conteldos Programaticos
contidos no ANEXO V (Programa de Temas).

10.2.5. As questdes serao distribuidas da seguinte forma:

a) 10 questdes de Lingua Portuguesa;

b) 20 questbes de Legislacao;

c) 30 questdes de Conhecimentos Especificos.

10.2.6. A prova objetiva terd valor maximo de 100 (cem) pontos, sendo atribuidos os
seguintes pesos, 2 (dois) pontos por questdo de Lingua Portuguesa, 1(um) ponto por
questao de Legislacédo, 2 (dois) pontos por questdo de Conhecimentos Especificos.
10.2.7. Serd ELIMINADO do certame o candidato que ndo atingir o minimo de 50
(cinquenta) pontos do total de pontos ou zerar qualquer uma das partes que compdem a
prova objetiva, a saber: Lingua Portuguesa, Legislagdo e Conhecimentos Especificos. [...]

10.2.51. A PROVA DISSERTATIVA tera o valor maximo de 100 (cem) pontos.

10.2.52. Nao seré corrigida a prova dissertativa do candidato que for eliminado, conforme
item 10.2.7.

10.2.53. A prova dissertativa sera destinada a avaliar os conhecimentos do candidato,
assim como sua capacidade de expressdao em linguagem técnica, conforme critérios
relacionados:

a) Capacidade analitica, técnica e critica do tema;

b) Complexidade e acuidade dos contetdos desenvolvidos;

c) Articulacdo e contextualizagdo dos contetdos desenvolvidos;

d) Clareza no desenvolvimento das ideias e conceitos;

e) Forma (uso correto da Lingua Portuguesa); [...]

10.3. DA PROVA DE DESEMPENHO DIDATICO

35 A Fundacdo Sousandrade (FSADU) é credenciada junto ao MEC para atuar como Fundacéo de
Apoio a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) e a Universidade Federal da Integracdo Latino-
Americana (UNILA). Em conformidade com seu estatuto, a FSADU tem como um dos seus objetivos
prestar a entidades publicas e privadas, mediante remuneracao, servicos técnicos voltados a realizacdo
de concursos publicos, processos seletivos, capacitacdo profissional, formacgéo continuada e estudos
de reestruturacdo operacional/administrativa.
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10.3.1. S6 faréo a Prova de Desempenho Didatico os candidatos ndo eliminados na Prova
Escrita [...].

10.4. DA PROVA DE TITULOS
10.4.1. A prova de titulos néo é eliminatéria, tendo somente carater classificatorio. [...]

Fonte: Elaborado pela autora (2022), a partir do Edital de Concurso Publico n°® 01/2016 — IFMA
(2016).

Com base na leitura e analise do edital, além dos pontos demonstrados no
Quadro 15, foi possivel encontrar outras informac¢des importantes que dizem respeito
a esse processo seletivo de professores, tais como: na prova objetiva e na prova
dissertativa, ndo foi requerido nenhum assunto referente a formacao pedagdgica dos
professores, e apenas nos assuntos de legislacdo foram solicitados conhecimentos
gerais acerca da atual LDB e da Lei de criacdo dos IFs. Outra informacéao relevante é
gue o requisito minimo exigido para a posse e investidura de todas as vagas para o
cargo de professor era a comprovacao da titulacdo do curso superior na area do
conhecimento do concurso, ndo sendo necessario nenhum tipo de formacao
pedagogica ou a obrigatoriedade de participacdo, apdés a posse, em cursos de
ambientacéo institucional®.

Nas atividades elencadas no edital que comp&em o magistério da carreira do
EBTT, de maneira geral, englobam-se as descricfes das atividades previstas na
Portaria n°® 554, de 20 de junho de 2013%, e na Portaria n® 17 de, 11 de maio de 20162,

como demonstram 0s excertos a seguir.

Quadro 16 — Cargos de professor EBTT

2. DOS CARGOS E LOCAL DE TRABALHO

[...]

2.3. Sao atividades proprias do professor da Carreira de EBTT, as pertinentes ao ensino, a
pesquisa e a extensdo que, indissociaveis, visem a aprendizagem, a producdo de
conhecimento, & ampliagcdo e transmissdo do saber e da cultura, as inerentes ao exercicio
das funcdes de direcédo, assessoramento, representacao, chefia, coordenagéo e assisténcia
na propria Instituicdo, integrando-se estas atribuicdes as definidas pela Lei n°® 9.394/1996
para o cargo de professor, tais como: participar da elaboragéo da proposta pedagodgica da
Instituicdo; elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica da

36 Alguns editais de concurso dos IFs preveem que o candidato aprovado ao cargo efetivo de professor
EBTT devera realizar, obrigatoriamente, durante o estagio probatério, o curso de Ambientagdo
Institucional (IFRS, 2015).

37 Estabelece as diretrizes gerais para o processo de avaliacdo de desempenho para fins de progresséo
(BRASIL, 2013).

38 Estabelece as diretrizes gerais para a regulamentacdo das atividades docentes no dmbito da Rede
Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (BRASIL, 2016).
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Instituicdo; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer estratégias de recuperacao
para os alunos de menor rendimento; ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos,
além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional e colaborar com as atividades de articulacdo da escola com
as familias e a comunidade. Devera atuar na educacao basica e na educacéo profissional
e tecnoldgica em seus diversos cursos, conforme previsto na legislacéo vigente.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do Edital de Concurso Publico n°® 01/2016 — IFMA
(2021).

De posse dessas informacgdes, iniciei outra etapa do percurso metodoldgico da
investigacdo, momento crucial e considerado como exercicio dificil para muitos
pesquisadores, que se trata de estabelecer o contato com os possiveis sujeitos que
fardo parte da pesquisa. Entdo, penso ser interessante compartilhar e descrever como
ocorreu essa etapa. Nas palavras de Frohlich (2019, p. 138), “se em nossas pesquisas
constatamos e encontramos coisas interessantes a dizer e a compartilhar, ‘a cozinha
da pesquisa’ — seu modus operandi —, deve ser mostrada para que se possa ver que
os resultados foram construidos”.

Assim, no més de marco de 2021, estabeleci contato com os diretores de
campus em que havia professores iniciantes que atendessem aos critérios citados
anteriormente, solicitando o contato telefénico dos professores, a fim de contata-los
por meio do aplicativo WhatsApp®*. Segundo Moreira e Trindade (2017, p. 55), o
WhatsApp, como dispositivo pedagodgico, progressivamente conquista importancia
nas correntes de pensamento contemporaneo sobre Educacédo, “uma vez que € um
aplicativo que esta hoje disponivel para a maioria dos smartphones existentes no
mercado e que permite ndo sO a troca de mensagens escritas, mas também, a troca
de imagens, videos, audio e documentos”.

A escolha de estabelecer o primeiro contato por WhatsApp de forma
individual, primeiramente, deu-se com o intuito de criar um vinculo de confianca e
parceria com o0s professores. Inicialmente, enviei-lhes mensagens de texto,
apresentando-me, e posteriormente conversei com eles por ligacdo. Por meio do
contato realizado, 33 professores iniciantes prontamente aceitaram participar da
pesquisa. Confesso que considerei esse resultado como sendo positivo, tendo em

vista, principalmente, os diversos relatos de cansago por excesso de atividades a

39 O WhatsApp é um aplicativo de troca de mensagens e comunicacdo em audio e video pela internet,
disponivel para smartphones e computadores, criado em 2009 e utilizado em cerca de 180 paises, por
aproximadamente 1,5 bilhdo de usuarios mensais. https://www.i-tecnico.pt/whatsapp-o0-que-e-e-para-
que-serve/. Acesso em 20 jan. 2020.
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serem realizadas de forma remota; alguns disseram que participariam por
compreenderem as dificuldades de realizar pesquisas em tempos de pandemia.

Quero ressaltar que somente um diretor ndo me disponibilizou a lista de
contatos telefénicos, mas enviou um e-mail para o grupo de professores com copia
para mim, no qual explicou que uma professora/pesquisadora da instituicao solicitava
0 contato telefénico deles, para que participassem de uma pesquisa. Essa estratégia
nao contribuiu muito para o interesse dos professores participarem da pesquisa, pois
esse foi 0 campus onde houve o menor nimero de professores participantes.

Na sequéncia em que 0s contatos ocorriam, era enviado, por e-mail, o link do
guestionario on-line disponivel no Google Forms. ApGs o recebimento do questionario
preenchido, entrei em contato novamente pelo WhatsApp para agradecer a cada um
dos participantes pelo envio das respostas.

Algo importante de ser evidenciado foi a realizacdo de um questionario pré-
teste com trés professores que iniciaram a docéncia no IFMA, mas que ndo estavam
dentre os professores selecionados por ndo atenderem ao critério de periodo de
atividade docente estabelecido nesta pesquisa. De acordo com Costa e Costa (2019,
p. 56), “todo questionario deve ser validado, ou seja, antes de aplica-lo aos sujeitos
da pesquisa, deve ser feito um pré-teste com um grupo menor, no sentido de identificar
possiveis falhas de linguagem e de compreensao”.

ApoOs a andlise das respostas do questionario-teste, identifiquei a necessidade
de alteracao de algumas questdes, e um novo questionario foi elaborado, com o total
de sete sec¢Bes, contemplando assuntos referentes a identificagdo, a formacéo, a
atividade profissional, de ensino, de pesquisa, de extensdo, de gestdao e de
representacao, totalizando 35 questdes. Do total de 51 professores iniciantes que
cumpriam todas as condicbes para participar da investigacdo, 33 docentes
responderam o questionario. Entretanto, durante a analise do material, sete foram
excluidos da investigagao, pois ndo atendiam a algum dos critérios estabelecidos para
selecdo de participantes do estudo. Assim, compuseram 0 corpus empirico desta
pesquisa as informacdes e narrativas obtidas dos questionarios respondidos por 26
professores iniciantes EBTT do IFMA.

Entre as vantagens da utilizacdo do questionario, estd a possibilidade de
realizacdo de perguntas abertas, permitindo ao entrevistado responder livremente o

gue pensa acerca do assunto. Além disso, 0 questionario on-line pdde atingir um
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namero significativo de professores participantes do estudo em um momento de
isolamento social.

Ao realizar o levantamento das informagcdes nos questionarios, lembrei-me,
durante todo o processo, das palavras de Pozzobon e Fabris (2012, p. 2012) ao
afirmarem que, por meio dessa técnica de investigacdo em uma pesquisa realizada
por elas, “o questionario possibilitou que usassemos ‘as palavras escritas’ das
professoras como ‘coisas ditas’ sobre o que se ensinava [...]".

A maioria das questdes foi elaborada com o objetivo de fomentar a
autorreflexao critica dos sujeitos entrevistados, de modo que o professor observasse
a si mesmo em sua atividade docente e utilizasse o questionario para registrar suas
auto-observacdes (LARROSA, 2011). Segundo Larrosa (2011, p. 62), em uma analise
foucaultiana por meio dos dispositivos de auto-observacéo/autonarragcao, “produz-se
esse desdobramento do eu que tomamos como a condicao de ver-se, e se constituem
de uma determinada maneira os dois polos da relagdo: o eu que se observa e o0 eu
que se vé€”. Para o autor, existe a possibilidade de analisar a estruturacéo “geral do
expressar-se como a dobradura reflexiva, sobre si proprio, dos procedimentos
discursivos que constituem dispositivos de construcéo e mediacdo da experiéncia de
si” (LARROSA, 2011, p. 67).

Por isso, a partir das narrativas dos professores identificadas nos questionarios,
evidenciou-se um conjunto de “verdades” envolvidas na docéncia do professor
iniciante EBTT e como os discursos operam sobre esses professores, constituindo-os

de um determinado modo, tornando-os professores em um determinado contexto.

Na aprendizagem do discurso narrativo através da participacdo em
praticas discursivas de carater narrativo se constitui e se modifica
tanto o vocabulario que se usa para autodescricdo quanto os modos
de discurso, nos quais se articula a histéria de nossas vidas. E no trato
com o0s textos que estdo ja ai que se adquire o conjunto dos
procedimentos discursivos com os quais os individuos se narram a si
mesmos (LARROSA, 2011, p. 70).

Frequentemente, nas pesquisas qualitativas, as entrevistas e a utilizacao de
guestionarios acontecem de maneira presencial. Em periodo anterior a pandemia,
Flick (2013) ja enfatizava que esse tipo de procedimento enfrentava algumas
limitacfes, o que tornava dificeis os encontros, e que cada vez mais essas limitacoes

estariam sendo superadas por meios virtuais: “as novas formas de comunicagéo no
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contexto da internet 2.0, em particular, proporcionam novas opc¢bOes para a
comunicagao em e sobre a pesquisa social” (FLICK, 2013, p. 26).

De acordo com as respostas do questionario, consegui informacdes para a
caracterizacdo dos professores iniciantes EBTT sujeitos da pesquisa. Apresento
alguns dados, no Quadro 17, sobre o percentual de professores iniciantes, por sexo e

faixa etéria.
Quadro 17 — Professores iniciantes por faixa etaria e sexo
Faixa etaria Sexo Total
Masculino Feminino
De 26 a 30 anos 7 4 11
De 31 a 35 anos 4 1 5
De 36 a 40 anos 2 3 5
De 41 a 45 anos 3 - 3

De 46 a 50 anos - - -
De 51 a 55 anos 1 - 1
De 56 a 60 anos - - -

Acima de 60 anos 1 - 1
Total 18 8 26
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

De acordo com os dados do Quadro 17, os professores iniciantes EBTT,
sujeitos da pesquisa, totalizaram 18 professores do sexo masculino e oito do sexo
feminino. Com relacdo a idade, é predominante o numero de professores e
professoras na faixa etaria entre 26 e 30 anos. Quanto ao ano de ingresso no IFMA,
a area do concurso, a formacdo académica e ao campus de lotacdo, seguem as

informacgdes no Quadro 18 e no Quadro 19.

Quadro 18 — Ano de ingresso, area do concurso e formacao académica

Ano de | Professor Area do concurso Formacgao académica
ingresso EBTT ¢
2017 PEBTT1 Engenharia Graduacgdo: Engenharia Elétrica
Elétrica/Eletrbnica Mestrado: Automacao e Controle
. Graduacdo: Agronomia
2019 PEBTT2 A rérigse/gcﬁzultura Mestrado: Botéanica
9 9 Doutorado: Botanica
PEBTT3 Engenharia . o
2017 CivillConstrucio Civil Graduagéo: Engenharia Civil
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Especializagéo: Engenharia de
Saneamento Basico e Ambiental

2017

PEBTT4

Engenharia
Mecéanica/Maquinas
Térmicas

Graduacdo: Engenharia Mecanica
Mestrado: Matematica

2017

PEBTTS

Administracao

Graduacdo:
Biblioteconomia
Especializacéo:
para EaD
Mestrado: Ciéncia da Informacao
Doutorando: Ciéncia da Informacao

Administracéo /

Design Instrucional

2017

PEBTT6

Engenharia Ambiental

Graduacgdo: Tecnhologia em Gestao
Ambiental

Especializagdo: Gestdo Ambiental e
Desenvolvimento Sustentavel
Mestrado: Engenharia Ambiental

2017

PEBTT7

Seguranca do Trabalho

Graduagdo: Engenharia Civil e
Engenharia Quimica

Especializagéo: Engenharia de
Seguranca do Trabalho

2017

PEBTTS8

Engenharia Civil

Graduacdo: Engenharia Civil
Especializagdo: Gerenciamento de
Obras

Mestrando: Administracdo Geral

2019

PEBTT9

Informatica

Graduacéo: Tecnologia em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas
Mestrado: Ciéncia da Computacao

2019

PEBTT10

Administracao

Graduagéo: Administracéo
Mestrado: Gestao Publica

2017

PEBTT11

Engenharia
Elétrica/Eletronica

Graduacdo: Engenharia  Elétrica
Industrial

Mestrado: Engenharia de Eletricidade

2019

PEBTT12

Engenharia
Elétrica/Automacéao e
Controle

Graduagéo: Engenharia Elétrica
Mestrado: Engenharia de Eletricidade

2017

PEBTT13

Engenharia de Pesca

Graduacdo: Engenharia de Pesca
Mestrado: Aquicultura e Recursos
Aquéticos Tropicais

Doutorado: Ecologia Aplicada

2019

PEBTT14

Eletrotécnica

Graduacao: Engenharia Elétrica
Especializacao: Redes de
Telecomunicacao

Mestrado: Engenharia de Eletricidade

2019

PEBTT15

Engenharia Elétrica
/Automacéo e Controle

Graduacdo: Engenharia de
Computacéo

Mestrado: Engenharia de Eletricidade
Doutorando: Engenharia de
Eletricidade

2017

PEBTT16

Tecnologia em Alimentos

Graduacdo: Nutricionista

Mestrado: Nutricdo em Saude Publica
Doutorado: Nutricdo em Saude
Publica
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Engenharia Graduacdo: Engenharia  Elétrica
2017 PEBTTL/ Elétrica/Automacéo e Industrial
Controle Mestrado: Engenharia de Eletricidade
PEBTT18 Engenharia Graduacdao: Engenharia Elétrica
2019 Elétrica/Sistemas de Mestrado: Engenharia Elétrica
Energia Elétrica Doutorado: Engenharia Elétrica
Graduagéo: Engenharia da
2017 PEBTT19 Engenharia Elétrica Computacéo
Mestrado: Automacao e Controle
Graduagéo: Engenharia de Alimentos
Mestrado: Ciéncia e Tecnologia de
2017 PEBTT20 Engenharia de Alimentos | Alimentos
Doutorado: Engenharia Quimica e
Biolbgica
PEBTT21 . Graduacdao: Engenharia MetalUrgica
2017 Metalurgia Mestrando: Ciéncia dos Materiais
Graduacgédo: Administragéo
Especializacao: Logistica e
2017 PEBTT22 Administracio Dlstrlbwga(_) | Gestédo Estratégica de
Custos e Finangas
Mestrado: Desenvolvimento e Meio
Ambiente
. . Graduagdo: Agronomia
2017 PEBTT23 Agrono?la:ésglgenhana Mestrado: Agroecologia
g Doutorado: Producéo Vegetal
Graduacdao: Ciéncias Contébeis
PEBTT24 . Especializacao: MBA em
2019 Contabilidade Contabilidade e Direito Tributario
Mestrado: Contabilidade
A - , Graduacdo: Agronomia
2019 PEBTT25 Cnenmazs.r:g(r;:]rtl:s/Melo Mestrado: Ciéncia do Solo
Doutorado: Ciéncia do Solo
2018 PEBTT26 . _Engenharla ~ Graduacédo: Engenharia Elétrica
Elétrica/Automacéo e do: x |
Controle Mestrado: Automacéo e Controle

Fonte: Elaborado pela autora (2022)%.

Quadro 19 — Numero de Professores/Sujeitos da Pesquisa por Campus de Lotacdo

Campus

N° de professores

Acailandia

Araioses

Bacabal

Barreirinhas

Codé

Coelho Neto

Grajau

Imperatriz

Pedreiras

NININRFRPIRFRPEPDNPFPDN

40 Os dados em relacéo a formagdo académica e ao ano de ingresso no IFMA foram obtidos a partir
dos questionarios respondidos pelos professores iniciantes EBTT (2021); quanto a area do concurso,
as informacdes foram fornecidas pelo setor de Gestdo de Pessoas do IFMA (2020).
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Pinheiro
Sao Luis — Maracana
Sao Luis — Monte Castelo
Sao Raimundo das
Mangabeiras
Viana
Zé Doca
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

RIN N QR

Quanto a formacao dos professores iniciantes EBTT, conforme as informacdes
obtidas nos questionarios, do total de 26 professores iniciantes EBBT, de acordo com
a formacao inicial a partir da graduacéo, 23 sdo bacharéis e trés sédo tecnélogos. No
gue tange a formacao em cursos de pos-graduacao, por maior titulacdo, constatei que
trés possuem especializacdo lato sensu, 15 sdo mestres e oito sdo doutores. No
guantitativo de especialistas, foi informado que dois professores estdo matriculados
em cursos de mestrado; no quantitativo de mestres, dois estdo matriculados em
cursos de doutorado.

No que se refere ao campus de atividade dos professores iniciantes EBBT, foi
possivel identificar que estdo lotados em 15 campi, localizados em diferentes
municipios do estado do Maranh&o, conforme os nomes das cidades indicadas acima,
no Quadro 19 e na descricdo dos campi que consta no Apéndice 1. Além disso, 0s
professores iniciantes EBTT sdo de diversas areas e diferentes cursos, niveis e

modalidades.
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PARTE Il - PRATICAS DOCENTES DOS PROFESSORES INICIANTES DO EBTT
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5 AS PRATICAS DOCENTES DOS PROFESSORES INICIANTES EBTT: UMA
CONSTITUIGAO MULTIPLA?

“Sobre essa questdo em relacdo as minhas atividades, destaco
principalmente: 1) Dificuldades: a) diversidade de conteddos que devo
lecionar (genética, solos, extensédo rural) devido ao requisito de dominar
areas e niveis de ensino muito diferentes; b) falta estrutura e apoio técnico
para as aulas praticas. 2) Desafios: ensinar estudantes desmotivados e
sem pré-requisitos basicos, que nao acreditam que possam estudar no
IFMA. 3) Facilidades: a oportunidade de aplicar / implementar diversos
Cursos, pesquisas, extensdo (devido a caréncia), abertura, possibilidades,
apoio institucional e vontade da comunidade” (PEBTTO02, questionario,
mai.2021).

“Enfrento diversos desafios como professor no IFMA: processos pouco
claros (professor € jogado, tem que aprender as coisas por si); Laboratorios
cheios e com falta de insumos basicos; Alunos sem 0s conhecimentos
basicos para a area técnica (exemplo: ndo saber operacfes basicas da
matematica); Infraestrutura deficiente para o professor trabalhar no campus
e ainda ter, além do ensino, atividades de pesquisa e extenséo e as vezes
até de coordenagéo” (PEBTT14, questionario, mai.2021).

“O meu maior desafio como professor é atuar no tripé ensino, pesquisa e
extensdo. O foco da instituicdo esta voltado para ensino, que ocupa muito
tempo dos docentes” (PEBTT14, questionario, mai.2021).

Comeco este capitulo com relatos de professores iniciantes, sujeitos desta
pesquisa. A partir das enunciacfes apresentadas, é possivel perceber que as préticas
docentes desenvolvidas por esses professores sao produzidas por atividades
multiplas, que envolvem desafios, dificuldades e desafios em torno das
especificidades da carreira do EBTT.

Vaillant e Marcelo Garcia (2012), ao analisarem a insercédo profissional na
docéncia em diversos paises da Europa e da América Latina, afirmam que a maioria
dos problemas que os professores iniciantes expdem corresponde a assuntos que 0s
com maior experiéncia também encaram, “ tais como a gestao da disciplina na sala
de aula, a motivacdo dos estudantes, a organizacdo do trabalho em sala, a
insuficiéncia de material, os problemas pessoais dos estudantes ou a relagdo com o0s
pais” (VAILLLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 123). Entretanto, os pesquisadores
ressaltam que, apesar de reconhecerem que “os nds gordios sejam 0sS mesmos has
diferentes etapas da carreira docente” (VAILLLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p.

123), os professores iniciantes vivenciam os problemas com maiores doses de
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incerteza e estresse devido ao fato de terem menores referéncias e mecanismos para
enfrentar essas situacoes.

Tomando como referéncia a afirmacéo dos autores sobre “os nés gérdios” que
os professores iniciantes enfrentam, enfatizo que os professores iniciantes EBTT, em
suas préticas docentes, tém especificidades relacionadas a Educagéo Profissional e
Tecnoldgica que podem ampliar esses problemas.

No que se refere as especificidades e ao detalhamento das atividades que
podem serem desenvolvidas pelos professores iniciantes EBTT, elaborei uma sintese
a partir da Resolucéo que dispde sobre os critérios e procedimentos para a avaliacdo
de desempenho académico para os servidores das Carreiras do Magistério Federal
do IFMA, relacionados as suas praticas docentes no ensino, na pesquisa, na

extensdo, na gestao e na representacao institucional.

Quadro 20 — Regulamento de Atividade Docente*

(Total de 92 atividades nos itens ensino, orientacdo, atividades académicas especiais, de
extensdo, de pesquisa, de administragdo/académicas, de capacitacdo docente, producao
cientifica, tecnolégica, artistica e cultural)

Ensino — Cinco possiveis atividades que, resumidamente, englobam carga horaria: em
cursos de ensino basico, técnico (ensino médio integrado, concomitante, subsequente e
Proeja), superior (tecnoldgico, licenciatura e bacharelado) e de p6s-graduacao lato sensu e
stricto sensu; em projetos interdisciplinares integradores, além de atividades de

planejamento e reunides.

Orientacdo — 19 possiveis atividades que, resumidamente, englobam: orientacdo ou
coorientacdo de trabalho de especializacao, trabalho de concluséo de curso de graduagéo,
pés-graduacdo; curso técnico, iniciacao cientifica e tecnoldgica;

Atividades académicas especiais — oito possiveis atividades, como membro de bancas
examinadoras de monografia, dissertacdo de mestrado, processo seletivo para professor,
etc.

Atividade de extensado — duas possiveis atividades: coordenacao e execucao de projetos
de extensao.

Atividade de pesquisa — seis possiveis atividades que, resumidamente, englobam:
coordenacéo e execucdo de projeto de pesquisa; coordenacdo e membro de pesquisa;
bolsa de produtividade em pesquisa; avaliacdo como consultor de projetos de pesquisa
cientifica e/ou inovagao e outras.

Atividade de administragdo/académicas — 52 possiveis atividades, que englobam:
ocupacédo de cargos de gestdo em reitoria, diretoria, coordenacdes, pro-reitoria; chefia de
departamento; assessoria e apoio a gestao, membro ou suplente de comissdes internas ou
externas ou de 6rgaos colegiados, representacao sindical, participacdo em congressos e
feiras, membros de comité de pesquisa, extensdo, estagio ou ética em pesquisa, dentre
outras.

Atividades de capacitacdo docente — 11 possiveis atividades que, resumidamente,
englobam: titulagdo de doutor, mestre ou especialista, pdés-doutorado e cursos de
aperfeicoamento, dentre outras.

41 Baseada na Resolugdo n° 040, de 4 de agosto de 2014, do IFMA.
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Producéo cientifica, tecnoldgica, artistica e cultural — 49 possiveis atividades, que
englobam: autoria de livros, capitulos, artigos cientificos, relatorios técnicos, citagdo ou
referéncia do autor computado pelo sistema lattes, producao de manual técnico, patentes
concedidas ou registros de marcas, softwares e cultivares, realizacdo de transferéncia
tecnologica, participacdo em saldes de arte, edi¢cdo de radio, cinema, video ou televisdo
vinculada a atividade docente, dentre outras.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da Resolucdo 04/2014 do IFMA*2,

Somados a todas essas atividades que podem ser desenvolvidas nas praticas
docentes dos professores iniciantes no EBBT, conforme demonstrado no quadro
acima, identifiquei, na andlise dos discursos legais que normatizam o trabalho
pedagogico desses docentes, “0s principios ou categorias tedrico-metodologicas do
ensino” que foram eleitos na construcao no Projeto Pedagogico Institucional (PPI) do
IFMA como norteadores das praticas docentes dos professores na instituicdo, como

consta na figura a seguir.

Figura 9 — Principios ou Categorias tedrico-metodologicas do Ensino
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Fonte: Elaborada pela autora a partir do Projeto Pedagégico Institucional (IFMA, 2019).

42 A pesquisadora elaborou o Quadro 20, inspirada em quadro apresentado por AMORIN JR. et al.
(2018), sobre o Regulamento da Atividade Docente do Instituto Federal de Ronddnia. A adaptacao foi
necessaria, pois as atividades séo regulamentadas por Resolucéo Interna de cada IF, baseadas nas
Leis n.° 11.892/2008 e n. ©11.784/2008 e no Decreto n. °12.772/2012.
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Elaborei a figura na perspectiva de mostrar o que € dito no Projeto Pedagdgico
Institucional: “considerando que todos estes [principios] se inter-relacionam, optamos
por nos referirmos aos mesmos de formas articuladas e nédo estanques por itens”
(IFMA, 2019, p.11). Desse modo, somando-se o0s desafios impostos por esses
principios tedrico-metodolégicos do Ensino, os professores iniciantes do EBTT
(tecnodlogos e bacharéis) enfrentam ainda dificuldades, como a falta de formacéo
pedagogica e a falta de experiéncia docente, circunstancias que se diferenciam das
vivenciadas por professores iniciantes licenciandos, tendo em vista que, além da
formacdo pedagodgica, estes professores tiveram a experiéncia do estagio
supervisionado obrigatdrio na sua formacao inicial.

Outro ponto importante em destaque no PPl (IFMA, 2019, p.11) é que as
praticas de ensino e aprendizagem precisam acontecer “numa perspectiva que dé
conta das multiplas dimensdes dos sujeitos historicos, pensantes e construtores de

sua realidade”. Ao lado disso, o documento afirma que a pratica pedagdgica no IFMA

exige uma intima relacdo entre Ensino, Pesquisa e Extensdo; entre
teoria e pratica; entre ciéncia e tecnologia, imp8de ao Ensino o desafio
de romper com o isolamento entre as disciplinas provocando
repercusséo na significagdo dos conhecimentos e na leitura de mundo
feita por discentes e professores (IFMA, 2019, p.11).

Ademais, os professores iniciantes do EBTT, segundo as orientacdes vigentes
para EPT, carecem compreender a verticalizacdo do curriculo e de sua atuacéo
pedagdgica, considerando a inovagao e o empreendedorismo como eixo norteador do
ensino, da pesquisa e da extensao.

Diante de tantas especificidades da docéncia na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, Machado (2015), no artigo intitulado “Diferenciais inovadores para
formagéo de professores para EPT”, propde um modelo de formacéo docente para
EPT baseado em diversos estudos do GT - Formacdo de Professores para a
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, constituido pela Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnolégica (Setec) do Ministério da Educacédo (MEC), por intermédio
do Departamento de Politicas e Articulagfes Institucionais. Machado (2015, p.18)

afirma;

é desejavel que, além da experiéncia profissional articulada a area de
formagéo especifica, saiba trabalhar com as diversidades regionais,
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politicas e culturais existentes, educar de forma inclusiva,
contextualizar o conhecimento tecnoldgico, explorar situacdes-
problema, dialogar com diferentes campos de conhecimentos e inserir
sua pratica educativa no contexto social, em todos os seus niveis de
abrangéncia.

Os dados a respeito da base legal que orienta as praticas docentes dos
professores iniciantes do EBTT no IFMA foram elaborados a partir dos documentos
selecionados. Estes, em conjunto com as narrativas produzidas nos questionarios,
compuseram o material empirico, que foi organizado e escrutinado com base nas
gquestdes investigativas e objetivos da pesquisa.

Durante esse exercicio analitico, percebi que as praticas docentes dos
professores iniciantes EBBT estao constituindo “multiplas” atividades, centradas em
ensino, pesquisa, gestao e representacao institucional. Assim, antes de prosseguir
com a problematizacdo das andlises de como estdo sendo desenvolvidas essas
praticas, apresento o entendimento que o Dicionario Unesp do Portugués

Contemporaneo concebe para a palavra “multiplo”:

MULTIPLO mul-ti-plo Adj1 grande quantidade; muito: “Esse trabalho
deve passar por multiplas etapas” 2 variado: “Esse funcionario tem
multiplas fungdes na firma” 3 que possui varias formas; complexo: “um
problema multiplo” 4 em varios campos: “um saber multiplo” (BORBA
et al., 2011, p.947, grifos do autor).

Fazendo uma analogia com os significados apresentados na citacdo acima,
posso dizer: “As préticas docentes dos professores iniciantes do EBTT tém multiplas
(grande quantidade de) atividades no ensino, na pesquisa e na extensao”; “As praticas
docentes dos professores iniciantes EBTT permitem que eles exercam multiplas
(variadas) funcdes de gestdo ou representacao institucional no IFMA”; “As praticas
docentes dos professores iniciantes envolvem atividades com problemas multiplos
(que apresentam complexidade)”; e “A pratica docente de ensino envolve um saber
multiplo (em varios campos)”.

E importante ressaltar que, considerando a perspectiva analitica que adotei,
fiquei atenta as praticas docentes como possibilidade de criar um modo especifico de
ser professor(a) iniciante, um modo de ser, de estar e agir no mundo, pautado por
multiplas atividades e pela compreenséo de que tais praticas sdo imbricadas em uma

racionalidade especifica que circula em determinado tempo historico. Dessa maneira,
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considerei “que € em certo numero de praticas que somos convidados a nos tornar
sujeitos, a dizer a verdade sobre n6s mesmos, a aceitar os discursos produzidos por
essas praticas” (POZZOBON; FABRIS, 2012, p. 52).

Assim, apos a retomada do entendimento de préticas, a partir do problema
central, das perguntas investigativas e dos estudos que balizam esta pesquisa, no
exercicio analitico, organizei as recorréncias das narrativas em grupos de sentidos,
gue me possibilitaram a definicdo das seguintes unidades analiticas sobre as praticas
docentes dos professores iniciantes do EBTT no IFMA: a) A docéncia dos professores
iniciantes EBTT na relagcdo com os alunos: quem sao esses jovens?; b) O trabalho
docente EBTT: praticas com desafios, tensfes, principios, finalidades educativas e
responsabilidade pedagdgica e c) Professor iniciante EBTT: a pesquisa cientifica

como prética de formacao e pratica docente.

5.1 A DOCENCIA DOS PROFESSORES INICIANTES EBTT NA RELACAO COM 0OS
ALUNOS: QUEM SAO ESSES JOVENS?

Antes de ensinar 0 que quer que seja a alguém, é preciso, no minimo,
conhecer esse alguém. Nos dias de hoje, quem se candidata a escola,
ao ensino bésico, a universidade? (SERRES, 2020, p.10).

A epigrafe deste capitulo tem a finalidade introdutéria de tentar potencializar
reflexbes que parecem Obvias quando se trata da educacdo escolarizada. A
necessidade de desenvolver tal problematizacdo é evidenciada por Serres (2020,
p.20), ao entender que o mundo mudou tanto que os jovens “ndo tém mais o mesmo
corpo, a mesma expectativa de vida, ndo se comunicam da mesma maneira, nao
percebem mais 0 mesmo mundo, ndo vivem mais a mesma nhatureza, ndo habitam o
mesmo espaco’.

Ao partilhar a ideia do autor, percebi a importancia de estar atenta a tais
condi¢des. Analisando as praticas docentes dos professores iniciantes do EBTT,
foram evidenciados os desafios e as dificuldades de sua relagdo com os alunos,
principalmente nos relatos em resposta a seguinte questdo do questionario: “Sobre
sua atividade docente no IFMA, descreva as principais

facilidades/dificuldades/desafios para o seu trabalho pedagogico no IFMA”.
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No exercicio analitico, parti novamente da compreensdo de que uma das
caracteristicas da docéncia € a relacao interativa entre professores e alunos; logo, “sé
pode exercer a docéncia um professor em certa condicdo. Ele exerce a docéncia
guando, no contexto de um processo educativo intencional, desenvolve o ensino junto
a um grupo de individuos que estdo em posicdo de aprendentes — sao alunos”
(FABRIS; DALIGNA, 2017, p. 57). Essa relagdo € decisiva para a condugao
pedagodgica.

Nas respostas dos professores iniciantes EBTT, foram frequentes os relatos a
respeito dos desafios e dificuldades na sua relagdo com os alunos, considerando-se
o que definiam como “caracteristicas” do perfil dos alunos, conforme pode ser visto no

conjunto de excertos abaixo.

“O meu desafio principal para ensinar é ter a atencao e o interesse dos
alunos” (PEBBT1, questionéario, mai. 2021, grifos meus).

“Um dos meus maiores desafios é motivar aluno [..]” (PEBTT16,
questionério, mai.2021, grifos meus).

”

“Meu desafio em sala de aula é vencer a falta de interesse dos alunos
(PEBTTL13, questionario, mai.2021, grifos meus)

2

“A minha principal dificuldade no ensino € a participacédo dos alunos’
(PEBTTO09, questionario, mai.2021, grifos meus)

“Principais dificuldades: desconcentracdo dos alunos; falta de foco
dos mesmos; atrasos nas devolutivas dos alunos” (PEBTTXX,
questiondrio, mai.2021, grifos meus).

‘Remotamente, a principal dificuldade reside em motivar os alunos,
haja vista que EAD tem suas limitagGes, principalmente para o curso
técnico, que demanda experimentos. A facilidade reside em organizar todo
0 curso a ser ministrado usando a plataforma Google Meet” (PEBTT,
18questionario, mai.2021, grifos meus).

Nos relatos dos professores iniciantes EBTT, identifiquei a forma como os
alunos séao vistos por eles, sendo muitas vezes nomeados como “desmotivados” e/ou
“desinteressados”. De acordo com Oliveira e Weschenfelder (2017), quando um
professor identifica um aluno com qualquer tipo de “rétulo”, essa atitude apresenta
alguns aspectos que merecem ser pensados. Primeiramente, esta a importancia de

prestar atencdo ao carater constitutivo da linguagem, pois pela linguagem séo
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produzidos enunciados que circulam na escola e passam a funcionar como
verdadeiros.

A partir dessa compreenséo, vale problematizar os discursos que, de alguma
forma, podem enquadrar os alunos em determinados tipos de representacdes. Estas,
inclusive, podem neutralizar a diferenga entre eles, ja que “a representacéo produz
um olhar estatico, que fixa o sujeito em uma determinada posicao e limita 0 campo de
possibilidades sobre ele” (OLIVEIRA; WESCHENFELDER, 2017, p.86).

E preciso lembrar que mesmo os mais experientes professores nem sempre
conseguem a atengao, o interesse e o comprometimento dos alunos, ainda mais neste
momento pos-pandemia. Entdo, longe de ser um “problema” do professor iniciante,
esse é um desafio de quem ensina no contemporaneo. O que faz o engajamento do
aluno? O que prende a atencéo dos alunos e os motiva? Penso que isso ficara mais
explicito a partir da andlise das demais praticas docentes.

Todavia, € importante trazer para a discussao o que o professor Gert Biesta
(2020) apresenta no seu livro A (re)descoberta do ensino, ao mostrar a importancia
de ndo ficar na linguagem da aprendizagem e devolver o ensino para a educagao.
Deve-se ter claro que se deve ensinar tendo em vista que o0 ensino precisa mobilizar
os trés dominios da educacdo e que todos eles precisam estar em equilibrio:
socializacado, subjetivacéo e qualificacdo do sujeito. Esses trés dominios da educacao
podem indicar formas de engajar os alunos nas atividades de ensino e, tratando-se
dos cursos ofertados nos Institutos Federais, podem contribuir também para o
engajamento em atividades de pesquisa e de extensao.

Como podemos identificar nos excertos apresentados, houve uma espécie de
‘rotulacdo” dos alunos, mostrando algumas caracteristicas que podem ser
destacadas. Em primeiro lugar, penso que essa “definicdo” n&o significa
antecipadamente que seja uma maneira de “desclassificar” os alunos. Em segundo
lugar, penso que os alunos podem ter se tornado uma preocupagao para esses
professores iniciantes EBTT por diversas razdes. Nos relatos a seguir, por exemplo,
alguns professores iniciantes dizem que as caracteristicas dos alunos ndo sao

condizentes com 0s cursos ofertados.

“Meu maior desafio é lutar contra o desinteresse dos alunos, com énfase
nas areas técnicas” (PEBTT1, questionario, mai.2021, grifos meus).
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“O processo seletivo do IFMA nao coloca para dentro do Campus o0s
alunos certos” (PEBTT4, questionario, mai.2021, grifos meus).

“[...] os alunos ingressado pelo processo seletivo do IFMA, ndo estdo
direcionados para a area tecnolégica” (PEBTT6, questionério, mai.2021).

“Desafio: alcancar estudantes com poucos pré-requisitos basicos e
que nao acreditam que possam cursar ensino técnico” (PEBTT11,
questionario, mai.2021, grifos meus).

“Fazer com que os alunos entendam a importancia das disciplinas da
area técnica, especialmente para os alunos do integrado” (PEBTTL13,
guestionario, mai.2021, grifos meus).

Ao analisar as respostas desses professores, observei um posicionamento em
relagao ao “perfil” de alunos que os professores iniciantes caracterizam como diferente
do desejado para a Educacdo Profissional e Tecnologica, segundo as suas
expectativas e seus entendimentos.

Essa questao acerca do perfil do aluno € problematizada por Larrosa (2018) ao
afirmar que o jovem se converte em aluno no momento em que se inscreve em uma
instituicdo escolar. Usando como exemplo as relacdes entre professor e alunos na
universidade, o autor argumenta: “o que acontece, feliz ou infelizmente, é que a
universidade nao é fundamentalmente um lugar para relacdes entre velhos e jovens,
mas sim um lugar para relagdes entre professores e estudantes*” (LARROSA, 2018,
p. 34). O autor chama a atencao para a conduta dos alunos, que se comportam, muitas
vezes, como clientes e que entendem que todas as pessoas estdo a seu servico e
devem tornar suas vidas menos complicadas, correspondendo as suas expectativas.
Entretanto, mesmo reconhecendo que isso pode acontecer, Larrosa (2018, p. 85)
afirma que ndo gosta de jeito nenhum da construcdo institucional desse “perfil de
alunos” e complementa: “como professor, ndo posso me dirigir a um interlocutor
marcado por um perfil, determine este o que determinar”.

Larrosa (2021) ainda observa que, nos tempos atuais, existe a necessidade de

a escolarizacao ser repensada para além da individualizacao:

Eu acho que um dos maiores problemas gue a escola esta enfrentando
neste momento € a falta de interesse das criangas e dos jovens por
gualquer coisa que ndo sejam seus proprios umbigos. E, portanto, a

43 No seu livro P de professor, Larrosa (2018) realiza uma andlise e diferencia o conceito de aluno e
estudante, distinguindo em quais situagBes educacionais ele utiliza cada conceito.
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tarefa do professor, que foi sempre abrir o mundo, fazer o mundo
interessante, € uma tarefa cada vez mais dificil LARROSA, 2021, s/p).

Além disso, esta presente no cenario da educacéo escolar uma “colonizagao
econdmica e psicolégica do vocabulario educativo — com o uso amplo de palavras
como inovacdo, qualidade, recurso, competéncias e ‘aprender a aprender”
(LARROSA, 2021, s/p). O autor evidencia que, para resgatar o interesse dos alunos,
um conceito muito estudado por ele, a “experiéncia”, precisa ser retomado. Para tanto,
sugere certo deslocamento pedagdgico da ideia de experiéncia (como transformacéao
do sujeito) para a ideia de exercicio (como atencdo do mundo), tendo em vista uma
educacdo experiencial com mais vitalidade, com uma vida mais viva, consciente,

inteligente e interessante, pois

0 que se esta desvanecendo nas instituicbes contemporéneas de
educacdo ndo é o sujeito (esse nunca tem sido tdo forte, tdo
protagonista, tdo lisonjeado), nem a transformacao do sujeito (o sujeito
flexivel, adaptavel, maleavel, transformavel e, logicamente, criativo,
inovador, implicito nas légicas do aprender a aprender e da
aprendizagem continua e permanente), o que se desvanece, repito, é
0 mundo e sobretudo o mundo, o mundo compartilhado (LARROSA,
2018, p.181).

Para Larrosa (2021), os principais aspectos do oficio do professor ndo sofreram
modificacdes significativas nos ultimos tempos. A preocupacéo docente encontra-se,
ainda, vinculada a como manter a atencao e o interesse dos alunos, pois iSso tem
relacdo com a necessidade de os alunos sustentarem o compromisso com as
atividades que desenvolvem e “o que tem a ver com a responsabilidade de fazer as
coisas bem e estar presente de corpo e alma naquilo que vocé faz” (LARROSA, 2021,
s/p).

Nos relatos dos professores iniciantes EBTT, foram evidenciadas dificuldades
em relagc&o a conseguirem o compromisso dos alunos nas atividades escolares, como

se pode verificar nos fragmentos abaixo:

7

‘Minha dificuldade ¢ conseguir o comprometimento dos alunos”
(PEBTT14, questionario, mai.2021, grifos meus).

“As minhas maiores dificuldades para ensinar séo relacionadas ao
comprometimento de alguns alunos e disponibilidade de equipamentos,
como data show” (PEBTT26, questionario, mai.2021, grifos meus).



125

O que percebi nos relatos sobre situacbes de ensino em que os alunos
manifestam interesse ou desinteresse frente as atividades propostas € que podem
provocar diversas emocOes e sentimentos nos professores iniciantes. Conforme
André (2017, p.5409), os professores iniciantes, em suas relagdes com o0s alunos,
demonstram “sentimentos ambiguos, ora de prazer, ora de frustacdo e

descontentamento”. Isso podemos observar nos excertos a seguir:

“Eu tenho a filosofia de que todo aluno que quer aprender, ele seduz o
professor a ministrar uma excelente aula. Desta forma, se o ambiente
cooperar para o aluno saber o que quer e aonde quer chegar e
entender a importancia do ensino na vida dele, entdo, isso sera
positivo na minha docéncia; caso contrério, teremos apenas uma
formalidade a ser cumprida, e perde todo sentido. Além disso, deixa
de ser algo prazeroso e vira um trabalho enfadonho” (PEBTT24,
guestionario, mai.2021, grifos meus).

“A relagcdo com os professores néo influencia tanto. A relacdo com os
alunos é mais decisiva, jA que entendo que sao fundamentais a
participacdo e o engajamento deles” (PEBTT14, questionario, mai.2021,
grifos meus).

Foi possivel perceber o quanto os professores iniciantes EBTT valorizam o
comprometimento e o interesse dos alunos. Mas, afinal, o que acontece com esses
alunos? De que forma eles poderiam ter mais compromisso e engajamento com
atividades propostas pelos professores iniciantes EBTT?

Silva (2021), em estudo recente, ao problematizar um curriculo do Ensino
Médio que corresponda as demandas formativas dos jovens, leva-me a pensar nao
somente sobre o curriculo escolar, mas também sobre questbes que podem ser
consideradas nas praticas docentes de ensino em relagdo com a juventude. Por
exemplo: como identificar e selecionar os conhecimentos relevantes para ensinar
para os alunos nos tempos atuais? O que € o protagonismo juvenil? Como deve
realmente ser a oferta da educacdo integral? Como desenvolver praticas
democraticas no ensino?

Sobre a questéo da identificacdo e selecado dos conhecimentos imprescindiveis
nos tempos atuais, Silva (2021) alerta sobre a importancia do encontro, do dialogo e
da conversa franca entre jovens estudantes, professores, comunidade e sociedade.

Isso para que as demandas formativas, entendidas como fundamentais pelos
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professores, com as solicitagcées formativas reivindicadas pelos sujeitos jovens, sejam

consideradas como relevantes e para que nao ressoe so

a impositividade de crencas, valores e necessidades determinadas por
agentes que estdo muito distantes da vida e do campo educacional,
como é o caso dos grandes reguladores de mercado, dos bancos que
financiam politicas em mdltiplos contextos, de fundacbes que
promovem e ditam o debate politico da educagéo, entre outros (SILVA,
2021, p. 65).

Ao lado disso, Silva (2021) aponta a importancia de um protagonismo juvenil
de fato verdadeiro, com espagcos em que realmente as vozes dos jovens encontrem
ouvidos que as escutem. Nesse sentido, é oportuno citar novamente Serres (2020)
quando, na busca de “resposta” para a crise do ensino, analisa a libertacdo do corpo
na escola, por meio do comportamento de uma jovem aluna ficticia, que

propositalmente é chamada de Polegarzinha:

Os corpos, entdo se mobilizam, circulam, gesticulam, facilmente
trocam entre si 0 que tém junto aos lengos. Ao siléncio se sucede a
tagarelice e a balburdia, a imobilidade? Nao, antigamente prisioneiros,
os Polegarezinhos se livram da Caverna multimilenar que prendiam,
imoveis e silenciosos, no lugar, bico calado, rabo sentado (SERRES,
2020, p. 49).

Quanto a questao da Educacao Integral, Silva (2021), por meio das andlises de
Moll e Leclerc (2012), entre outros autores, provoca-nos a refletir sobre o conceito de
integralidade, unido ao conceito de territério educativo. Ressalta a importancia de o
Estado, setores, comunidade e escola criarem “um coletivo para pensar e promover a
educacao integral com qualidade, estabelecendo de fato a génese do conceito, ou
seja, a integralidade da formagao humana dos jovens” (SILVA, 2021, p. 66).

A atuacao interdisciplinar entre esse coletivo seria uma alternativa na busca da
superacao de problematicas histéricas da educacao brasileira em torno da oferta de
uma educacéo de qualidade que ultrapasse somente a realizagao de “assistencialismo
ou reducgéao da pobreza, mas, sim, conhecimentos e experiéncias relevantes — acoes
democraticas com protagonismo juvenil” (SILVA, 2021, p. 66). Esse debate sobre a
importancia do protagonismo juvenil € uma discussao que poderia ser pensada como
possibilidade de ferramenta para potencializar o0 comprometimento e

responsabilidades dos alunos, tao reivindicadas pelos professores iniciantes EBTT.
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Além disso, cabe registrar que o corpo discente é constituido, na sua maioria, por

jovens, como demonstra a Figura 10, a seguir.

Figura 10 — Alunos matriculados no IFMA

Unidades Cursos Matriculas Ingressantes Concluintes ELES Inscritos.
30 494 35.345 S.131 3.886 9.744 51.537
Maior de 60 |
anos
S5a59anos I
S0a54 anos I
45a 49 anos I
40 a 44 anos -
35a 39 anos 2,6% -
30a 34 anos 4,0% -
25229 anos s IS
ow o ms
Menor de 14 |
anos
s/l |
Sexo
M B s/l
Menorde 15a19 20a24 25a29 30a34 35a39 40a44 45a49 50a54 55a59 Maiorde
Sexo Total s/l
14 anos anos anos anos anos anos anos anos anos anos 60 anos

Fonte: Plataforma Nilo Pe¢canha (2021).

A preocupacao com o protagonismo juvenil ja pode ser percebida ressoando,
mesmo que de forma Unica, no relato de um professor iniciante EBTT. Ele descreve a
importancia de uma “linguagem mais acessivel aos jovens” e da “abertura da aula

como espago democratico”.

“Tenho procurado adaptar cada vez mais as aulas e o conteudo
programatico para uma linguagem mais acessivel, que procure suprir
a distancia existente entre alunos e professores. Também tenho aberto
cada vez mais espaco para solucdo de questionamentos, duvidas e
opinides, visando a uma aula mais participativa” (PEBTTO04,
guestionario, mai.2021, grifos meus).
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Diante desse relato, e com questbes levantadas por mim a partir da
problematizac&do de Silva (2021), considero que varias outras perguntas podem ser
lancadas, tornando cada vez mais importante a discussao a respeito do protagonismo
juvenil e os desafios na relagdo entre jovens e professores na docéncia EBTT para
que, finalmente, praticas democraticas acontecam. Tal como o autor define, o
curriculo justo, o ensino que promove justica, “é aquele que garante[e] acesso ao
conhecimento e aos variados tipos de conhecimento a todos, reconhece e valoriza as
diversidades culturais e possibilita[a] a efetiva participacdo dos atores no processo
educativo” (SILVA, 2021, p. 67).

Depois de proceder as andlises, considerando as praticas docentes com énfase
nas problematicas advindas da relacdo dos professores iniciantes com os alunos, é
importante perceber que ha certo investimento dos docentes em superar esses
“‘limites”. Porém, uma questdo pedagoOgica pode ser levantada: sera que essa
problematica serd resolvida colocando o foco somente no aluno? Faco esse
guestionamento porque, como a maioria dos professores iniciantes EBTT descreveu
e se posicionou em relagao aos discentes, parece que os “alunos ideais” seriam uma
solugéo para diversas dificuldades que enfrentam nas suas préaticas docentes.

Outra questéo que percebi nas narrativas analisadas foi a propagacgéo de um
discurso moral, que também circula no ambito da educacao escolar nos diversos
niveis e modalidades, que define os alunos/jovens como principais depositarios de
uma série de problemas sociais. Mais ainda, tal discurso reflete percepcbes que
identificam o jovem como um eterno descompromissado e diminui a possibilidade de
olhar a juventude na sua diversidade e pluralidade (UNESCO, 2004). Isso significa
gue tal fato requer uma importante problematizacéo, “posto que esse tipo de viséo
afeta a qualidade das relacbes com os alunos, reforca uma série de estigmas e
esteredtipos, tendo a escola e, particularmente, os docentes um importante papel a
cumprir na promogéao de novos caminhos e saidas” (UNESCO, 2004, p.175).

Ficou nitido, ao analisar os relatos, que os professores iniciantes EBTT, de
modo geral, vinculam a falta de interesse e motivacdo dos alunos a outros fatores,
externos a escola e oriundos da realidade dos discentes, como, por exemplo,

problemas socioeconémicos e de vulnerabilidade social, conforme descrito a seguir.

“A situacdo econdmica dos discentes, que limita o seu tempo para
estudo, gera falta de interesse por ndo visualizarem uma perspectiva
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melhor para a sua situagdo” (PEBBT3, questionario, mai.2021, grifos
meus).

“E um choque de realidade ao nos depararmos com discentes em
multiplas situagdes de vulnerabilidade social e o quanto isso
influencia os nossos afazeres” (PEBBT18, questionario, mai.2021, grifos
meus).

A situagdo socioecondmica e a vulnerabilidade dos alunos n&o sédo recentes
como geradoras das dificuldades nas praticas pedagdgicas dos professores, iniciantes
ou ndo. Assim, como destacam Fabris e Silva (2015), entendo que a pedagogia
contemporanea produziu um conjunto de diversas significacbes para a expressao
“realidade”, mesmo quando os autores apontam que nao estdo se referindo apenas
aos interesses dos alunos ou as suas condigcdes de vida. E preciso saber ensinar para
todos os alunos, e ndo apenas para os alunos “certos”, pois quem seriam estes? Os
alunos que nao precisam do ensino? Os “desmotivados ou desalinhados com os
interesses da instituicdo” também nao podem ser ensinados e estar neste Instituto?
Qualquer “realidade” tem seus desafios, sendo que a docéncia e a constituigdo de um
professor tém, na responsabilidade pedagdgica, um desafio a ser partilhado com seus
alunos.

Segundo Biesta (2020), existem duas posi¢cOes e duas funcdes importantes:
professor e aluno. Cada qual tem suas responsabilidades, e os dois atuam para que
tanto o ensino quanto as aprendizagens se encontrem na Educacao Escolar.

Fabris e Dal’'lgna (2017, p. 58), ao analisarem as condi¢gdes da docéncia na
contemporaneidade, mencionam que sdo diversos os desafios vivenciados nas
escolas publicas, haja vista que tais instituicdes vivem ameacas produzidas por muitas

formas de violéncia, como

os crimes ocorridos no entorno da escola, o cerceamento dos
professores e professoras a partir do movimento “Escola Sem Partido”,
ou, ainda, as varias discriminacbes de classe, racaletnia, género,
sexualidade, religido, entre outras, praticadas dentro e fora da escola
(FABRIS; DAL'IGNA, 2017, p. 58).

Entretanto, ndo se trata de negar essas dificuldades, mas de, ao olhar esse
contexto, considerar que “essa € uma condi¢cdo da sociedade contemporanea e tal
condicdo, apesar de ser dificil e complexa, nao deve nos paralisar como docentes”
(FABRIS; DAL’'IGNA, 2017, p.58).
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Dentro desse contexto educacional, no que concerne a relacdo entre
professores iniciantes e alunos, merece destaque o entendimento de André et al.
(2017, p. 5401) para os pesquisadores em educacdo. Se entendemos o inicio da
docéncia como um momento importante no desenvolvimento profissional dos
professores, € significativo buscar compreendé-lo também no processo de tornar-se
professor, conhecendo os principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes
na interacdo com os alunos e os aspectos dessa relagcdo que constituem as suas
praticas.

Diante da andlise da relacdo dos professores iniciantes com os alunos ao
desenvolverem suas praticas docentes, ficou evidente a énfase no “perfil do aluno”
como um grande desafio a ser superado na docéncia desses professores. Portanto,
compreendo que essa relacdo tem um papel central e imprescindivel nas préaticas
docentes. Essa “problematica” em relagdo aos alunos tem sido temas de pesquisas
(FABRIS, 2009; SIBILIA, 2012, entre outras) que versam sobre a “crise” da educacéao
escolar e sua funcéo social na sociedade contemporanea.

Fabris (2009), ao analisar os instrumentos avaliativos denominados de
pareceres descritivos, utilizados em duas escolas da rede municipal do Rio Grande
do Sul, buscando olhar para a produc¢é&o do aluno produzido por eles, identificou que,
mesmo em etapas diferentes da educacao basica, os pareceres apresentavam uma
grande recorréncia na categoria comportamental e quase nenhum registro na coluna
de preenchimento sobre conhecimentos especificos. Ou seja, até o registro das
aprendizagens era sobre o comportamento dos alunos. Para a pesquisadora, o que
ficou evidente foi que, as “agdes comportamentais, passou-se agregar também uma
rigida comparacdo com a norma aceita como desejavel ao sujeito pedagdgico daquele
nivel de ensino” (FABRIS, 2009, p.58).

Sibilia (2012), em Redes ou paredes: a escola em tempos de dispersao,
problematiza as condigbes que envolvem a progressiva “incompatibilidade” entre os
novos modos de ser e estar no mundo e os “antigos” modos de ser e estar na escola,
tendo em conta como as novas tecnologias de comunicacao (especialmente as de
midias digitais), tdo perfeitamente encaixadas aos corpos e subjetividades dos jovens
contemporaneos, afetam o funcionamento das instituicdes escolares. A pesquisadora
leva-nos a pensar sobre essa incoeréncia entre 0 que 0S jovens Sao e 0 gue 0S
professores esperam deles a partir do que supdem que eles deveriam ser e fazer.

Entre outros resultados, o que a pesquisadora aponta é o crescente numero de
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“alunos entediados”; ela apresenta dados de pesquisa que aponta o “desinteresse”
como principal motivo de abandono escolar por parte dos jovens de 15 a 17 anos no
Brasil.

Entendo que as relacdes entre professores iniciantes e alunos adquirem novas
configuracbes na Educacao Profissional e Tecnologica, com uma expressao do tempo
e do espaco em que esses sujeitos pedagdgicos estdo inseridos. Disto isto, pontuo
gue a analise dessa relacdo também teve énfase na construcdo de conceito de
praticas docentes multiplas, mediante a percepcdo de que os professores iniciantes
constituem sua docéncia na relagao eu-outro, mesmo que na relagéo de professores
e alunos assumam “posi¢cdes e fungdes diferenciadas de ensino e aprendizagem”
(FABRIS; DAL'IGNA, 2017, pag. 56), atravessados por diversos desafios relativos ao
desenvolvimento de suas praticas.

Apéds a analise da relacdo entre professores iniciantes do EBTT e alunos no
desenvolvimento das praticas docentes, na proxima sec¢do, analiso os desafios, as
dificuldades e condi¢cdes do trabalho docente desses professores na Educacédo

Profissional e Tecnoldgica.

5.2 O TRABALHO DOCENTE EBTT: PRATICAS COM DESAFIOS, TENSOES,
PRINCIPIOS, FINALIDADES EDUCATIVAS E RESPONSABILIDADE PEDAGOGICA

Infraestrutura precéria, auto imagem institucional de que o IFMA € um
colégio, professores com CH de ensino altissima. incentivo menor para a
pesquisa e extensdo (sim, ensino necessita do tripé universitario
considerando o modelo dos IF’s) (PEBTT18, questionério, mai., 2021).

Ao problematizar aspectos da atuacdo e formacdo de professores para
Educacdo Profissional no Brasil no capitulo 3 desta tese, ficou evidente que o
processo de reconfiguracdo da EPT, nos dltimos anos, tem no professor e nas suas
praticas docentes elementos chaves para concretizacdo dessa reforma. A partir do
relato da abertura desta secdo, percebemos que de acordo com os professores
iniciantes EBTT ainda sdo inUmeros os desafios em consequéncia dessas mudancas.

Esse processo se deu principalmente pela reestruturacado da Rede de Escolas

Técnicas Federais no Brasil, em 2008, expressa na politica de expansdo da Rede
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Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e por meio da criacdo dos
Institutos Federais e da carreira do magistério federal para o EBTT.

Desse modo, o ponto inicial da criagdo dos IFs constituiu no aproveitamento da
infraestrutura fisica das escolas profissionalizantes da Rede Federal, através da
agregacdo dos CEFETs e escolas técnicas federais para adesdo a nova
institucionalidade que se materializou a partir da Lei n® 11.892/2008, fazendo essas
instituicdes abandonarem sua antiga configuracéo pedagdgica e juridica. A propria Lei
de criagdo dos IFs estabelece no seu artigo 6° sobre uma das finalidades e
caracteristicas dessas instituicdes: “lll - promover a integracao e a verticalizacéo da

pY

educacdo basica a educacdo profissional e educacdo superior, otimizando a
infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestdao” (BRASIL, 2008,
s/p). Assim, percebemos que houve o aproveitamento do corpo docente dessas
instituicdes, além da contratagdo de um nimero expressivo de novos professores.

Nesse contexto, destaca-se que mesmo com 0 aproveitamento e otimizacao
dos custos, foi alto o investimento para ampliagcdo da Rede de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica no Brasil, durante esse periodo, entretanto essa ampliacao
fortaleceu a necessidade de formacéao de professores para EPT, ndo reduzida apenas
ao fato de terem acrescido aos Institutos Federais atividades de pesquisa e extenséao,
mas devido as metas de diferentes programas ligados a Rede, como por exemplo:
PROEJA, Mulheres Mil, PRONATEC, E-Tec, etc.

Machado (2011) destaca que a falta de propostas e investimentos na formacao
(inicial e continuada) desses professores pode resultar na constituicdo de uma
docéncia pelo autodidatismo e um nado entendimento critico de quais sdo as
finalidades, as especificidades e as demandas da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Nesse sentindo, os relatos dos professores iniciantes do EBTT séo

condizentes com o expressado pela autora, como podemos observar a seguir:

‘Nas minhas atividades como professor posso enumerar diversos
fatores em relacdo a essa pergunta sobre meu trabalho docente.
Dificuldades: processos extremamente burocraticos; processos lentos; falta
de organizacdo da atividade docente; sobrecarga de trabalho
administrativo. Desafios: cumprir com o papel docente frente a todas
as dificuldades impostas pelo IFMA. Facilidades: disposicdo dos
profissionais em superar as barreiras impostas pelo Instituto e fazer um
trabalho de exceléncia” (PEBBT5, questionario, mai.2021, grifos meus).
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“Enfrento diversos desafios como professor no IFMA: processos
pouco claros (professor € jogado, tem que aprender as coisas por si);
Laboratorios cheios e com falta de insumos basicos; Alunos sem o0s
conhecimentos basicos para a area técnica (exemplo ndo saber operacoes
basicas da matematica). Infraestrutura deficiente para o professor trabalhar
no campus e ainda ter além do ensino, atividades pesquisa e extensao e
as vezes até de coordenagdo” (PEBBT14, questionario, mai.2021, grifos
meus).

Esses relatos enfatizam ainda que as praticas docentes dos professores
iniciantes do EBTT sdo marcadas por diversas dificuldades relacionadas as
especificidades do trabalho docente na EPT. Dessa forma, entendo que o inicio da
carreira desses professores é caracterizado pela “Sobrevivéncia”, traduzida pelo
enfrentamento com a complexidade da situacdo profissional, que para Huberman

(1995 p. 39) leva o professor ao choque do real,

[...] o tatear constante, a preocupacado consigo proprio (Estou a me
aguentar?), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da
sala de aula, a fragmentag&o do trabalho, a relagdo pedagdgica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilagao entre relagcdes demasiado
intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam
problemas com o material didatico inadequado etc.

Além dessas, outras caracteristicas sdo marcantes no inicio da carreira do
professor EBTT, tais como os desafios em criarem condi¢cfes para o desenvolvimento
das praticas docentes em relacdo as atividades de Extensdo, Gestdo e
Representacdo Institucional. Afirmo isso, pois em respostas as questdes que
interpelavam sobre essas praticas, ao relatarem suas experiéncias, esses professores
deram visibilidades a ndo prevaléncia dessas atividades. Contudo, as narrativas
mostram que mesmo frente aos inUmeros desafios, alguns professores iniciantes
EBTT expressam a importancia de realizarem essas praticas. Vejamos alguns relatos

sobre as préticas docente de extensao:

Jacoordenei um projeto pelo PIVICT 2018/2019. Considero pouco, mas
o motivo foi alta carga horaria de ensino que tenho ministrado nos dltimos
anos. (PEBBT4, questionario, mai.2021, grifos meus).

Sim. No momento coordeno o projeto de extensao: Cooperativismo
Empreendedor: artesanato e participo de outros como Il Semana do Meio
Ambiente dos IF's do Leste Maranhense, Desenvolvimento de
Equipamentos de Prote¢do Individual (EPIs) para Profissionais de
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Enfrentamento ao COVID-19 da Microrregido do Baixo Parnaiba
Maranhense, mas acredito que a burocracia talvez faga com que o docente
repense no momento de executar um projeto de extensado. A extenséao faz
com que o docente tenha um contato maior com a comunidade em
geral e este € um aspecto positivo. (PEBBT9, questionario, mai.2021,
grifos meus).

Sim. Ja fui coordenador de um FIC e de diversos projetos pontuais de
extensdo. Os projetos contemplavam eventos cientificos, acdes em
comunidades remanescentes quilombolas e agora, mais recentemente,
apoio e consultoria técnica a pequenos produtores rurais. Eu confesso que
néo tive uma formacéao extensionista forte durante a minha formacgéo
académica, mas acredito que é muito importante e me forgo o tempo
todo a desenvolver projetos no segmento. A instituicdo também possui
poucos editais que fomentem com recursos o desenvolvimento desses
projetos. As parcerias entre instituicdo e a comunidade externa precisa ser
fortalecida. (PEBBT18, questionario, mai.2021, grifos meus).

Sobre as narrativas acima vale ressaltar que os professores iniciantes EBTT,
mesmo considerando a falta de formacéao e experiéncia em atividades de extenséao, o
excesso de carga horaria docente percebi uma preocupacéo e o empenho em realizar
atividades de extensdo, pois do total de vinte e seis professores participantes da
pesquisa, dezoito professores apontaram ja terem desenvolvido na sua pratica
docente algum tipo de atividade de extensdo. No quadro a seguir apresento uma

sintese em relacao as respostas dos questionarios:

Quadro 21 — Préticas docentes de extensao

Atividades Facilidades Dificuldades Desafios
Coordenagéo de Apoio Organizagdo da Tornar a
Cursos de institucional; carga horéria; extensdo uma
extensdo sem Equipe Excesso de carga atividade real de
bolsa ou comprometida; horaria em outras aproximagao com
financiamento; Editais atividades a comunidade;
Coordenacéo e recorrentes; docentes; Fortalecimento
execucdo de Recursos Falta de das parcerias
Projetos de especificos entendimento entre a instituicao
extensao destinados para institucional e a comunidade
aprovados com extensao; sobre programa, externa;

financiamento;
Orientacao de
alunos em
projetos de
extenséao.

As acdes/projetos
de extensdo sao
consideradas
mais faceis de
aprovar.

projeto e acao de
extenséo;
Processo
burocratico para
realizar o projeto;
Falta de
infraestrutura;

Conciliar outras
atividades
docentes com a
extensao.
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Recursos
materiais e
financiamentos
limitados;

Manter 0
engajamento da
comunidade
externa durante a
execucéo do
projeto.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

No que tange as praticas docentes de extensao, embora o professor iniciante EBTT

esteja comprometido com essa atividade para construir uma instituicdo escolar mais “aberta”

para a comunidade, os professores participantes da pesquisa apontam a necessidade de

parcerias comprometidas e garantia de condi¢cdes para execucdo das propostas, como por

exemplo, carga horéria de trabalho adequada para o exercicio dessa atividade.

Ao analisar as préticas docentes em relagdo a gestao e representacgao institucional, foi

relatada a insercdo dos professores iniciantes em diversas atividades de representatividade

em comissfes e grupos de trabalho.

Em relagdo a gestdo, foram informados que 17

professores iniciantes, do total de 26, j& assumiram algum cargo de coordenac¢do de cursos

técnicos de nivel médio ou superior. A seguir apresento uma sintese com a caracterizacao

das principais facilidades, dificuldades e desafios que abrangem essas praticas.

Quadro 22 — Praticas docentes de gestdo e de representacao institucional

institucionais;

e Participacdo
em 6érgaos
colegiados;

¢ Participacdo
em grupos de
trabalho (GT);

e Coordenacao
de cursos.

Crescimento
profissional e na
carreira;
Conhecimento do
funcionamento
administrativo da
instituicao.

trabalho;

Carga horaria
excessiva;

Falta de
conhecimento sobre
0S processos de
organizacao e
gestdo institucional,
Falta de apoio
administrativo;

Falta de experiéncia
na atividade;

Falta de formagéo
para a atividade de
gestor.

Atividades Facilidades Dificuldades Desafios
e Participagao Aquisicéo de Trabalho individual, |e Trabalhar em
em comissdes experiéncia,; Sobrecarga de equipe,

Implementacéo
de uma gestao
democrética;
Abrangéncia da
atividade.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Podemos observar que ha um anseio dos professores iniciantes em contribuir
com a gestao da instituicdo, entretanto ao descreverem suas experiéncias nessas
atividades, eles deixaram explicito os desafios principalmente em relagdo a um
trabalho em equipe. Isso me fez pensar na importancia dos diversos estudos que
defendem a acolhida e a formacéo continuada de professores entre os pares dentro
da prépria instituicdo escolar como parte do seu desenvolvimento profissional e como
“ethos de formacéao produzido em cada instituicdo” (DAL'IGNA; FABRIS, 2015, p. 82)

Outras questdes em relacdo as praticas docentes dos professores iniciantes
EBTT surgiram em suas narrativas. Foi evidenciado um conjunto de enunciagdes de
professores que acreditam que as demandas das suas atividades docentes
extrapolam suas atividades de ensino, pesquisa, extensdo, gestao e representacao
institucional. A énfase nas diversas funcdes sociais do IFMA foi destacada pelos
professores iniciantes e como isto intervém nas suas préaticas docentes. Podemos
identificar essas situacdes ao descreverem questdes relacionadas a falta de apoio
pedagogico e de assisténcia aos alunos, como podemos perceber nos seguintes

excertos:

“Falta profissionais de assisténcia aos alunos para a realizacao efetiva
de suas fun¢des no campus, pois na maioria dos casos os professores
tém de desempenhar suas fungbes, acarretando sobrecarga”
(PEBBT®6, questionario, mai.2021, grifos meus).

‘A sobrecarga emocional é grande, pelo retrabalho de planejarmos o
nosso fazer docente a nova realidade e por acompanhar o
desenvolvimento dos alunos. Eles nos reportam as mais diferentes
situacdes que a pandemia causou na vida deles: crises de ansiedade,
depressdo, violéncia domeéstica, perda de renda familiar, entre outros.
Esses relatos nos afetam profundamente” (PEBBT13, questionario,
mai.2021, grifos meus).

‘Entre as dificuldades e desafios, posso citar os alunos com
necessidades especificas, muitas vezes, ndo temos a formacéao
suficiente para trabalharmos com discentes surdos, com baixa visao ou
TEA. Acabamos ficando sobrecarregados em uma turma de 40 discentes
€ nao conseguimos nos organizar para fazer um atendimento
individualizado para este aluno. Muitas vezes, ndo temos intérpretes e
nem ledores. A equipe multidisciplinar do IFMA é insuficiente para
atender a demanda da grande quantidade de alunos, necessitamos de
mais pedagogos, assistentes sociais, psicélogos, entre outros”
(PEBBT13, questionario, mai.2021, grifos meus).
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7

Como € possivel observar nos relatos, os professores iniciantes EBTT
reconhecem que algumas tarefas que envolvem acles de assisténcia social e de
inclusédo dos alunos, que segundo eles, interferem nas suas praticas docentes e que
essas dificuldades foram ampliadas pela falta de apoio institucional e pelo periodo
pandémico.

Atentando para o lugar atribuido a importancia de outros profissionais no
atendimento aos alunos em relacdo a questdes sociais e psicologicas, pude identificar
a importancia que os professores iniciantes EBTT atribuem a existéncia desses
profissionais na instituicdo e como a auséncia ou presenca deles interferem nas suas
atividades da docéncia.

Para Lockmann (2019) por meio das andlises da Politicas da Assisténcia Social
€ possivel identificar a centralidade que a educacao assume nas configuracdes atuais
da sociedade brasileira, principalmente quando se aludem os diferentes problemas
sociais que envolvem os alunos. Conforme Lockmann (2019), nessa perspectiva a
educagao pode se constituir como “uma grande salvadora das malezas sociais” e

apresenta exemplo de acbes que podemos visualizar esses discursos:

Quando falamos em Saude, falamos em Salde na Escola, portanto
falamos em educacéo [...]

Quando falamos em gravidez na adolescéncia, falamos em educacédo
sexual [...]

Quando falamos no uso de drogas, falamos e acdes de prevencao
desenvolvidas nas escolas, portanto falamos em educacaol...]
Quando falamos em desemprego, falamos em educacéo profissional

[-.]

Quando falamos em desigualdades, falamos em falta de investimento
na infancia portanto falamos em educacéao [...] (LOCKMANN, 2009, p.
162-163).

Assim, o0 que Lockmann (2019) nos provoca a pensar, € a maneira como a
escola esta assumindo um conjunto de atividades em igual medida com aquilo que
consiste em sua principal finalidade: a produgdo de conhecimento. Com isso, a
pesquisadora ainda apresenta resultados de suas pesquisas, que a respeito dessas
responsabilidades assumidas pelas escolas identificaram, que os profissionais das
escolas publicas “se vém enredados por uma série de atribuigcdes que extrapolam nao
apenas o ambito pedagoégico da sua atuacdo, como também os limites da propria
instituicdo escolar e tempo dedicado as atividades educativas” (LOCKMANN, 2019, p.

168). Visto desse modo, a questao algumas atribuicées que assumem os professores
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iniciantes EBTT em relacdo aos alunos pode estar ganhando outra dimensao e que
para eles podem ser pensados a partir do que autora apresenta como um
“alargamento ou um deslocamento das fung¢des do professor”.

Alguns pesquisadores da educagdo escolar, tém problematizado a
multiplicidade de fun¢des que sdo atribuidas & escola e que consequentemente
incidem sobre as atividades dos professores. Novoa (2009), por exemplo, caracterizou

esse processo com um “transbordamento da escola” e ressaltou:

A escola no centro da colectividade remete para uma instituicio fortemente
empenhada quem causas sociais, assumindo um papel de ‘reparadora’ da
sociedade; remete para uma escola de acolhimento dos alunos e, até, de apoio
comunitario as familias e aos grupos desfavorecidos; remete para uma escola
transbordante, uma escola utépica que procura compensar as ‘deficiéncias da
sociedade’, chamando para si todas as missdes possiveis e imaginaveis (NOVOA,
2009, p. 60, grifos do autor),

Somando-se ao que Novoa (2009) chamou de “transbordamento da escola”,
Lockmann (2019) afirma que € perceptivel “o papel expansionista da escola
contemporanea”. Contudo, a pesquisadora argumenta, que de maneira nenhuma esta
defendo que as instituicdes de ensino ndo devam estarem preocupadas e nem deixe
de considerar em suas praticas cotidianas, as questdes sociais, pessoais, bioldgicas
ou psicoldgicas que envolvam seus alunos, mas que devemos nos atentar para as
responsabilidades abrangentes que a escola esta tomando para si mesma, como
capaz de resolver os problemas colocados nos mais diversos ambitos da existéncia
humana que aparecem associadas “a retérica reparadora e salvacionista da
sociedade, que jA ha bastante povoa o discurso pedagdgico e propria profissao
docente” (LOCKMANN, 2019, p.169).

No entanto, serd que somente reconhecer que a boa relagcdo com os alunos é
satisfatéria para desenvolver uma pratica docente com responsabilidade pedagogica
comprometida com a educacédo desses alunos? De acordo com Weschenfelder
(2021), uma escola deve ser inclusiva na sua concepcgéo, garantindo o acolhimento e
0 respeito de todos aqueles que a frequentam, evitando que essas diferencas sejam
transformadas em estere6tipos. De acordo com a pesquisadora, para os professores
iniciantes assumirem o compromisso com a equidade e com a justica social é
importante o entendimento de que para “reconhecer as diferengas na escola significa

permitir que elas (re) existam e constituam todos os sujeitos que habitam o espaco
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escolar, incluindo estudantes, professores e funcionarios” (WESCHENFELDER, 2021,
p. 126).

Weschenfelder (2021) destaca que desde o inicio da docéncia é necessario
gue o professor esteja preparado para trabalhar com as diferencas e eduque
permanentemente seu olhar em direcdo aos alunos, que esse olhar tenha a
sensibilidade de considerar esses discentes como sujeitos com potencialidade de
aprender e “com capacidades de ir além de nossas expectativas, mas também cientes
de que suas condicdes de vida podem limitar esse potencial o que precisa ser
constantemente desafiado problematizado e investigado” (WESCHENFELDER, 2021,
p. 128).

Todavia, ao analisar as narrativas dos professores iniciantes EBTT acerca das
dificuldades que enfrentam, principalmente, em relacdo a sua interacdo com oS
alunos, reconheco nao ter duvidas dos inUmeros desafios que estes professores
iniciantes enfrentam, mas um aspecto que nao posso deixar de destacar é que essa
condicdo ndo impede que esses professores olhem para si e para as finalidades da
educacdo profissional e tecnoldgica no Brasil. Afirmo isso, pois nas narrativas
analisadas apenas dois professores apontaram que as dificuldades enfrentadas com
os alunos poderiam ser oriundas da falta de formacdo pedagogica ou experiéncia

docente, como mostram 0s seguintes relatos:

“Os maiores desafios na minha préatica docente como professor nesta
instituicdo sdo trés: a) auséncia de formacdo pedagoégica-didéatica
para docentes inclusive da area técnica, que por definicdo ndo tem
formacéo de licenciatura; b) precarizacado das condi¢cdes dos alunos; c)
infraestrutura insuficiente nos campi” (PEBBT14, questionario, mai.2021,
grifos meus).

“Um dos meus maiores desafios foi a falta de experiéncia na docéncia
no inicio” (PEBBT14, questionario, mai.2021, grifos meus).

Assim, constatei que a auséncia de formacgéo pedagogica e/ou experiéncia
profissional docente ndo era considerada como algo de importancia para 0s
professores iniciantes EBTT. Esse diagnostico foi importante porque me fez pensar
no processo de selecao desses professores que nao privilegia a formacao pedagogica

em nenhuma etapa dos critérios avaliativos para a entrada na carreira.
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Ao lado dessa questéo, e talvez em decorréncia dela, uma saida poderia ser
problematizar a questdo da formacado inicial e continuada desses professores
iniciantes EBTT tendo em vista que apds a selecdo desses profissionais ndo ha
nenhuma obrigatoriedade de participagdo em Programas de Desenvolvimento
Profissional do Docente (DPD) oferecidos pelo IFMA.

Os Programas de Desenvolvimento Profissional Docente, de modo geral, tém
sido tema de estudos e discussfes sobre a formacdo de professores iniciantes de
diversos paises, incluindo o Brasil, pois independentemente da formacé&o inicial ou
contexto escolar em que atuam, ao tornarem-se professores o desenvolvimento
profissional é uma ferramenta imprescindivel para a melhoria da pratica docente e da
oferta da educacdo escolar (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012; DAY, 2001;
ROMANOWSKI; MARTINS, 2015; etc).

Para esses pesquisadores, estamos distantes do tempo nos quais era cogitado
gue a formacéo inicial docente integrada ao valor da experiéncia como fonte de
aprendizagem docente “na pratica”, conseguia ser satisfatéria para desempenhar a
atividade docente, principalmente ao considerarmos as constantes mudancas que séo
produzidas em nossa sociedade. Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.167) afirmam que
longe de ser uma questado voluntaria e casual, o desenvolvimento profissional, tornou-
se em uma necessidade de qualquer profissional, abrangendo, inclusive os
professores iniciantes.

Desse ponto de vista, faz-se importante o entendimento da necessidade de
Programas de Desenvolvimento Profissional Docente para os professores iniciantes
EBTT, considerando principalmente que as praticas docentes desenvolvidas por
esses professores sdo compostas de uma multiplicidade de atividades e
complexidades que envolvem um tornar-se docente em niveis e modalidades de
ensino distintos, em realidades culturais e econdmicas tao desafiantes.

Além disso, Vaillant e Marcelo Garcia (2012), enfatizam a importancia de
reconhecer que o inicio de uma profissdo abrange seus aspectos culturais, seu
estatuto, o lugar ocupado no ranking social e econdmico e as particularidades
sociopoliticas que caracterizam esse periodo.

Desse modo, o periodo de iniciacdo da profissdo dos professores do EBTT
concebe o tempo que necessita acontecer o acolhimento e adaptagdo desses
profissionais ao lugar institucional onde se desenvolverdo suas praticas docentes.

Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 125) insistem na defesa que de que o periodo de
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insercdo é um momento diferenciado no caminho de transformacédo em docente e
analisam que esse periodo “ndo € um salto no vazio entre formacéo inicial e formacéo
continua, mas sim tem um carater distintivo e determinante para conseguir um
desenvolvimento profissional coerente e evolutivo™.

Para atingir esse objetivo, os autores argumentam a compreensdo de que
transformar-se em docente € um longo processo e que os professores iniciantes que
chegam as instituicbes de ensino “ndo sdo copos vazios” e que as muitas horas de
observacédo como estudantes podem contribuir para a configuracado de um sistema de
crengas sobre a docéncia que esses profissionais tém e que Ihe “ajudam” a interpretar
suas experiéncias e tomadas de decisdes (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012).

Nesse sentido, Tardif (2002) afirma que a docéncia € uma das primeiras
profissdes que temos convivio desde a nossa infancia e que algumas experiéncias da
vida escolar podem influenciar na vida profissional dos professores iniciantes.
Observei nos relatos dos professores iniciantes, essa “influéncia” presente nos
depoimentos dos professores iniciantes EBTT. Inclusive, quando se referiam a
importancia das “atividades praticas”, como estratégia para proporcionar “a aplicacao
da teoria na pratica” e para “os alunos aprenderem de maneira significativa”. Os
excertos a seguir mostram, como “as verdades” e as “tensdes” que permearam a
trajetéria escolar como estudantes dos professores iniciantes EBTT produziram

efeitos nas suas praticas docentes.

“Desde a época que eu era estudante do ensino fundamental, ouvi
meus professores afirmarem que o conhecimento tedrico precisa ser
associado ao pratico. Ja li alguns projetos de ensino e vi alguns
comentarios de varios autores sobre a pedagogia e um deles comentava
gue para ter um bom aprendizado, € necessario que o aluno viva
aquilo” (PEBTT1 — questionario, mai.2021, grifos meus).

“Sempre achei que pra ter uma boa pratica docente é imprescindivel
que o professor tenha dominio do tema (preferencialmente com
conhecimento pratico na temaéatica), alunos participativos e
guestionadores, material didatico atualizado e acessivel, dinamica de
fixacdo ao fim da aula” (PEBTT3 — questionario, mai.2021, grifos meus).

‘Para manter a atencéao e interesse dos alunos no assunto do ensino, ou
qgualquer atividade de pesquisa € preciso sempre abordar situacdes
cotidianas em que aqueles mesmos conceitos estudados séo
aplicados. Aprendi isso na minha experiéncia como aluno” (PEBTT6 —
guestionario, mai.2021, grifos meus).
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“Sempre considerei como aluno e agora como docente, as aulas mais
produtivas aquelas em que o aluno ja teve acesso ao conteudo ao
realizar a préatica, ou seja, estudou antes e no momento da aula ocorre
uma interacdo e interesse maior, utilizando métodos de aprendizagem com
utilizac&o de tecnologia, uso do proprio celular e trazendo exemplos reais
paraque o aluno consiga compreender da melhor forma sua aplicacéo
na vida profissional” (PEBTT9 — questionario, mai.2021, grifos meus).

Como é possivel visualizar o professor iniciante EBTT ndo comeca a carreira
do nada, ou seja, ele apresenta nas suas decisdes ao desenvolver suas praticas
docentes, enunciados que constituem o discurso contemporaneo da educacéo escolar
gue por serem inumeras vezes repetidos ja se encontram naturalizados e
inquestionaveis, principalmente, na Educacéo Profissional e Tecnoldgica, tornam-se
“verdades” as quais ndo nos permitem vé-las de outra forma.

Em qualquer pratica docente de ensino o desenvolvimento da acao pedagdgica
precisa ter o foco no aluno e no professor em relacdo, com protagonismos
diferenciados, mas em relacdo. Entretanto, a responsabilidade de conducao é sempre
do professor.

Outra dimensao da pratica docente que parece se dar em mdltiplas facetas e
por isso, penso importante sdo as suas finalidades. Assim, ndo sera demais ressaltar
o que afirmou Tardif (2014, p.125), “ensinar é perseguir fins, finalidades. Em linhas
gerais, pode-se dizer que ensinar € empregar determinados meios para atingir certas
finalidades. Mas, quais sdao exatamente os objetivos do ensino?”. A preocupacao com
essas finalidades foi observada nos relatos dos professores iniciantes EBTT,
entretanto nas respostas obtidas ndo foram destacadas as orientacfes institucionais
sobre as finalidades da Educacao Profissional e Tecnoldgica no IFMA.

Um exemplo de documento importante que apresenta as finalidades
educacionais do IFMA é o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) que buscar orientar
todas as finalidades pedagogicas da instituicdo e que tipo de formacédo deve ser
ofertada. O quadro abaixo destaca a importancia desse documento para a instituicao
e algumas concepc¢des importantes consideradas pelo PPI/IFMA (2019, p. 06) como
“praxis educativa no IFMA, relacionadas aos pressupostos filoséfico-antropoldgicos e

sociais e aos pressupostos educacionais” que devem orientar essa acao:
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Quadro 23 — Concepgdes da praxis educativa no IFMA

IFMA é uma instituicdo educacional com atuacdo em diferentes niveis de ensino, acolhendo
em espacos comuns discentes da Educacao Basica (Educacao Profissional de nivel Médio)
e do Ensino Superior (cursos de licenciaturas, bacharelados e tecnologias), cabe explicitar,
em coeréncia com a natureza desse documento, as concepc¢des que fundamentam a
Educacdo Basica em articulacdo com a Educacdo profissional considerando sua
complexidade e especificidades (p.14).

O ser humano que o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o
quer formar é aquele capaz de fazer analise critica da realidade, um ser humano
transformador do coletivo, capaz de modificar arelacdo com suarealidade a partir da
sua problematizacdo e do rompimento de suas estruturas, buscando solug¢fes para os
possiveis conflitos e guestionamentos, contribuindo para a construcdo de uma
sociedade justa, democratica, cidada e ética, fundamentada nos principios do dialogo,

gue deve ser estabelecido com os iguais e com os diferentes (p.07).

[...] € importante que o IFMA forme o cidadao trabalhador para além da inser¢cao no mercado
de trabalho, com um entendimento do processo, como um todo, e de sua condi¢do de
trabalhador e cidadao, cénscio de seus direitos e deveres. Uma educacao para o mundo
do trabalho e para a prética social, que requer do educando uma atitude ética e politica

(p.08).

Fonte: PPI/IFMA (2019, grifos meus).

Os dados apresentados extraidos do PPI/IFMA (2019) demonstram a
complexidade dos principios que envolvem a docéncia EBTT, mas que parece ainda
esta sendo descoberta pelos professores iniciantes na instituicdo ao “explorarem” os
desafios, as dificuldades, as facilidades e as condi¢cdes que expressam seu inicio na
profissdo. Neste sentido, Huberman (1995) ao considerar a entrada na carreira
docente, como a primeira fase do ciclo da vida do professor, afirma que € nesse
momento que os professores iniciantes vivenciam na carreira, aspectos relacionados
“a sobrevivéncia’ e a “descoberta”’. Estas podem ser vividas, em alguns casos,
sequencialmente na profissdo, ou em outros apenas umas das caracteristicas é
vivenciada, além de outras problematicas que possam surgir, como a indiferenca e a
frustacao.

Para Huberman (1995) o aspecto da sobrevivéncia representa o que €
conhecido, de maneira coloquial, como “choque da realidade”, principalmente por
esse momento colocar o professor iniciante em confronto e superacdo das
dificuldades e desafios com a complexidade da sua condi¢cédo profissional e com a
distancia entre os “ideais e a realidade” do seu fazer pedagdgico, principalmente, em
sala de aula com seus alunos. O aspecto da descoberta manifesta o “entusiasmo

inicial, a experimentagdo, a exaltacdo por estar finalmente, em situacdo de
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responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa) por se sentir
colega num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1995, p. 38).

Assim, percebo que as praticas docentes de ensino desenvolvidas pelos
professores iniciantes ao tornarem-se docentes EBTT, além de desafios que ja sédo
inerentes a este momento do inicio da carreira, estdo submersas em desafios que sao
institucionalmente normatizados e devem ser considerados na sua intencionalidade
pedagogica*.

Nesta pesquisa nao foram evidenciados pelos professores iniciantes EBTT
relatos especificos sobre as func¢des educacionais do IFMA e as praticas inclusivas
gue sao desenvolvidas na Instituicdo, mas percebi que essa problematica atravessou
a producédo das analises, principalmente em questdes relacionadas a pratica docente
de ensino e a questdo de incluséo social.

A partir dessa evidéncia, reitero que ao analisar aspectos da historizagdo da
formacdo docente dos professores da educacao profissional e tecnoldgica do Brasil,
neste trabalho, foi evidenciado por Kuenzer (2009) que a criacdo da Educacéao
Profissional no pais foi concebida por uma preocupacdo basicamente de
assistencialismo para os menos favorecidos e que mesmo com todas as mudancas
ocorridas no contexto da EPT um dos seus maiores desafios € uma oferta de
escolarizacao profissional que supere a dualidade estrutural , “a partir da qual se
definem tipos diferentes de escola, segundo a origem de classe e o papel a elas
destinados na divisao social e técnica de trabalho” (KUENZER, 2002, p.84).

Kuenzer (2002) afirma que no enfrentamento dessas condicbes de
desigualdades educacionais na Educacdo Profissional seria necessario outro tipo

organizacao pedagogica escolar baseada na educacéo politécnica, que implicaria

[...] tomar a escola como totalidade, compreender a gestdo como
pratica social de intervencdo social na realidade considerando sua
transformacé&o; uma nova qualidade na formacé&o dos profissionais em
educacao (pedagogos e professores), com uma sélida base comum
gue leve em consideracéo as relacdes entre sociedade e educacéo,
entre formas de organizacdo e gestdo do trabalho pedagdgico, as
politicas, os fundamentos e as praticas educativas, conduzindo-os ao
dominio intelectual da técnica (KUENZER, 2002, p.89-90).

4 Intencionalidade pedagogica aqui entendida “como um saber (pedagogico) que pode mobilizar o
ensinar e o aprender na escola contemporanea” (ENZWEILER, 2017, p.33).
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Nessa direcdo, o PPI-IFMA (2019) é condizente com a proposta apontada por

Kuenzer (2002), vejamos:

Quadro 24 — Concepcdes da praxis educativa no IFMA

A concepc¢do de educacgdo politécnica, principalmente em sua dimenséo infraestrutural,
define-se na luta pela liberdade no trabalho, na medida em que busca métodos de
reconstrucao da identidade do trabalhador com o produto de seu trabalho, por meio
da mediacdo da compreenséo totalizante do processo de trabalho. Esse tipo de
compreensdo abre caminhos para um desempenho mais amplo no processo de
producdo da existéncia. Politecnia pressupfe, assim, dominio tedrico-pratico do
processo de trabalho. Destarte, a concepgdo politécnica de educacdo defendida pelo
IFMA, em sua dimensdo infraestrutural, € a identificacdo de estratégias de formacéao
humana, com base nos modernos processos de trabalho, as quais apontem para uma
reapropriacdo do dominio do trabalho.

Fonte: PPI/IFMA (2019, grifos meus).

Tais indicadores me permitiu identificar que o sentido atribuido a funcéo
educacional da instituicdo de acordo com o PPI/IFMA (2019) ndo se compde como
recorréncia argumentativa nos relatos dos professores iniciantes EBTT a respeito de
suas praticas docentes.

Essas expectativas em relacdo aos alunos talvez sejam sentidas com maiores
doses de frustacdes pelos professores iniciantes do EBTT, pois podem ser geradas
em decorréncia da formacdo académica desses professores que estar baseada
apenas no conhecimento cientifico da area especifica de atuacdo e sem
correspondéncia com o um perfil profissional docente da educacdo profissional
tecnoldgica.

Penso que o PPI ainda é um documento que contém as diretrizes, propostas e
direcionamentos da instituicdo, mas que na maioria delas ficam nas “gavetas”, ou
sobre as “mesas dos gestores”, mas nao circulam entre professores, alunos e
comunidade académica, produzindo um clima institucional de formacgéo, ou o que
Dal’lgna e Fabris (2015) chamam de ethos de formagao.

Machado (2008) ao analisar o perfil docente a ser formado para educacao
profissional afirma que dada a abrangéncia da EPT, que incluem a atividade docente
desse professor nos diversos niveis e modalidades da educacdo, implicando o
conhecimento da diversidade de -curriculos, de é&reas profissionais ou eixos

tecnolégicos, regionalizacdo, além da relacdo com a heterogeneidade dos alunos,
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€ pressuposto basico que o docente da educacéo profissional seja,
essencialmente, um sujeito de reflexdo e pesquisa, aberto ao trabalho
coletivo e a acdo critica e cooperativa, comprometido com sua
atualizacdo permanente na area de sua formacao especifica e
pedagogica (MACHADO, 2008, p. 17).

Assim, Machado (2008) enfatiza a necessidade de superacdo histérica de
fragmentacdo, improviso e insuficiente formacao pedagogica que caracteriza a pratica
de um numero significativo de docentes da Educacdo Profissional, além da
importancia da experiéncia profissional ser articulada a area de formagéo especifica
no desenvolvimento de praticas que considerem as diversidades regionais, politicas e
culturais existentes, “educar de forma inclusiva, contextualizar o conhecimento
tecnoldgico, explorar situacdes-problema, dialogar com diferentes campos de
conhecimento e inserir sua pratica educativa no contexto social, em todos os niveis
de abrangéncia” (MACHADO, 2008, p. 18). Para tanto, a autora a partir de sua
participacdo em diversos debates e grupos de trabalho sobre EPT sugere a
construcdo de uma politica de formacao de docentes para EPT, convergente com as
necessidades desse campo.

A seguir, para avangarmos nessa discussao sobre a formag&o dos professores
iniciantes do EBTT analiso uma pratica docente determinante para as praticas

formativas que envolvem esses professores: a pesquisa cientifica.

5.3 PROFESSOR INICIANTE EBTT: A PESQUISA CIENTIFICA COMO PRATICA DE
FORMACAO E PRATICA DOCENTE

[...] acredito muito na proposta de educacdo do Instituto. Os nossos discentes
podem ter contato com o ensino técnico durante o ensino médio e, além disso,
entram em contato com a pesquisa e extenséo desde muito novos. Quando os
alunos verticalizam para o ensino superior, € possivel notar a maturidade
deles enquanto pesquisadores. Isso me enche de esperanca quanto ao futuro
da pesquisa no Brasil. (PEBTT08- questionario, mai.2021, grifos meus).

Ao abordar a pesquisa cientifica como pratica docente e como pratica de
formacéo, utilizo, na abertura desta secdo de analise, a narrativa de um professor
iniciante do EBTT, por considera-la como um potente disparador para problematizar
efeitos da pesquisa nas préticas, colocados em operacdo por diferentes redes

discursivas.
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A maioria dos professores entrevistados afirmou que a préatica de fazer
pesquisa cientifica os acompanha desde a sua formacéo inicial na graduacéo ou sua
formacéo continuada stricto sensu. Essa atividade académica foi citada como algo
gue, por meio da carreira do magistério do EBTT, poderia continuar a ser realizada e
até como motivo da escolha da profissdo, como foi expresso pelos professores abaixo:

“Gosto de desenvolver pesquisas e projetos, além de poder estar
sempre estudando o que me interessa na area em que atuo. A carreira
docente federal é a que mais proporciona esta possibilidade”
(PEBTTL, questionario, mai.2021, grifos meus).

“A docéncia surgiu como uma area de interesse apés minha segunda
graduacdo, momento em que tive contato com a pesquisa. A
possibilidade de um trabalho que ndo fosse mondétono também me
interessava bastante” (PEBTT6, questionario, mai.2021, grifos meus).

“Escolhi ser professor porque entendi que, junto com a atividade
docente, também poderia desenvolver as atividades de pesquisa, que
sdo o meu principal interesse na profissdo” (PEBTT20, questionario,
mai.2021, grifos meus).

Para Novoa (1995), a formacao inicial est4 vinculada ao carater simplesmente
introdutério que lhe é inerente. Para o autor, ndo ha davidas de que a atividade
docente nas instituicdes de ensino vai ensinando, vai acrescendo a formacao docente
por meio da colaboracado e interferéncia de outros colegas, assim como da propria
escolha individual do docente sobre sua atividade no magistério.

Baseados no estudo de Pineau (1983), Moita (1995) e Novoa (1995) referem-
se ao conceito de formagdo ndo somente como uma ac¢ao de aprendizagem
estabelecida em tempos e espacos precisos e limitados, mas como atividade vital de
constituicdo de si préprio na qual uma ligacdo de diversas fontes de movimento
construidas pelas pluralidades que atravessam a vida pessoal e profissional nos
subjetiva, produzindo formas de ser professor e professora. Conforme No6voa (1995),
as formacgdes académicas ou profissionais ndo sao formadoras por si mesmas, mas é
0 modo como os individuos as assumem que as torna potencialmente formadoras.

Considero importante o entendimento de Fabris (2011, p.9) sobre “praticas de
formagéao” como “um conjunto de discursos [...] que constituem, fabricam, tanto os
objetos quanto os sujeitos com o objetivo de formar, ensinar, governar no sentido de

tornarem-se professores contemporaneos”. Para os professores iniciantes
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entrevistados, o desenvolvimento de pesquisas na sua formagdo académica foi

determinante para o exercicio de sua pratica docente, segundo declararam:

“Eu escolhi a docéncia por influéncia dos meus tutores legais e professores
gue tive durante todos os anos da minha formacéo académica. Além disso,
durante os anos da graduacdo e pos-graduacao me interessei por
pesquisa cientifica e, por isso, me interessei ainda mais por docéncia,
visto que, no Brasil, ensino, pesquisa e extensdo sao aspectos inerentes a
profissdo de professor” (PEBTT13, questionario, mai. 2021, grifos meus).

“Quando escolhi a carreira, 0 meu objetivo principal era desenvolver
pesquisas e compartilhar o conhecimento adquirido na minha
trajetoria. Os discentes me apresentam diversos desafios, e essa
inquietacdo despertava a minha vontade de ensinar e do fazer
cientifico” (PEBTT17, questionario, mai. 2021, grifos meus).

“Eu escolhi ser professor porque gosto de trabalhar com ensino e
pesquisa” (PEBTT23, questionéario, mai. 2021, grifos meus).

Verificou-se, nos relatos dos professores iniciantes, que ha um entendimento
de que a docéncia EBTT € constituida pelo ensino, mas que a atividade de pesquisa
€ vista como uma das suas principais fun¢des profissionais. Destaco que nem sempre
essa atividade, como pratica docente, foi apontada pelos professores da educacéo
profissional como relevante dentre suas atribuicées. Tradicionalmente, tendo como
referéncia a educacéo brasileira, as fungdes de pesquisa carregavam um grande valor
agregado na docéncia universitaria, ressoando na formacao e pratica pedagogica. A
esse respeito, Cunha (2002, p.46) afirma que o exemplo nitido dessa realidade “é a
cultura de tomar a formagcdo de poOs-graduagdo stricto sensu como fundante da
carreira universitaria, explicitando a representacdo de um perfil de professor e,
certamente, dos saberes que sao valorizados na sua formagao”.

O que se percebe no perfil dos professores iniciantes EBTT é que essa logica
esta sendo instituida e comega a redimensionar a docéncia na Educacao Profissional
e Tecnoldgica. A producdo desse movimento pode também ser percebida em alguns
pontos problematizados no Capitulo 3 sobre a historicizacdo da (trans)formacéao
docente para a Educacdo Profissional no Brasil e na identificacdo da formacéo

continuada desses professores, como enfatizado no quadro abaixo
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Quadro 25 — Professores iniciantes EBTT, por titulacdo e/ou cursando pos-graduacao

Titulac&o Especializacdo | Cursando | Mestrado | Cursando | poytorado
Mestrado Doutorado
Professores
o 2 2 12 3 7
Iniciantes EBTT

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Ao sistematizar algumas reflexdes sobre os saberes docentes e a logica da
formacéo, Cunha (2002) ressalta a existéncia de dois componentes importantes que
atravessam a pratica dos professores: o da docéncia e o da pesquisa. Para a autora,
o componente da docéncia € composto dos saberes da histéria de vida dos
professores, da formacdo profissional do magistério e da pratica que desenvolvem
como professores, a partir da incorporacédo do trabalho como espaco e territorio de
aprendizagem, mas ela enfatiza que, em se tratando de professores universitarios, é

rara a formacao para o magistério. Cunha (2002, p. 46) pondera que,

[...] nessa perspectiva, a docéncia se alimenta de uma ambiéncia de
cultura, isto €, daquilo que é valor entre seus pares e no seu tempo,
incluindo os aspectos que tém significado no seu campo cientifico.
Também estéa fortemente exposta aos processos regulatdrios que vém
das politicas de estado. [...] O componente da docéncia recorre a
muitos saberes, tanto os que o professor constréi na sua historia e a
experiéncia de trabalho, como 0s que se constituem a partir das
politicas contemporéneas ao seu exercicio profissional (CUNHA,
2002, p. 46).

Essas caracteristicas da docéncia sao semelhantes no perfil dos professores
iniciantes do EBTT, sujeitos desta pesquisa. O material analitico mostra-nos que ha
presenca da pesquisa como um valor entre 0s pares, como processo regulatério do
Estado (por meio da legislacdo que rege a carreira e os Institutos Federais) e como
componente que permeia a pratica de formacéo e a prética docente.

Cunha (2002) argumenta que o0 componente da pesquisa na pratica docente
demanda seus préprios saberes, oriundos, em especial, da formacdo académica na
pés-graduacdo e das pesquisas que o professor realiza enquanto docente na
instituicdo. O fragmento a seguir auxilia na visibilizag&o dessas questdes na formacao

e na pratica dos professores iniciantes EBTT.

*Minha formacéo é de pesquisador (mestrado e doutorado). A docéncia
em instituic6es de ensino federal (universidades e institutos) € um caminho
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natural a seguir, visto que também abrange as atribuicbes de pesquisa
cientifica” (PEBTT14, questionario, mai. 2021, grifos meus).

Percebemos claramente na caracterizacdo dos professores iniciantes EBTT
participantes desse estudo, a formacdo académica a forte marca da atuacdo em
pesquisa.

Para Cunha (2002), a ambiéncia cultural do professor é outro fator que pode
interferir na producédo dos sentidos que ele atribui as suas atividades de pesquisa.
Porém, ndo se estabelece dependéncia direta dos “atores envolvidos — professores e
alunos — e sim basicamente, dos estimulos pragmaticos desencadeados pelos
governos e setores produtivos” (CUNHA, 2002, p.47).

Esses argumentos da autora foram evidenciados nos depoimentos de alguns
professores iniciantes EBTT ao serem questionados sobre as principais
dificuldades/desafios/facilidades para o desenvolvimento da pratica docente referente
a pesquisa e como essa atividade tem contribuido para sua docéncia. Nesse sentido,

0s excertos abaixo vao ao encontro dos dois aspectos ressaltados por Cunha (2002).

“Novamente, o mais dificil € conseguir alunos realmente interessados. Eu
deixo o aluno escolher até mesmo o que ele quer pesquisar; mesmo
assim, muitos desistem quando encontram as primeiras dificuldades”
(PEBTTL, questionario, mai. 2021, grifos meus).

“Quando escolhi a carreira académica, o meu objetivo principal era
desenvolver pesquisas e compartilhar o conhecimento adquirido na
minha trajetoria. Os discentes me apresentam diversos desafios ao longo
da minha trajetéria e essa inquietacdo desperta a minha vontade de
ensinar e o fazer cientifico [...] Sempre desenvolvi pesquisas de
iniciacdo cientifica, ao todo, 10 projetos de IC. Ja tive dois projetos
aprovados e financiados pela FAPEMA. Ja tive projetos aprovados no
programa Pesquisa Aplicada a Inovacdo e no programa IF Mais
Empreendedor. Em 2018, fui premiado, junto com minha aluna, na

categoria Jovem Pesquisador no Prémio FAPEMA Teresinha Rego’
(PEBTT15, questionario, mai. 2021, grifos meus).

Na primeira narrativa, o professor iniciante PEBTT1 reconhece as dificuldades
de insercédo dos alunos no desenvolvimento de suas pesquisas. Mesmo assim, ele
busca alternativas para que possa envolvé-los nas atividades. Percebi que ele insistia

na importancia dessa atividade como pratica docente.
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No segundo relato, sdo evidenciados o esfor¢co e o interesse individual do
professor iniciante para superacdo das dificuldades encontradas e para conseguir
receber estimulos e fomentos a pesquisa, como enfatizado pelo professor iniciante
PEBTTL17. Ele ressalta os diversos projetos de pesquisa desenvolvidos em menos de
trés anos como professor iniciante do EBTT, tendo recebido premiagdo de uma
fundacao de fomento a pesquisa, vinculada ao governo do estado do Maranhéo.

Além disso, em meio a muitas politicas educacionais que foram transformando
a carreira docente da rede federal para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica no
Brasil, principalmente com a criacdo da carreira do magistério do EBTT, houve
expressivo destaque ao incentivo da pratica docente voltada para a pesquisa aplicada
como uma atividade de relevancia nos Institutos Federais. Isso pode ser observado
nos relatos dos professores iniciantes e, sobretudo, em documentos institucionais de
avaliacao individual, como, por exemplo, os que constam nos Quadro 26 e 27 que
fazem parte da Resolucdo** que dispBe acerca dos critérios e procedimentos para
avaliacdo e para verificacdo quanto ao cumprimento dos requisitos de titulacédo
necessarios para a progressao e promocao funcionais, por desempenho académico e
por titulacdo dos servidores das carreiras do magistério federal do IFMA. Esse

processo pode ser sistematizado a cada 24 meses.

Quadro 26 — Critérios e procedimentos para avaliacdo do professor EBTT#

Pontuacdo | Pontuacéao

Iltem Descricdo da atividade o .
maxima obtida

Coordenacéo e execucdo de projeto de pesquisa aprovado e
1 registrado no IFMA (10 pontos por projeto). Obs.: soma-se a 00-30
pontuacao por orientacdo de aluno, se houver.

Coordenacao (Lider) de grupo de pesquisa registrado no IFMA
2 e certificado no diretério de grupos de pesquisa do CNPq (3 00-12
pontos por 180 dias de exercicio).

Membro de grupo de pesquisa registrado no IFMA e certificado
3 no diretorio de grupo de pesquisa do CNPQ (2 pontos por 180 00-10
dias de exercicio).

Bolsa de produtividade em pesquisa do CNPq, FAPEMA e
IFMA (5 pontos por bolsa).

Avaliacdo, como consultor ad hoc, de artigos para revistas
5 cientificas com qualis ou indexadas (2 pontos por artigo 00-10
avaliado).

Avaliacdo, como consultor ad hoc, de projetos de pesquisa
cientifica e/ou inovacao (1 ponto por projeto avaliado).

00-05

00-06

Total=
Fonte: Elaborado pela autora a partir da Resolucao 040/2014, IFMA (2021).

45 Resolucdo n° 040, de 4 de agosto de 2014, do IFMA.
46 Relacionados as atividades de pesquisa.
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Quadro 27 - Critérios e procedimentos para avaliagdo do professor EBTT —
Atividades de Orientacdo de Alunos*

- . Pontuagdo | Pontuacéo
Iltem Descricéo Atividade Maxima Obtida

1 Supervisdo de Pos-doutorado concluida (8 pontos, por 00— 10
orientacdo

2 Orientacdo de Tese de Doutorado concluida (20 pontos, por 00 — 40
orientacdo). (absorve o item 14)
Orientacéo de dissertagdo de mestrado concluida no intersticio

3 : N X 00-32
(16 pontos, por orientacdo). (absorve o item 15).

4 Co-orientacdo de tese de doutorado concluida (12 pontos, por 00 — 24
orientacéo)

5 Co-orientacao de disserta¢do de mestrado concluida (10 pontos, 00 — 20
por orientacdo)

6 Orientacéo de monografia de curso de especializa¢do concluida 00 — 32
(8 pontos, por orientacéo).
Orientac@o de monografia de conclusédo de curso de graduagéo

7 . . ~ 00-24
e/ou TCC concluida (6 pontos, por orientacdo)

8 Orientacdo de aluno em programas institucionais de extenséo (5 00 — 24
pontos, por orientacdo concluida)

9 Orientacéo de aluno em Bolsa de Iniciacdo Cientifica (5 pontos, 00 — 30
por orientacdo concluida)

10 Orientacdo de aluno em Bolsa de Assisténcia Estudantil (2 00 — 06
pontos, por orientacdo concluida)

11 | Supervisdo de estagio (0,5 ponto, por cada més) 00 — 06

12 | Orientacdo de estégio realizado no IFMA (1 ponto, por cada més) 00-10

13 | Orientacdo de monitoria (2 pontos, por aluno) 00 - 06
Orientacdo de tese de doutorado em andamento (4 pontos, por

14 | orientacdo). Obs.: ndo podera ser computado junto com a 00 - 06
concluida no mesmo intersticio.
Orientacdo de dissertacdo de mestrado em andamento (2 pontos,

15 | por orientacdo). Obs.: ndo podera ser computado junto com a 00-04
concluida no mesmo intersticio
Orientacdo de monografia de curso de especializacdo em

16 | andamento (1,5 ponto, por orientacdo). Obs.: ndo podera ser 00-03
computado junto com a concluida no mesmo intersticio
Orientacdo de monografia de concluséo de curso de graduagéo

17 e/ou TCC em andamento (1 ponto, por orientacdo). Obs.: nédo 00 — 02
poder4d ser computado junto com a concluida no mesmo
intersticio
Co-orientacdo de tese de doutorado em andamento (2,5 pontos,

18 | por orientagdo). Obs.: ndo podera ser computado junto com a 00 - 05
concluida no mesmo intersticio
Co-orientacdo de dissertacdo de mestrado em andamento (2

19 | pontos, por orientacdo). Obs.: ndo podera ser computado junto
com a concluida no mesmo intersticio

Total =

Fonte: Elaborado pela autora a partir da Resolucdo 040/2014, IFMA, (2021).

Nos Quadros 26 e 27, fica evidente o quanto as atividades de pesquisa podem

abranger a prética docente de ensino e de pesquisa dos professores iniciantes, a fim

47 Dentre os critérios de avaliagdo docente, as atividades de orientacdo sdo consideradas na carga
horéria de ensino.
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de que possam afiangar o “éxito” e a progressdo funcional por desempenho
académico. A pesquisa configura-se como uma atividade importante e necessaria
para o exercicio da docéncia no IFMA. Vale destacar algumas praticas institucionais

gue se encontram articuladas com essas finalidades:

“A instituicdo de ensino tem incentivo a pesquisa nos campi por meio
dos seus editais internos de selecéo de projetos de pesquisa, 0 que
colabora muito para o desenvolvimento de atividades no IFMA que nao
sejam apenas de ensino” (PEBTT4, questionario, mai. 2021, grifos meus).

‘A direcdo do campus ajuda no desenvolvimento dos projetos. A
principal dificuldade é fazer os alunos do ens. médio terem compromisso
com cronograma do projeto” (PEBTT4, questionario, mai. 2021, grifos
meus).

Como é possivel visualizar no depoimento acima, além da formacao académica
dos professores iniciantes, paira como marca na pratica docente o incentivo
institucional para a atividade de pesquisa. Embora saibamos que o espaco para a
pesquisa cientifica, hoje, estd presente também nos Institutos Federais e,
consequentemente, ligado a docéncia EBTT, a maioria dos relatos dos professores
iniciantes enfatiza mais fortemente um perfil profissional alinhado ao trabalho docente
como pesquisadores do que como especialistas (engenheiros, administradores, etc.)
ou do que propriamente como professores.

Continuando com as analises da legislacdo que trata da avaliacdo de
desempenho dos professores iniciantes EBTT, percebi também que estes
profissionais procuram realizar suas praticas de acordo com o objetivo de garantir uma

progressao individual em sua carreira em consonancia com a Instituicao.

“A pesquisa é a area que eu pretendo focar mais este ano, pois, devido
a minha funcdo na gestdo desde a minha entrada no IFMA, isso nao
permitiu que tivesse tempo para dedicar a esta atividade, além de eu nédo
ter muita experiéncianaelaboracéo de projetos de pesquisa”(PEBTTS,
questionério, mai. 2021, grifos meus).

“O apoio a pesquisa em nivel local e institucional é satisfatério. Eu ainda
ndo mergulhei profundamente no ambiente de pesquisa, mas
pretendo, depois da pandemia, pois é uma forma de manter-se
gualificado e com progressao na carreira, além de contribuir para o
desenvolvimento do aluno” (PEBTT11, questionario, mai. 2021, grifos
meus).
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Nos relatos acima, fica visivel o quanto os professores iniciantes querem aderir
a pesquisa como pratica docente. O professor PEBTT8 fez parte de um numero
pequeno de professores iniciantes que afirmaram ter como pratica docente a atividade
de gestéo, contudo, demonstrou sua necessidade de inserir a pesquisa na sua pratica.
Percebo uma preocupacdo em atender a uma “demanda”, mesmo com seu
entendimento da dificuldade de conciliar diversas praticas na sua docéncia.

Ja o professor PEBTT11, mesmo informando que desenvolvia um projeto de
pesquisa no estado do Maranh&o, entendia que ainda néo era suficiente sua atividade
de pesquisa desenvolvida na Instituicdo e que era necesséario um envolvimento maior
nessa atividade como forma de garantir, entre outros, a sua progressao na carreira.
Ao atribuirem a centralidade da pesquisa como pratica docente como forma de
“crescer’ na carreira, os professores iniciantes se autorresponsabilizam pela gestéo
de sua prépria carreira.

Algumas pesquisas e estudos sobre as mudancas da concepc¢ao de gestao de
carreiras mostram os diversos deslocamentos que tém ocorrido nesse conceito na
contemporaneidade, em decorréncia das mudancas produzidas no mundo do trabalho
e a partir da analise do neoliberalismo como uma arte de produzir e governar
subjetividades, segundo a perspectiva de Foucault. Ferreira e Traversini (2020, p.2),
em estudo intitulado Gestdo das (proprias) carreiras: o governamento do humano
como capital, problematizaram os discursos sobre a nocdo de gestdo de carreira
veiculados em um jornal de grande circulacdo no estado do RS, em um intervalo de
11 anos (2008 a 2019). Os autores visaram a problematizar, a partir da nocéo de
carreira e seus deslocamentos, como determinadas formas contemporaneas podem
orientar os individuos a tracarem o proprio curriculo profissional de modo a transformar
a prépria existéncia “em fontes de rendimentos negociadas nas relagdes de trabalho”.
Carvalho (2020, p. 936) assinala que o neoliberalismo é uma arte contemporanea de
produzir e de governar subjetividades precarias e que a educacdo é fundamental
nesse processo, pois a precariedade se encontra no ambito da formacédo de
componentes subjetivos responsaveis por funcionar como respostas positivas a
adequacao de demandas neoliberais de precarizagéo existencial.

Além disso, olhando para as praticas docentes dos professores iniciantes,

percebi também o intuito desses profissionais de realizarem suas praticas em
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conformidade com as politicas institucionais, por meio do envolvimento de cada um

para cumprir com essa demanda.

“E muito dificil desenvolver pesquisa no instituto. [...] Eu sempre digo que
desenvolvemos pesquisa no instituto por amor, pois muitas vezes eu ja
tirei dinheiro do préprio bolso para bancar as atividades. O que me incentiva
também a desenvolver pesquisa é garantir bolsas para 0os meus
alunos; mesmo sendo o valor pequeno, pode reduzir a situacao de
vulnerabilidade daquele aluno” (PEBTT17, questionario, mai. 2021,
grifos meus).

Cunha (2002, p. 48) “nos lembra que, considerando a docéncia como um
processo cultural, sua constituicdo € afetada intensamente pelas expectativas
externas produzidas na sociedade”. Assim, de alguma forma, o imagindario social a
respeito da profissdo docente tenta responder e corresponder as demandas da
sociedade que o cria.

Os diferentes modos de ser docente sdo engendrados a partir das politicas e
processos sociais que os definem e, inclusive, como afirma Cunha (2002), das
expectativas quanto ao desempenho docente. A autora apresenta um exemplo dessa
circunstancia na contemporaneidade brasileira e cita as politicas de avaliacdo externa
como redimensionadoras do sentido da profissionalidade para a comunidade docente
submetida a esses processos.

Cunha (2002), com essa critica, ndo tem o objetivo de ser contraria ao processo
avaliativo de docentes, e sim de instigar o questionamento, principalmente da logica

gue subjaz algumas ac¢Bes de avaliacao no pais, pois,

nos recortes discursivos, 0 que se consegue apreender, nos diferentes
espagos em que se reunem os professores, percebe-se, uma nova
percepcédo de profissionalidade, presidida pela racionalidade técnica,
baseada na produtividade e competicdo. Em que se pese o fato de
existirem manifestacdes de resisténcia tanto individuais como grupais,
percebe-se que estas forcas ndo tém sido capazes de deter as
politicas avaliativas, sendo tragadas pelo discurso e ordem dominante
(CUNHA, 2002, p. 49).

Em linhas gerais, a argumentacdo da autora encaminha-se para a
compreensdo de um modelo avaliativo produzido nas recentes politicas
governamentais do pais que “implantou e estimulou um processo que instala a

primazia do produto sobre o processo, assumindo uma condigéo regulatéria” (CUNHA,
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2002, p. 50). Ao apresentar a analise da autora, interessa assinalar que, assim como
€ relevante estabelecer relacGes entre as politicas de avaliagcdo e a compreensao da
docéncia que esta sendo produzida, entendo a importancia de considerar como outras
acOes do Estado também séo produtoras da docéncia EBTT.

Uma das andlises desenvolvidas ao longo do texto diz respeito ao processo
avaliativo a que sdo submetidos os professores iniciantes quanto a sua produtividade
na pesquisa, sendo possivel identificar ressonancias que esses critérios avaliativos
produzem nas préaticas docentes desses professores. A producédo da docéncia do
professor iniciante €& demarcada por uma logica de “flexibilidade” para o
desenvolvimento da pesquisa como pratica docente, ao mesmo tempo em que esse
professor se empenha para alcancar o que lhe é posto como atividade docente e, até
mesmo, a docéncia com produtividade e com exceléncia.

A contemporaneidade sugere uma flexibilizacdo do proéprio significado de
trabalho, da mesma maneira em relacdo a importancia de operar com o conceito de
produtividade em todas as atividades, mostrando-se como outra condicao fortemente
marcada nesses tempos. A solicitagcdo é que estes conceitos estejam incorporados no
modo de ser e agir dos trabalhadores. E possivel dizer que o “perfil” requerido dos
trabalhadores determina ndo apenas modos de trabalhar, mas modos de ser.

De acordo com Foucault (1999), quando fazemos referéncia ao
contemporaneo, enxergamos duas tecnologias modelo simultaneamente: a disciplinar
e a de reqgularizacdo. Para o filésofo, a sociedade disciplinar configura-se pela
insercéo de tecnologias direcionadas para que 0s sujeitos sejam manipulados como
corpos doceis, em decorréncia dos vetores de atualizacdo espacial e temporal. O vetor
espacial provoca um confinamento mediante delimitacdo do que esta dentro e fora.
De outra forma, por meio do vetor temporal, é fabricado um automatismo dos corpos.

A tecnologia disciplinar ocorre a partir do século XVII e é caracterizada, por
exemplo, no trabalho fabril, no qual o tempo dos individuos se transforma em tempo
de trabalho trocado por um determinado valor (salario), enquanto o corpo se
transforma em forca produtiva, moldada, submissa, docil, vigiada, no intuito de tornar-
se corpo com capacidade de trabalho. A sociedade disciplinar € marcada pelo tempo
e pela for¢a de trabalho, com seu apice traduzido pela linha de montagem.

A técnica de regulacdo, que emergiu no século XVIII, ndo exclui a disciplina; ao
contrario, a inclui, e ndo se direciona somente ao corpo, mas a vida dos individuos.

De acordo com Resende (2018, p.79), essa segunda maneira
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de organizacdo do poder sobre a vida é centrada no corpo-espécie e
é dirigida a multiplicidade dos homens, na medida em que forma uma
massa global implicada em processo de conjunto que diz respeito a
vida e suas condicdes de variacdo, sendo investidas por intervencdes
e controles de regulacdo, o que é caracterizado pela biopolitica da
populacéo.

Assim, a biopolitica corresponde, em especial ao estabelecimento de
mecanismos reguladores da populacdo global, a fixacdo de seu equilibrio e a
otimizacao de um estado de vida. Da preocupag¢ao com o corpo coletivo, emergem os
chamados dispositivos de seguranca, que funcionardo como novas técnicas de
governamento, controlando os riscos e efetuando, por exemplo, “intervengdes na
gestdo das pessoas e das coisas, tendo como foco a liberdade, maximizando os
elementos positivos e minimizando os inconvenientes” (RESENDE, 2018, p.80).

Foucault (2008, p. 143) dispde de elementos que o auxiliam a desenvolver a

nocao de governamentalidade, descrita como o

[...] conjunto constituido pelas instituicdes, os procedimentos, andlises
e reflexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma
bem especifica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo
principal a populacao, por principal forma de saber a economia politica
e por instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranca.

Gadelha (2009, p.136) diz que, mesmo que se mantenham mecanismos e
dispositivos de normalizacdo e regulamentacdo para o efetivo governo das
populacdes, “desenvolve-se uma biopolitica que atua, sobretudo pelo controle,
assentada, primordialmente, em dispositivos de seguranca, dando ensejo a
emergéncia de sociedade de controle”. Portanto, o biopoder passa a capturar o
sujeito, de maneira que estamos sempre sob seu dominio, pois a légica que antes
acontecia no interior das instituicdes se ampliou para toda a esfera social.

O trabalho tornou-se independente da disciplina da fabrica, passando para um
trabalho imaterial, que pode ser entendido, de acordo com Giacomel et al. (2013),
como aquele que produz o imaterial, ou seja, por exemplo, em lugar de produzir
sapatos, € criado conhecimento. Contudo, o trabalho imaterial ndo pode ser
compreendido somente como um trabalho intelectual, mas também como um trabalho
caracterizado pela flexibilidade, pela maleabilidade e pela capacidade de inserir-se
em qualquer situacdo. Provavelmente, essa pode ser a mais forte caracteristica da

forca de trabalho na contemporaneidade, uma plasticidade que oferece ao individuo
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a insercdo a todo o instante na imaterialidade dos fluxos produtivos, incidindo na
subjetividade humana. “E um trabalho afetivo, j& que seus produtos sdo intangiveis:
sentimento de bem-estar, satisfacdo, inclusive a sensacéo de pertencimento a um
grupo” (GIACOMEL et al., 2013).

Dessa maneira, podemos pensar a pratica docente do professor iniciante EBTT
com foco na pesquisa cientifica também como acéo institucionalizada, como parte de
uma politica voltada para a educacéao profissional e tecnolégica no Brasil. Conforme
pude perceber, em alguns documentos institucionais, estdo presentes estratégias que
anunciam a pesquisa como atividade valorativa na constituicdo da docéncia dos
professores iniciantes EBTT, que, de certa forma, sdo convocados a investir nessa

pratica docente. No Quadro 28, constam alguns excertos que destacam essas acoes.

Quadro 28 — Programas de Bolsas de Pesquisa — IFMA

1. Programa de Bolsas de Iniciacdo em Desenvolvimento Tecnholdgico e
Inovacéo do Ensino Médio — PIBITI Ensino Médio

Tem por objetivo proporcionar aos estudantes dos cursos técnicos de nivel médio
do IFMA a aprendizagem de técnicas e métodos cientificos, por meio da melhoria
ou desenvolvimento de um produto, processo ou tecnologia, mediante sua
participacdo em programa de iniciagdo em desenvolvimento tecnoldgico e
inovacao.

2. Programa de Bolsas de Iniciacdo em Desenvolvimento Tecnolégico e
Inovagéo do Ensino Superior — PIBITI Ensino Superior
Tem por objetivo proporcionar aos estudantes dos cursos de nivel superior do
IFMA a aprendizagem de técnicas e métodos cientificos, por meio da melhoria ou
desenvolvimento de um produto, processo ou tecnologia, mediante
participacdo em programas de iniciacdo em desenvolvimento tecnoldgico e
inovacao.

3. Programa de Bolsa Institucional de Desenvolvimento da Pesquisa, voltado
para a Pesquisa de Jogos — Fabrica de Jogos
Tem por objetivo: Despertar, no corpo discente do IFMA, a vocagao cientifica,
incentivando os potenciais talentos por meio da participag&o no projeto institucional
Fabrica de Jogos; Estimular o desenvolvimento de jogos entre alunos, técnicos
e professores do IFMA, com o intuito de diligenciar a cultura de jogos na Instituicao;
Promover os jogos em desenvolvimento originados em atividades de pesquisas, ou
por iniciativa independente, dando a oportunidade de terem maior visibilidade e
permitindo a continuidade do projeto; e, Propiciar o desenvolvimento de jogos
aplicados aos contextos da educacéo, saude, cultura e meio ambiente do Estado do
Maranhéo.

Fonte: Site do IFMA (2022, grifos meus).
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Podemos observar, nos excertos acima, que o IFMA incentiva a participacao
dos professores iniciantes EBTT por meio de seus editais. Todavia, € importante
considerar que nem todos os professores iniciantes séo convocados a desenvolver a
pratica docente de pesquisa da mesma maneira. O relato abaixo pode demonstrar
ISSO.

“A deficiéncia na infraestrutura impede a conducao de projetos inovadores,
bem como a falta de recursos, pois ndo adianta o aluno receber a bolsa
sem termos condi¢fes de bancar o projeto em si. Contribui para minha
docéncia para aplicacao tedérico/pratica, apesar de muitas vezes ficarmos
obsoletos, desatualizados e ndo acompanharmos as inovacdes da
ciéncia e tecnologia” (PEBTT23, questionario, mai. 2021, grifos meus).

Na logica institucional, a énfase na pesquisa esta voltada principalmente para
o0 desenvolvimento da inovacdo e da tecnologia, por meio da proliferacdo de
estratégias que de forma sutil buscam que todos os envolvidos considerem esses
principios como orientadores de suas investigacdes, conforme relatado pelo professor
PEBTT23, e até mesmo por meio de setores do IFMA que gerenciam essas atividades,

como apresentado a seguir.

Quadro 29 — Agéncia IFMA de Inovagéo

A Agéncia IFMA de Inovacao (AGIFMA) é o 6rgdo com atribuigBes inerentes ao Nucleo
de Inovacdo Tecnoldgica do IFMA e, no organograma da instituicdo, encontra-se
vinculada a Pro-Reitoria de Pesquisa, P6s-Graduacdo e Inovagdo como Agéncia
IFMA de Inovacdo. A AGIFMA é responsavel pela gestdo da propriedade intelectual
(patentes, marcas, registro de programas de computador, etc.), fomento as atividades
de inovacdo e desenvolvimento tecnolégico e viabilizacdo de parcerias entre os
pesquisadores e empresas para execucao de projetos de inovacao.
Fonte: Site do IFMA (2022, grifos meus).

Na composi¢cdo dessa agenda de investimentos institucionais nas praticas
docentes de pesquisa, parece-me que a énfase ndo recai somente sobre a
importancia de fazer pesquisa cientifica, mas, sobretudo, sobre fazer um tipo pesquisa
aplicada considerada produtiva, que atenda aos discursos do ambito empresarial.
Assim, pode-se entender que esses investimentos almejam constituir praticas
docentes de pesquisa mais aptas a ingressarem na competitividade que regula um

Estado neoliberal.
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Esse processo de ampliacdo e viabilizacdo de parcerias e empresas para
execucao de pesquisas, percebido em um dos trechos destacados no quadro anterior,
vem sendo criticado por diversos autores, como, por exemplo, Laval (2019). O autor
alerta sobre o perigo que essas prerrogativas oferecidas aos setores privados podem
tornar-se, com risco de a légica de apropriagdo privada dos conhecimentos ir
“diretamente de encontro a ética que norteia a pesquisa intelectual, baseada na
rivalidade, mas também na livre circulacdo de ideias e critica aberta aos trabalhos
passados ou em andamento” (LAVAL, 2019, p.61). Além disso, o autor afirma que,
nessa configuracdo, € facil concluir que o valor de mercado das pesquisas € maior
que sua forca de verdade, e acrescenta: “dito de outro modo, a verdade, sustentaculo
da atividade tedrica até o presente esta sendo desconstruida pelo mercado” (LAVAL,
2019, p.61).

Entendo a importancia da pesquisa como pratica docente, mas também
considero relevante a argumentacdo de Roos (2009) sobre como as coisas que
acontecem no mundo sao percebidas e relatadas de uma perspectiva pos-
estruturalista. Roos (2009, p. 26) afirma que “é preciso, entdo entender que tudo isso
ocorre nao porque existe um poder escondido manipulando o mundo, mas que o
mundo se organiza no fluxo de diferentes praticas e racionalidades”. Na racionalidade
neoliberal, sdo multiplas as formas de as l6gicas mercadoldgicas se apresentarem nas
instituicdes escolares, principalmente porque elas se diversificam conforme o pais e 0
momento, colaborando com esse processo maior, que ndo é, de forma alguma,
unificado (ROOS, 2009).

Uma dessas logicas pode ser identificada na Figura 11. A criacdo da Fabrica
de Inovacdo estabelece condi¢cdes de possibilidade para que a pratica docente
centrada na pesquisa também se conecte com as tendéncias do mundo produtivo e

com as finalidades do préprio IFMA, que enfatiza a producéo da inovacgao e tecnologia.
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Figura 11 — Fabrica de Inovacgéo

- fabricace

A Fabrica de Inovagdo é um espaco coworking com a missdo de prestar servicos inovadores para a comunidade,
por meio do levantamento de problemas de PD& reais e da aplicacao de técnicas cientificas para a solucao
tecnoldgica dos mesmos. A proposta é integrar ensino, pesquisa e extenséo no dia a dia dos estudantes, fazendo
com que eles se esforcem para desenvolver a vertente empreendedora e de inovacao a partir dos conhecimentos
adquiridos no IFMA. Ambiente propicio a geracao de ideias com base no trabalho interdisciplinar, na pesquisa
aplicada e na colaboracdo empresarial e comunidade. Alunos de diferentes areas devem cooperar no
desenvolvimento de projetos inovadores que estimulem a mentalidade empreendedora e foquem o aprendizado
para a resolucao de problemas da comunidade ou de empresas.

Fonte: Site do IFMA (2022).

Discursos sobre a inovacdo estdo presentes e podem ser visualizados em
diversas acdes que convocam 0s professores iniciantes a realizarem a pesquisa com
foco na inovacéao, na tecnologia e no empreendedorismo. S&o editais e apoios

diversos, como, por exemplo, a Fabrica de Inovagao, que tem como objetivos:

[...] apoiar o desenvolvimento das atividades de prospeccdo de
parcerias com instituicbes externas, qualificar pesquisadores do
IFMA na area de gestdo da inovacdo, desenvolver projetos
inovadores de transferéncia de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos para unidades do IFMA e para as instituicdes
parceiras (Site do IFMA, 2022, s/p.)*

Compreendo que essas normativas produzem discursos a partir de uma razao
de Estado, mas também, ao mesmo tempo, sdo produtoras dessa razdo. A atividade
da pesquisa cientifica tem constituido discursos sobre a EPT produzida no Brasil e
funciona também como estratégia para a conducdo das praticas docentes dos
professores iniciantes nos IFs. Foi possivel encontrar, nesses documentos legais
apresentados, recorréncias discursivas que indicam maneiras de mobilizacdo de
professores iniciantes para investirem na pesquisa cientifica como prética docente

valorizada e legitimada pela propria institui¢cao.

48 As atividades desenvolvidas pela Fabrica de Inovacdo estdo vinculadas a Pro-Reitoria de Pesquisa,
Pés-Graduacao e Inovagédo do IFMA. As informag8es encontram-se no site do IFMA (www.ifma.edu.br)
e no site proprio da Fabrica de Inovacao do IFMA (inova.ifma.edu.br)


http://www.ifma.edu.br/
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A pesquisa como pratica docente pode ser vista, entdo, ndo s6 como uma
obrigacédo, mas também como possibilidade de trazer beneficios tanto para os alunos
guanto para o IFMA e para os proprios professores iniciantes. O desejo de ter um
projeto aprovado, de obter uma premiagéo, de ter uns alunos de iniciagéo cientifica
bolsistas, de produzir artigo cientifico, de atender aos critérios de progresséo
funcional, mostra discursos produzidos como regime de verdade. Tais discursos
promovem praticas docentes que operam na constituicdo de formas especificas de os
professores iniciantes exercerem a docéncia EBTT, o que, nesse caso, demonstra
nao apenas um investimento na pesquisa para a qualificagdo dos alunos, como
também a pesquisa como constituidora da docéncia do professor.

Segundo Santos e Klaus (2013), no contexto atual do neoliberalismo e das
politicas educacionais, é importante criar o interesse de todos em ficar no jogo
econdmico, mantendo-os em redes sociais e de mercado e, assim, incluidos. Mesmo
gue a analise das autoras tenha sido sobre a inclusdo como estratégia para produzir
determinadas praticas que governam sujeitos cada vez mais regidos por uma logica
neoliberal, € possivel a compreenséao de alguns elementos que constituem aquilo que
dizemos ser o tempo presente e que fabrica um determinado tipo de individuo,
principalmente o sujeito empresario de si.

Assim como as autoras citadas, com base em Estudos Foucaultianos, Lopes
(2009, p. 110) aponta a possibilidade de haver pelo menos duas grandes regras
operando no jogo neoliberal: 1) manter-se sempre em atividade, ndo sendo “permitido
gue ninguém pare ou fique de fora, que ninguém deixe de se integrar nas malhas que
dao sustentagao ao jogo do mercado [...]", pois o Estado e o0 mercado estédo cada vez
mais articulados e dependentes um do outro no proposito de educar a populacéo para
viver em condi¢cées de empresariamento, etc. 2) a outra regra esta na incluséo de
todos, mas em diferentes niveis de participacdo, pois ndo se admite que alguém perca
tudo ou fique sem jogar. Para tanto, as condi¢des principais de participacao englobam
ser educado para entrar no jogo, permanecer no jogo e desejar permanecer no jogo
(LOPES, 2009).

A primeira condicéo de ser educado para entrar no jogo tem relagcdo com os
mecanismos educadores que integram maquinarias diferenciadas. Esses
mecanismos sdo chamados de educadores, de acordo com Lopes (2009, p. 111), pois
sao diferentes dos mecanismos pedagodgicos, tendo em vista que ndo existe uma

intencionalidade (pedagodgica) naquilo que realizam. “Eles simplesmente educam a



163

partir daquilo que mobilizam nos individuos”, sendo essencial que nos fagam aprender
0 necessario para garantir que, por nossa propria conta, tenhamos os subsidios para
mantermo-nos incluidos nas redes produtivas sustentadas sobre um alicerce de
trabalho, seja ele material ou imaterial.

A segunda condicdo diz respeito a participacdo por meio da permanéncia no
jogo, com o objetivo de continuar incluido, ou seja, “ao estarem incluidos nos grupos,
nos registros oficiais, no mercado de trabalho, nas cotas de bolsa assisténcia, na
escola, etc., as pessoas tornam-se alvos faceis de acdo do Estado” (LOPES, 2009, p.
111). Dessa forma, a permanéncia no jogo refere-se as acdes que objetivam conduzir
as condutas dos sujeitos inseridos em um jogo com regras estabelecidas em
diferentes e inlmeros grupos sociais.

Jé a terceira condicao de participacéo destacada por Lopes (2009) refere-se ao
desejo de permanéncia no jogo, sendo este o mobilizador para que cada um queira
participar e queira que seus pares participem. O desejo de permanéncia do outro no
jogo deve instalar uma capacidade de consumir, para que seja possivel, inclusive, o
sustento das redes de trabalho, mas isso nada tem a ver com a preocupacao, a
qualificacéo e o cuidado com o outro.

Levando adiante tal entendimento, Lopes (2009) lembra que, na analise
foucaultiana*, o ndo ficar sem nada e de toda maneira fazer que o outro permaneca

NO jogo S&0 essenciais para que seja garantido que o jogo continue. Para tal finalidade,

as acoes do Estado, quando esse opera em consonancia com a légica
de mercado, devem ser desencadeadas para que mesmo aqueles que
nao possuem formas de gerar seu proprio sustento consigam recursos
para girar, minima e localmente, uma rede de consumo (LOPES, 2009,
p. 112).

Assim, entendo que os professores iniciantes que realizam a prética docente
de pesquisa podem ser considerados mais aptos a participarem do jogo e a garantirem
sua continuidade. Contudo, também é importante considerar que a docéncia EBTT
tem se constituido em um tempo recente (apenas a partir de 2008), mas ja se tornou

um vasto campo de investigacdo na éarea de formacdo de professores,

especificamente, no que concerne aos seus saberes e praticas pedagogicas. Os

49 Lopes (2009), ao fazer esta andlise, serve-se das palavras de Foucault (2007, p. 241), que diz: “entre
a regra da competéncia da producdo e a de protegdo do individuo, & preciso estabelecer ‘um jogo
particular’ para que nenhum jogador corra o risco de perder tudo”.
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motivos séo diversos: a falta de formacéo pedagodgica dos professores, a abrangéncia
de sua atuacéo, a verticalizacéo do ensino e o curriculo integrado, dentre outros.

Esse campo de investigacao tem identificado varias tensdes e problematicas,
especialmente relacionadas as lacunas na formacdo em termos de conhecimentos
pedagdgicos de ordem didatico-pedagogica e de ordem filosoéfica que se acrescentam
a pratica docente na educacdo profissional e tecnologica. Em se tratando dos
professores iniciantes do EBTT, apesar de nao ter identificado uma vasta producéo
cientifica sobre a especificidade da docéncia desses professores, posso sinalizar,
considerando o0s estudos sobre a docéncia EBTT, que uma questdo central
evidenciada é que os professores iniciantes EBTT da area técnica dos Institutos
Federais ndo possuem uma formacao pedagdgica para o trabalho da préatica docente
do ensino e que, na maioria das vezes, assumem esta atividade sem alguma imerséo
precedente na atividade da docéncia.

O que identifiquei, ao longo da analise dos relatos obtidos a partir dos
guestionarios, € que os professores iniciantes prestigiam a pesquisa, em relacdo com
0 ensino, a extensao e a gestao. Constatei uma determinada cultura de valorizacao
da pesquisa como uma pratica de maior importancia; parece-me, entdo, que emerge
como marca da pratica docente desses professores iniciantes a constituicdo de uma
pratica docente ambigua — ser professor ou ser pesquisador?

Apresento esse tensionamento porque, apesar de as praticas docentes dos
professores iniciantes EBTT designarem atividades de ensino, pesquisa, extensao,
gestdao e representacdo institucional, os professores iniciantes, sujeitos desta
investigacdo, assumiram majoritariamente um perfil de trabalho docente alinhado a
sua atividade como pesquisadores. Porém, é importante ressaltar que as tematicas
das pesquisas desenvolvidas por esses professores iniciantes nem sempre sao
consideradas pela Instituicdo para redistribuicdo dos componentes curriculares de sua
responsabilidade no ensino. Sendo assim, ndo foram identificados relatos que
permitissem evidenciar acdes realizadas pelos professores iniciantes com o objetivo
de integrar pesquisa e ensino, 0 que caracteriza uma pratica docente de pesquisa
desvinculada da prética docente de ensino.

Nos estudos sobre a docéncia universitaria, diversos pesquisadores da area
(D'AVILA, 2013; FARIAS, THERRIEN, NOBREGA-TERRIEN, 2013; TAFFAREL,
2013) afirmam que, desde a sua formacéo, os docentes universitarios sdo constituidos

por uma condicdo ambigua da profissdo, entre ser professor ou ser pesquisador.
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Embora reconhecam que o0 espaco da pesquisa se encontra circunscrito a
Universidade e integre a docéncia universitaria, os resultados das investigacfes
desses autores apontam que muitos professores prestigiam a pesquisa em detrimento
da docéncia e que paira nessas instituicdes “certa cultura de desvalorizagdo da
docéncia, como sendo categoria de menor importancia” (D"AVILA, 2013, p.20).

Farias, Therrien e Nobrega-Terrien (2013, p. 156) reconhecem a importancia
da pesquisa na docéncia universitaria, mas ressaltam que as ac0des identificadas de
integracéo de ensino e pesquisa sdo esparsas e frageis, “tanto do ponto de vista da
propria acdo empreendida pelo professor (a pratica) quanto conceitual (da
compreensao que detém sobre esse processo e sua importancia na formagao)”.

Outra questdo de destague nesses estudos € a intensificacdo do trabalho
docente ocasionada pela légica do produtivismo académico, por meio da producédo da
materialidade institucional em suas diversas maneiras de efetivacdo: producéo de
pesquisas, muitos artigos, livros, patentes etc., em sintonia com o mercado de
trabalho. Para Taffarel (2013, p. 21), “é nesse quadro que se verificam muitos indicios
caracterizadores da mercantilizagdo do fazer universitario e da constituicdo de um
novo ethos profissional a configurar o trabalho docente e a carreira universitaria nas
IES publicas”.

Assim, observei que essa cultura talvez possa estar emergindo nos Institutos
Federais, apés a reestruturacédo da Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil, em
2008, por meio da criagdo da carreira do magistério federal para o Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico (EBTT). Neste estudo, ndo houve um levantamento do perfil
dos professores vinculados a instituicdo anterior a reformulacdo da rede profissional
no pais, mas, na revisao de literatura sobre a docéncia EBTT, foi possivel identificar
pesquisas mostrando que um dos maiores desafios para os docentes que optaram
pela alteracdo da carreira de 1° e 2° graus para a carreira do cargo de magistério do
EBTT durante o periodo da reestruturacdo era desenvolver atividades pertinentes a
pesquisa. Antes da mudanca nas carreiras do magistério federal, as atividades
pertinentes a pesquisa no ensino superior eram proprias do pessoal docente desse
nivel de ensino, e, para o pessoal docente de 1° e 2° graus, eram obrigatorias apenas
nesse ambito, como consta no anexo ao Decreto n°® 94.664/87, que dispde sobre 0
Plano Unico de Classificacdo e Retribuicdo de Cargos e Empregos para o pessoal
docente e para os servidores técnicos e administrativos das universidades e demais

instituicdes federais de ensino:
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CAPITULO | - Das Atividades do Pessoal Docente Art. 3° S&o
consideradas atividades académicas préprias do pessoal docente do
ensino superior; | - as pertinentes a pesquisa, ensino e extensao
gue, indissociaveis, visem a aprendizagem, a producdo do
conhecimento, a ampliacéo e transmissao do saber e da cultura;
[...] Art. 4° S&o consideradas atividades proprias do pessoal docente
de 1° e 2° Graus: | - as relacionadas, predominantemente, ao
ensino, no ambito das instituicbes de 1° e 2° Graus e as

Y

relacionadas a pesquisa, bem como as que estendam a
comunidade atividades sob a forma de cursos e servigos
especiais; (BRASIL, 1987, grifos meus).

Percebi uma reconfiguracao também nas atividades do professor da Educacgéo
Profissional Técnica e Tecnoldgica no IFMA, sendo que a maioria dos professores
iniciantes EBTT desenvolveu praticas formativas e praticas docentes que contribuem
fortemente para isso, inclusive apresentando outros deslocamentos nos resultados
das investigacGes sobre suas praticas docentes na pesquisa. Conforme Moreira
(2017), na préatica profissional dos professores da carreira do magistério profissional,
eram evidentes as diferencas entre as duas carreiras federais. Os professores da
Educacao Profissional deveriam ter mais atividades de ensino, “deveriam ter encargos
didaticos em sala de aula maiores que o0s de seus colegas atuantes no ensino
superior, ou, em outras palavras, serem mais ‘aulistas™. O pesquisador sublinha o

estudo de Moraes (2016), que afirma:

enquanto a carreira ligada as Universidades sempre valorizou a
formagc@o superior, obtida em cursos de graduacdo ou em pos-
graduacgéo stricto sensu, estando intimamente ligada ao perfil de um
“professor-investigador”, as formagdes exigidas para o ingresso na
carreira das escolas técnicas valorizam formag¢f6es mais praticas,
voltadas a contratacdo de um docente mais voltado ao ensino,
mais especificamente a ‘sala de aula’ (MORAES, 2016, p. 195, grifo
do autor).

Entretanto, neste estudo, foi possivel evidenciar um processo de alteracao do
perfil levantado por Moraes (2016) sobre os professores da Educacao Profissional e
Tecnoldgica na rede federal de ensino. Por meio da analise das praticas docentes e
de formacédo dos professores iniciantes e ingressantes no IFMA, posso afirmar que
essas caracteristicas ligadas a um perfil de “professor-investigador’” estdo se
configurando também no perfil do professor EBTT.

Diante de tal tensionamento, intencionei problematizar como essa pratica

docente de pesquisa tem se configurado e que significados tem assumido, de acordo
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com os contextos institucionais, nas relagdes com os alunos e nas praticas formativas
dos professores. Entendo, a partir de algumas investigacdes (PACHECO, 2006;
KUENZER, 2009, etc.) sobre docéncia na educacao profissional, que alguns
dualismos eram recorrentes na préatica do professor da educacdo profissional,
principalmente o dualismo existente entre a formacdo geral e a formagéo para o
trabalho, o que permeia até hoje as discussfes acerca da educacao profissional no
Brasil.

A partir do referencial teérico que me orientou, ndo acredito que nenhum tipo
de dualidade seja produtivo no desenvolvimento das praticas de qualquer docéncia,
menos ainda quando se trata das praticas docentes de professores iniciantes EBTT,
sem formacdo pedagdgica, que ingressaram na docéncia e desenvolvem suas
atividades sem acompanhamento institucional ou sem a exigéncia de participagdo em
cursos de formacdo pedagogica oferecidos pela instituicdo. Diversos estudos
apresentados nesta investigacdo permitiram-me entender como o inicio da carreira
pode ser determinante para o desenvolvimento das préaticas dos professores e sua
constituicdo docente e como o desenvolvimento profissional é fundamental nesse
processo.

Diante das analises apresentadas aqui, foi possivel perceber também reflexos
das praticas formativas e da representagcdo do que é “ser professor” nas praticas
docentes dos professores iniciantes do EBTT no IFMA, advindos de suas trajetérias
académicas, especialmente na Universidade, seja como estudantes de graduacéo ou
pés-graduacdo. Isso ndo significa entender que as ac¢bBes de formacgdo que
constituiram esses docentes foram boas ou ruins. Consegui verificar que a pratica
docente de pesquisa mobiliza os professores iniciantes e que essa atitude
investigativa que constitui sua docéncia pode operar como um investimento potente
para seu desenvolvimento profissional docente, com vistas a integracao de pesquisa,
ensino e extensdo na formagao dos alunos, e ndo apenas daqueles com participacao
em desenvolvimento de projetos ou dos bolsistas de programas de iniciacao cientifica.

Entdo, procurando responder a pergunta investigativa que me orientou sobre
as préaticas docentes de pesquisa e praticas formativas dos professores iniciantes
EBTT, foi possivel mostrar a presenca forte de ambiguidade entre ser professor e ser
pesquisador, sendo o polo investigativo da pesquisa mais valorizado. Portanto, a
pratica docente da pesquisa é mais valorizada do que a pratica docente do ensino,

embora o professor-pesquisador seja uma aposta dificil e complexa para ser
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desenvolvida junto as multiplas demandas desse professor que transita entre

pesquisa, ensino, extensao, gestao e representacao institucional.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

MULTIPLO mul-ti-plo Adj1 grande quantidade; muito: “Esse trabalho
deve passar por multiplas etapas” 2 variado: “Esse funcionério tem
mdltiplas func@es na firma” 3 que possui varias formas; complexo: “‘um
problema multiplo” 4 em varios campos: “um saber multiplo” (BORBA,
2011, p.947).

Ao iniciar a escrita das consideragdes finais desta Tese, apresento novamente
os significados do uso da palavra “multiplo”, por esse conceito fazer-me refletir sobre
os multiplos estudos sobre os quais me debrucei, procurando examinar como ocorrem
as praticas docentes dos professores iniciantes que envolvem multiplas atividades,
decorrentes de suas atribuicbes na carreira do Ensino Bésico Técnico e Tecnoldgico.

Afirmo isso porque, ao longo da pesquisa, me dei conta dos desafios que estava
encarando. Primeiramente, logo percebi que somente os estudos sobre a formacao
de professores, professores iniciantes e docéncias contemporaneas nao seriam
suficientes para entender minha proposta de pesquisa; eu teria que ir além e estudar
sobre Educacéo Profissional Tecnoldgica, Educacdo e Trabalho, entre outros. Em
segundo lugar, o tempo todo me senti escavando uma problematica que envolvia

”m

“varias formas; complexo: ‘um problema multiplo” ou “varios campos: ‘um saber
multiplo’””, como é citado na epigrafe do capitulo, ao apresentar alguns dos
significados e usos da palavra “multiplo”.

Entdo, neste momento de prestar contas, reitero que busquei, por meio da
hipercritica como perspectiva tedrico-metodolégica e com o apoio do conceito-
ferramenta pratica, de inspiracdo foucaultiana, descrever e analisar as praticas dos
professores iniciantes EBTT e o que se pronuncia sobre elas, tendo em vista os
diferentes processos que regulam suas praticas. Espero ter possibilitado um olhar
para como esses professores desenvolvem suas praticas, considerando os desafios,
as dificuldades e as condi¢bes, de acordo com as especificidades que emergem na
cena educacional da Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Assim, na primeira parte da tese, procurei contextualizar como fui construindo
a problematizacdo deste estudo, a partir de minha aproximacao da tematica como
professora iniciante na carreira EBTT e como pesquisadora iniciante quando realizei
0 mestrado. Essa contextualizag&o foi aprimorada com o apoio de estudos nacionais
e internacionais sobre o tema dos professores iniciantes, auxiliando-me a pensar e

repensar questdes para elaboracdo de meu problema de pesquisa e definicdo dos



170

objetivos desta investigacdo. Minha apreciagdo desses estudos concentrou-se em
entender o que dizem sobre quem sdo os docentes que podem ser considerados
professores iniciantes, como acontecem a insercédo e o desenvolvimento profissional
desses professores, de que forma as instituicbes de ensino e os colegas acolhem
esses profissionais e como o0s professores iniciantes estdo constituindo suas
docéncias a partir das especificidades dos diferentes niveis de ensino e contexto
social em que estdo inseridos. Esse exercicio analitico foi importante para comecar a
entender como o tema esta sendo pensado no tempo presente, na realidade brasileira
e em outros paises, a partir de suas singularidades, divergéncias e familiaridades.
Em seguida, busquei o que estava sendo produzido em teses e dissertacdes
gue investigaram a tematica do professor iniciante na EPT. Identifiquei um namero
pequeno de pesquisas sobre o inicio da docéncia nessa modalidade da educacao e
reconheci a importancia de minha investigagéo para a ampliagao da reflexao sobre o
tema. Com o objetivo de ampliar meu conhecimento da docéncia EBTT, realizei um
mapeamento de trabalhos que abordassem os principais focos de pesquisa nessa
area, a fim de estabelecer afinidades com o meu objeto de estudo que pudessem, de
alguma forma, contribuir com o meu olhar para as préaticas dos professores iniciantes.
Apontei aspectos historicos da formagcdo de professores para a educacéo
profissional e alguns modos de fabricacdo da docéncia para atividade nessa area, a
partir das diferentes concepc¢des e reformas, para evidenciar como foram conduzidas
as transformacdes da Educacdo Profissional e Tecnoldgica no Brasil. Visualizei que,
ao longo da historia da educacdo brasileira, a formagdo de professores para a
educacao profissional foi considerada, por diversos autores (MACHADO, 2013;
KUENZER, 2009; MANFREDI, 2016, entre outros), como uma situagdo “mal
resolvida”. Reconheceu-se a fragmentacdo dessa formacdo, que ja aconteceu em
programas oficiais ou oficiosos e nas universidades e/ou nas instituicdes de educagao
profissional, inspirada em diferentes “modelos” que buscavam produzir um
determinado perfil de professor que correspondesse a um determinado tipo de
sociedade. Assim, foi possivel perceber que ocorreram reformas educacionais na EPT
por meio das politicas atuais para educacao, a partir da légica neoliberal, evidenciando
que diversas reestruturacdes/transformagdes da carreira docente EBTT tém buscado,
cada vez mais, atender as demandas “culturais de um novo capitalismo”. Nesse
sentido, Silva (2015, p.54) assinala que as politicas de escolarizacdo produzidas nas

condi¢cbes da cultura do novo capitalismo “sdo delineadas pelas possibilidades de



171

bY

escolhas dos individuos, associadas a ampliacdo de seu potencial de
competitividade”.

A partir da analise de alguns dos documentos que regulamentam a Educacao
Profissional e Tecnoldgica, os Institutos Federais de Educacgéo e as atividades dos
professores da carreira do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico, e com base em
diferentes estudos, problematizei a reconfiguracao institucional e a expanséo da EPT
na rede federal de ensino, o impacto da chamada industria 4.0 para essa modalidade,
além de suas implicacBes para a (des)regulamentacdo das praticas docentes dos
professores iniciantes EBTT. Acrescenta-se a esse reordenamento da EPT, a
ampliacdo das atividades dos professores, que, além de desenvolverem suas
docéncias nos diferentes niveis de ensino, tendo em vista a integracdo e a
verticalizacdo da educacao basica para a educacéo profissional e educacao superior,
tém consideradas como praticas docentes aquelas relativas as atividades de Pesquisa
Aplicada, de Extensé&o e de Gestdo e Representacao Institucional.

Esse contexto de ampliacéo do trabalho docente EBTT € agravado em relacéo
aos professores iniciantes — por um lado, pela auséncia de formacao inicial e
continuada para a docéncia e, por outro, por desenvolverem praticas docentes
orientadas pelos conceitos de multifuncionalidade, flexibilidade, desempenho e
produtividade. Somado a esses aspectos, 0 material empirico analisado possibilitou-
me verificar o desenvolvimento de praticas docentes multiplas, levando os professores
a enfrentar diversos desafios e dificuldades em suas atividades de ensino com 0s
alunos e nas atividades de extensdo e gestdo. Além disso, a atividade de pesquisa
cientifica é concebida como pratica de formagao e como pratica docente “privilegiada”.

A palavra “mdltiplo” € um adjetivo que pode ser usado no plural quando traz o
significado, por exemplo, de “grande quantidade; muito: “Esse trabalho deve passar
por multiplas etapas”, ou quando significa “variado: Esse funcionario tem multiplas
fungbes na firma” (BORBA, 2011, p.947). As analises permitiram-me observar que as
praticas docentes desenvolvidas pelos professores iniciantes tém caracteristicas de
“‘grande quantidade” e “variadas” atividades. Mais ainda, percebi que essas praticas
parecem estar ligadas a produtividade que essa multiplicidade oferece.

Como ja havia anunciado, no que tange as praticas docentes de ensino
desenvolvidas nas relagbes com os discentes, verifiquei diversas dificuldades que os
professores iniciantes relatam ndo saber como superar, ocasionadas pelo “perfil” dos

alunos da Instituicdo. Nos discursos dos professores, foi evidente a falta de satisfacao
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pela pratica docente de ensino decorrente disso. Percebi que a concepcdo de
docéncia desses professores ndo previa desilusdo de suas expectativas docentes,
gue se veem cada vez mais frustradas em relacdo a seus alunos. Para Serres (2020),
0 ponto categorico desse problema parece morar exatamente na incoeréncia entre o
gue 0s jovens contemporaneos Sao e o0 que os professores e as instituicdes de ensino
esperam deles, tendo em vista que, “na extremidade dessa fenda, temos jovens aos
guais pretendemos ensinar, em estruturas que datam de uma época que eles nao
reconhecem mais [...] de uma época em que os seres humanos e mundo eram algo
gue né&o o sao mais” (SERRES, 2020, p.24).

Além disso, os professores iniciantes EBTT relataram sentir-se preparados
para abordar em suas aulas os temas subscritos de suas especialidades, mas, ao
adentrarem no instituto, deparam-se com uma préatica docente multipla, por meio do
ensino verticalizado, que requer um processo especifico para atingir as finalidades da
EPT e situacBes didaticas que possibilitem a aprendizagem diferenciada de alunos
(jovens ou adultos), com percepcao sobre o que e como ensinar, quando e com qual
profundidade. Todavia, ndo podemos esquecer que 0s conhecimentos préprios da
docéncia séo alheios a esses professores, pois ndo possuem formagao alguma para
0 exercicio do magistério.

Outra questdo apontada pelo material analisado € o modelo de gestdo e
avaliacdo do trabalho desses professores, baseado no desempenho individual e
vinculado a metas e resultados de pontuacéo para obtencéo de progressao funcional.
Pode-se dizer que isso, de determinada maneira, contribui para um trabalho
individualizado e para a dificuldade de trocas entre os pares.

Diante disso, confirmou-se a tese de que as praticas docentes dos professores
iniciantes EBTT sao constituidas de uma multiplicidade de atividades, reguladas por
uma racionalidade politica neoliberal em suas diversas versfes. Assim, ampliam-se
as fungdes dos professores, de modo a atender as exigéncias e aos discursos legais
da EPT. Também pude visualizar os efeitos que tais discursos estdo produzindo nas
praticas docentes, quando os professores iniciantes se sentem cansados, exauridos
pela intensificacdo do trabalho docente em suas multiplas praticas.

Confesso que, ao analisar os questionarios, fiquei impressionada com o
guantitativo de atividades que esses professores iniciantes vém realizando em um

curto periodo de ingresso na carreira docente. Fiquei o tempo inteiro me perguntando
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como esses professores estariam daqui a uns anos, se continuarem realizando suas
atividades com o mesmo nivel de empenho e produtivismo.

Concluo minha tese com a preocupacdo de que essa multiplicidade de
atividades que constituem as préticas docentes dos professores iniciantes do EBTT,
identificada na pesquisa que ora apresento, possa futuramente refletir-se na
constituicdo de praticas, com caracteristica multifuncional, multitarefa ou até precéaria.

Esta minha ressalva é fundamentada nas varias leituras realizadas no
doutorado e em resultados de investigagdes sobre o trabalho docente do professor do
EBTT que tiveram como objeto de pesquisa o trabalho docente dos professores que
passaram pelo processo de reestruturacao dos Institutos Federais ou que ja tém mais
de 10 anos de carreira. Os resultados dessas pesquisas (COSTA, 2016; ARAUJO;
MOURAO, 2021) nfo s&o otimistas e apontam evidéncias de precarizacdo do trabalho
docente nos IFs, ocasionada principalmente pelo excesso da carga horaria no ensino,
pela diversificacdo das atividades desenvolvidas nas praticas docentes e pelo
produtivismo académico e profissional.

Assim, a tese que consigo defender € a de que as praticas docentes dos
professores iniciantes do EBTT séo atravessadas e constituidas pela racionalidade
neoliberal. Elas vém se produzindo como mdltiplas e ja produzem efeitos de cansaco,
exaustdo e ndo engajamento produtivo e qualificado dos professores. Esta tese
possibilita-me anunciar a aproximacgao de um trabalho docente precarizado nos IFs.

Ao finalizar esta tese, apresento uma luta politica para a formacdo de
professores nos IFs na carreira de magistério do EBTT. Que formacgéo é necesséria?
Que formacdo de professores e alunos precisamos na comunidade dos IFs no
contemporaneo? Que cada Instituto Federal consiga responder conjuntamente essas
guestdes. Penso que os dados desta pesquisa podem orientar tais discussdes e
tantas outras que surgirdo. Além disso, inspirada pela problematizacdo provocada por
Veiga-Neto na epigrafe da abertura desta tese, vale-me complementar com suas
palavras que, neste estudo, mesmo que meu propodsito ndo tenha consistido em
apontar solugdes, “é preciso reconhecer que, sabendo — mesmo que minimamente —
como chegamos a um determinado estado de coisas, fica muito mais facil desconstruir

aquilo que nos desagrada nesse estado de coisas” (VEIGA-NETO, 2003, p.7).
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APENDICE A — QUESTIONARIO ENVIADO AOS PROFESSORES INICIANTES
DO IFMA

Google Forms

Este & um convite para vocé preencher o formulario:

Pesquisa sobre a docéncia dos professores e das professoras
iniciantes no IFMA
Professor (a), obrigada por contribuir de forma voluntaria para esta pesquisa. Este questionario faz parte do

estudo desenvolvido pela doutoranda Rayssa Martins de Sousa Neves doPPGemE do da
Unisinos e professora do IFMA - Campus S&o Luis Maracand).

PREENCHER FORMULARIO

Crie seu préprio formulario do Google.

| - IDENTIFICACAO

1. Nome completa *

Sua resposta

2. Data de nascimento *

Sua resposta

3. Data de ingresso no IFMA (Ana) *

Sua resposta
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4. Area de concurso no IFMA *

Sua resposta

5. Campus de lotagao atual *

Sua resposta

&. Vocé ja foi lotado em outro Campus? Qual? *

Sua resposta

7. Por que a escolha pela docéncia? *

Sua resposta

8. Quais os maiores desafios na docéncia como professor nesta instituicao? *

Sua resposta
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Il - FORMAGAO

1. O seu ensino médio foi realizado: *

(O Regular

(O Normal (Magistério)

(O outro curso de nivel médio técnico

2. Qual seu curso superior correspondente a area do Concurso no IFMA? *

Sua resposta

3. Possui outra graduagao? Qual? *

Sua resposta

4. Possui especializagg&o? Qual? *

Sua resposta

5. Possui mestrado? Qual? *

Sua resposta

6. Possui doutorado? Qual? *

Sua resposta

7. Realizou ou esta fazendo algum curso de aperfeicoamento na area de
Educacgao? Qual (is)? *

Sua resposta
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Il - ATIVIDADE PROFISSIONAL

1. Na sua carga horaria de trabalho no IFMA, qual (is) atividade (s) é/sdo
predominante(s)? *Marque todas as que se aplicam. *

Ensino

Atividades de apoio a gestdo (comissdes, portarias, ...)
Pesquisa

Representagdo Institucional

Extenséo

Gestdo

OO00000

2.Voceé teve experiéncias de trabalho na docéncia, anteriores ao ingresso do
concurso do IFMAY(informar local, tempo de duragao, area de ensino, ano/faixa
etaria dos alunos) *

Sua resposta
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IV - ATIWVIDADES DE ENSINO

1. Em qual nivel de ensino ou modalidade vocé ja lecionou no IFMAT? * Margue
todas as que se aplicam *

|:| Cursos de Formagéao Inicial e Continuada (FIC)

Ensino Técnico Integrado ao Nivel Madio

Ensino Técnico Integrado ao Nivel Medio na modalidade EJA (PROEJA)
Ensino Técnico Subsequente ao Nivel Médio

Ensino Técnico Concomitante ao Nivel Médio

Ensino Superior de Tecnologia (Tecndlogao)

Licenciatura

Bacharelado

Pos-Graduacgdo Lato Sensu

Pds-Graduacao Stricto Sensu

Qutro:

0000000000

2. Voce ja participou ou participa em orgaos colegiados, comités, camaras
permanentes ou temporarias e/ou nlcleos inerentes ao ensinoa? Qual (is)? *

Sua resposta

3. Ja orientou ou orienta algum Trabalho de Conclusdo de Cursoe? Em qual nivel?
*Marque todas que se aplicam *

Tecnico
Graduagao

Pos-Graduagao

o000

Nenhuma das opgbes

4. Vocé orienta ou supervisiona monitores, estagiarios ou bolsistas do IFMA7? *



5. Antes da pandemia do Covid-19 vocé utilizava outros espagos, alem da sala de
aula, com seus alunos? (Em caso afirmativo, quais e como?) *

Sua resposta

6. Sobre atividade docente no IFMA, descreva as principais

dificuldades/desafios/facilidades para o trabalho pedagogico no ensino: *

Sua resposta

7. Como vocé planeja suas aulas (diariamente, semanalmente..., sozinhol/com os
colegas/ com a equipe pedagogica)? Qual o foco desse planejamento
(Conteudo, metodologia, recursos...)? *

Sua resposta

8. Para desenvolver uma boa aula o que vocé considera imprescindivel (Exemplo:
pense em uma aula que vocé considera que os alunos aprenderam). Comente., *

Sua resposta

9. Como vocé esta desenvolvendo a sua docéncia na pandemia do Covid-19
(descreva as principais dificuldades/desafios/facilidades): *

Sua resposta

10. Como arelagéo com os alunos, com os colegas professores e com a
comunidade institucional influencia/contribui/dificulta para sua docéncia? *

Sua resposta
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VI — ATIVIDADES DE EXTENSAO

1. Vocé coordenou/coordena ou participou/participa em programa efou projeto
de extensdo aprovado pela instituicdo? Qual (is)? *

Sua resposta

2. Scbre a atividade de extensao no IFMA, descreva as principais
dificuldades/desafios/facilidades para o desenvolvimento dessa atividade na
instituicéo e como essa atividade tem contribuido para sua docéncia. (Em caso
afirmativo em relacdo & questdo anterior). . *

Sua resposta

\ - ATIVIDADE DE PESQUISA

1. Vocé ja participou ou participa em programas ou projetos de pesquisa no
IFMA? Qual (is)? *

Sua resposta

2. Sobre a atividade de pesquisa no IFMA descreva as principais
dificuldades/desafios/ facilidades para o desenvolvimento dessa atividade na
instituicdo. (Em caso afirmativo em relagdo as questdes anteriores) e como essa
atividade tem contribuido para sua docéncia. *

Suaresposta
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Vil — ATIVIDADES DE GESTAC E REPRESENTACAC

1. Vocé exerceulexerce cargo de direcao, funcdo gratificada ou funcao de 1 ponto
coordenacidao? Qual (is)? *

Sua resposta

2. Vocé participou/participa em comissdes, conselhos, colegiados, grupos de
trabalho, nlucleos institucionais temporarios ou permanentes sejam eles internos
ou externos? Qual (is)? E como essa atividade tem contribuido para sua
docéncia? *

Sua resposta

3. Vocé exerceulexerce algum cargo de representacio institucional? Qual (is)? *

Sua resposta

4. Sobre a atividade de gestdo no IFMA, descreva as principais
dificuldades/desafios/facilidades para o desenvolvimento dessa atividade na
instituicéo e como essa atividade tem contribuido para sua docéncia. (Em caso
afirmativo em relacéo &s questoes anteriores). *

Sua resposta



APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagio
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

d 0 Comilé de Etica é responsavel por assegurar o5

cuidados &ticos da pesquisa com seres humanos,
UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Prezado(a) professor(a):

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa sobre professores iniciantes no Institute
Federal do Maranhao (IFMA), desenvolvida pela doutoranda Rayssa Martins de Sousa Neves. Esta pesquisa
& vinculada a uma Investigacdo mais abrangente intitulada “Formacdc, constituicdo e atuacdo docente nas
escolas plblicas brasileiras: uma anadlise sobre a situagdo do professor iniciante”, coordenada pela sua
orientadora no Programa de Pds-Graduacéo em Educagdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos-Unisinos,
Sao Leopoldo/RS. O objetivo desta pesquisa € descrever e analisar a docéncia dos professores iniciantes no
Instituto Federal do Maranh3o.

Vocé participard da pesquisa detalhada acima respondando questionarios online, integrando grupos
de discussdo realizados de forma remota junto a demais professores iniciantes do Instituto. As narrativas
durante os grupos de discussdo serdo gravadas e, posteriormente, transcritos, com sua concordancia. Os
dados serdo utilizados exclusivamente para fins da pesquisa e sua divulgacdo.

Desse modo, assumo com VOcé 0s seguintes compromissos:

1. De que sua identidade, assim como a identidade de todos(as) os(as) participantes serdo mantidas
em sigilo; de gue nenhuma pessoa serd identificada e gue se manteré o anonimalo dos participantes, em
quaisquer momentos que impliquem a divulgacdo dessa pesquisa, evitando qualquer possibilidade de
constrangimento que as informacdes contidas nos questionarios e nas transcrigdes dos didlogos dos grupos
de discussao possam causar.

2. De que as informac0es reunidas serdo usadas, Unica e exclusivamente, para fins desta pesquisa e
dos trabalhos cientificos que dela poderdo se desdobrar.

3. De que os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos participantes, permitindo-lhe também
a ciéncia das informacoes produzidas durante a pesquisa, assim como assegurando que tais informagoes nao
serdo utilizadas em prejuizo ou para a estigmatizacdo das pessoas envolvidas. Deste modo, considerando a
Resolucdo 466/2012, os riscos sdo minimos, mas espera-se reduzi-los o maximo possivel,

4. Do carater voluntério de seu consentimento. Caso vocé tenha interesse em desistir da participagdo
na pesquisa, isso podera ser feito a qualguer momento, sem nenhum prejuizo aos participantes.

5. Da garantia de que vocé pode receber respostas a qualguer momento sobre os procedimentos e
outros assuntos relacionados com & pesquisa, por meio do e-mail rayssamartins.br e/ou telefone (98) 99110-
2107.

6. De que vocé nao terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada
serd pago por sua participacao.

e, buplbe, 205 dermoine  ae 2021

Nome do Pariicipante Assinatura do Participante
&4 ggm, Maitin Ao S Viewss CEP — UNISINOS
Ray&sa Martins de Sousa Neves VERSAO APROVADA

Pesquisadora Em: 14/04/2021

Av. Unisinos, 850 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 S3o Lecpoldo  Rio Grande do Sul  Brasil
E-mail: cep@unisinos.br Telefone: 3591 1122 ramal 3219

ol L fir ot
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APENDICE C - CAMPUS DE LOTACAO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

CAMPUS

BREVE DESCRICAO DO CAMPUS

Acailandia

Foiinstalado em 2008 e esta cerca de 570 km da capital. Oferta os cursos de Técnico
Integrado ao Ensino Médio: Meio Ambiente; Informatica; Eletromecanica; Alimentos;
Automacdo Industrial; Florestas; Administracdo (Proeja). Subsequente: Metalurgia.
Licenciatura: Quimica, Ciéncias Biol6gicas e Matematica.

Alcantara

Iniciou suas atividades em 2010 e esta a 91km da sede da Reitoria. Oferta cursos
técnicos na forma integrada: Meio Ambiente e Eletronica; subsequente:
Administracdo, Desenvolvimento de Sistemas, Eletrbnica, Eletrotécnica, Meio
Ambiente e Hospedagem. Também h& o curso Guia de Turismo (Proeja), além dos
cursos concomitantes. Techologia em Gestdo de Turismo contempla o Ensino
Superior.

Araioses

O Campus que esta a 413 km de S&o Luis foi criado em 2014 e oferta 0s cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio em Administracdo e subsequentes: Informatica
e Meio Ambiente

Bacabal

A implantacdo do Campus Bacabal, distante 254 km da capital, ocorreu em 2010.
Oferece os cursos técnicos de Nivel Médio em Administracdo, Comércio, Informatica,
Meio Ambiente e Quimica. No Ensino Superior, Licenciatura em Quimica, Tecnologia
de Alimentos e Administracdo. Na Pds-Graduacédo (Lato Sensu): Meio Ambiente
Aplicado ao Ensino de Ciéncias e Controle de Qualidade de Alimentos.

Barreirinhas

O Campus Barreirinhas esta a 272 quildbmetros da capital e foi instalado em 2011.
Oferece o0s cursos Técnicos Integrados em: Alimentos, Agenciamento de Viagens,
Agroindustria, Meio Ambiente e Agroecologia. O curso Técnico em Restaurante e Bar
€ Subsequente e Técnico em Hospedagem (Proeja). No Ensino Superior oferta o
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Buriticupu

Distante 415 km de Sao Luis, foi instalado em 2007 e em 2008 passou a ser o Campus
Buriticupu do IFMA. Oferta os cursos técnicos integrados em Administracao,
Agronegécio, Analises Quimicas e Meio Ambiente. Subsequente: Administracdo e
Seguranca do Trabalho; enquanto que Administracdo e Servigos Publicos (Proeja).
Administragdo, Tecnologia em Gestdo Publica e as Licenciaturas em Matematica e
Biologia sdo os cursos superiores oferecidos pelo Campus.

Codo

Campus Codd, distante 310 km da capital, surgiu como Escola Agrotécnica Federal
de Codo, em 1997 e em 2008 foi incorporado ao IFMA. Oferta os cursos Técnicos
Integrados ao Nivel Médio em: Agroindustria, Agropecuaria, Meio Ambiente,
Informatica e os cursos técnicos em Agroindustria, Comércio e Suporte e Manutencéo
em Informatica, em Proeja. No Ensino Superior, Agronomia, Licenciatura em Ciéncias
Agrarias, Ciéncias Bioldgicas, Matematica e Quimica, também Tecnologia em
Alimentos. Os cursos de Agropecuaria Sustentavel e Ensino de Ciéncias e
Matematica sdo em nivel de pés-graduacédo (lato sensu).

Coelho
Neto

O Campus de Coelho Neto estd a 369 km de Séao Luis e foi instalado no ano de 2013.
Oferta os cursos Técnicos em Administracdo e em Informética Integrados ao Ensino
Médio e o curso Técnico em Automacdao Industrial Subsequente ao Ensino Médio.

Grajau

O Campus Grajau, distante 569 km da capital S&o Luis, oferece os cursos Téchicos
em Administracédo, Agronegdcio, Agropecuaria, Edificacdes e Informéatica Integrados
ao Ensino Médio e também subsequentes. Ha os cursos Técnicos em Administracao
e em Informatica que sao integrados ao Ensino Médio — PROEJA. Na p6s-graduacgéo
(lato sensu) é ofertado o curso de Gestao e Desenvolvimento Regional. As atividades
no Campus Grajau iniciaram em 2013.

Imperatriz

O Campus Imperatriz, est4 a 635 km de Sao Luis e iniciou suas atividades em 1984,
como Escola Agrotécnica Federal do Maranhdo, sendo incorporada ao IFMA em
2008. Oferta os cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio de: Edificagbes, Meio
Ambiente, Quimica, Informatica, Seguranca do Trabalho e Administracdo, este Ultimo
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em PROEJA. Concomitantes ao Ensino Médio de: Eletromecanica, Eletrotécnica,
Automacao Industrial, Meio Ambiente e Seguranga do Trabalho. Subsequentes ao
Ensino Médio os cursos Técnicos em EdificacBes, Eletromecanica, Eletrotécnica,
Automacao Industrial, Meio Ambiente, Quimica e Seguranc¢a do Trabalho. No Ensino
Superior oferece Licenciatura em Fisica, Bacharelado em Ciéncia da Computacgéo e
Engenharia Elétrica e na poés-graduacédo (lato sensu) oferta o curso de Gestao
Publica.

Pedreiras

O Campus Pedreiras teve a sua autorizagao de funcionamento em 08 de outubro de
2013. Esta a aproximadamente 280 km da capital S&8o Luis e ofertas os cursos
Técnicos de Petroleo e Gas e Eletromecanica, na modalidade Integrado e
Subsequente.

Pinheiro

O Campus Pinheiro iniciou suas atividades em 2011 e esta distante 113 km de Séo
Luis. Oferta os cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em Administracao,
EdificacBes, Informatica, Marketing, Meio Ambiente e Recursos Humanos.
Subsequentes ao Ensino Médio sdo: Agronegocio, Administracdo e Logistica. O
Campus Tecnologia em Gestdo Ambiental, como curso superior.

Sao Luis
Maracana

Iniciou suas atividades em 1953 como Escola Agrotécnica, passou por algumas
transformac6es ao longo dos anos até ser incorporada ao IFMA em 2008. Esta
distante cerca de 20 km do centro histérico da capital Sdo Luis. Oferta os cursos
Técnicos de Nivel Médio em Agroindustria, Agropecuaria, Aquicultura, Cozinha e
Meio Ambiente. Também oferta o curso Técnico em Agropecuaria por meio da
Educacao a Distancia. Além de oferecer o curso Técnico em Agropecuéria - Educacao
de Jovens e Adultos no regime presencial e por meio da Pedagogia da Alternancia. O
curso de cozinha é oferecido também por meio da Educagéo de Jovens e Adultos. No
Ensino Superior hd os cursos de Agronomia, Zootecnia, Licenciatura em Ciéncias
Agrarias, Tecnologia em Alimentos.

Sao Luis
Monte
Castelo

O IFMA Campus Sao Luis — Monte Castelo, situado na regido central de Sao Luis, foi
instalado em 2008. Oferta os cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em
Comunicacdo Visual, Design de Modveis, Edificagbes, Informatica, Quimica,
Seguranca do Trabalho, Automacdo Industrial, Eletromecénica, Eletronica e
Eletrotécnica. Concomitantes ao Ensino Médio: Metalurgia, Mecanica,
Eletromecanica, Eletrdnica e Eletrotécnica. Este Ultimo também é ofertado na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. No Ensino Superior ha os cursos de
Engenharia Civil, Engenharia Elétrica Industrial, Engenharia Mecéanica Industrial,
Sistemas de Informacdao, Licenciatura em Biologia, Fisica, Quimica e Matemética. Os
Cursos de Pés-graduacdo Lato Sensu sdao em: Educacdo Ambiental e Gestdo
Participativa em  Recursos Hidricos; Engenharia de Manutencdo e
Geoprocessamento, sendo este Ultimo na modalidade EAD. Como Stricto Sensu séo
ofertados os seguintes programas: Programa de Pdés-Graduacdo em Quimica;
Programa de P6s-Graduagdo em Engenharia de Materiais; Programa de Mestrado
Nacional Profissional em Ensino de Fisica; Programa de Pos-Graduag&o em Ensino
Profissional e Tecnolégico e Programa de P6s-Graduagdo em Engenharia Mecénica.
Todos em nivel de mestrado.

Séo
Raimundo
das
Mangabeiras

O Campus Sado Raimundo das Mangabeiras foi autorizado em 2010 e esta distante
717 km da capital Sdo Luis. Oferta os cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
em Aquicultura, Agropecuaria e Informatica e os cursos Técnicos Subsequentes em
Administragdo, Agropecuaria e Geoprocessamento. No Ensino Superior, hé os cursos
de Agronomia, Zootecnia e a Licenciatura em Biologia que é ofertada de forma regular
e também por meio do PARFOR. O Campus também oferta cursos de Pés-graduacgéo
Lato Sensu em Agroecologia e Diversidade e Informatica na Educacéo.

Viana

O Campus Viana esta a 220 km de S&o Luis e iniciou em 2014. Oferta 0os cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio em: Administracdo, Desenvolvimento de
Sistemas, Agricultura, Aquicultura. Esses cursos ofertados também como
subsequentes, mais 0 Técnico em Comércio.
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Zé Doca

O IFMA Campus Zé Doca oferta os cursos superiores de Licenciatura em Quimica e
Matematica e o curso de Tecnologia em Alimentos. Os cursos técnicos integrados ao
Ensino Médio, sdo: Técnico em Analises Quimicas e Biocombustiveis (Integrados);
Técnico em Alimentos, Técnico em Informatica (Subsequentes) e Técnico em
Alimentacao Escolar (PROEJA). O Campus esta cerca de 320 km de S&o Luis.
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PROFESSOR
INICIANTE
EBTT

FIC

TECNICO
INTEGRADO
AO ENSINO

MEDIO

TECNICO
INTEGRADO
AO ENSINO

MEDIO

(PROEJA)

TECNICO
SUBSEQUENTE
AO ENSINO
MEDIO

TECNICO
CONCOMITANTE
AO ENSINO
MEDIO

CURSO SUPERIOR

LIC.

BACH.

TECN.

POS-
GRADUAGAO
LATO SENSU

PEBTT1

X

X

PEBTT2

PEBTT3

PEBTT4

PEBTTS

PEBTT6

PEBTTY

PEBTTS

PEBTT9

PEBTT10

x| X

PEBTT11

PEBTT12

PEBTT13

XXX XX XXX X[ X | X

PEBTT14

PEBTT15

XXX XX XX XXX XXX | X

PEBTT16

XXX | X

PEBTT17

XXX

PEBTT18

PEBTT19

XXX

x

XXX

X|X|X

PEBTT20

PEBTT21

X

PEBTT22

PEBTT23

PEBTT24

PEBTT25

PEBTT26

XX XXX | X

XX | XX




APENDICE E - ATIVIDADES DE ORIENTAGAO DE TCC

Professor
Iniciante EBTT

Técnico
Nivel Médio

Graduacéo

Pés-graduacéo
lato sensu

PEBTT1

X

PEBTT2

X

PEBTT3

PEBTT4

PEBTTS

PEBTT6

PEBTT7

PEBTTS

PEBTT9

PEBTT10

PEBTT11

PEBTT12

XXX

PEBTT13

XXX XXX

PEBTT14

PEBTT15

PEBTT16

PEBTT17

PEBTT18

PEBTT19

XXX

PEBTT20

XXX | X[ X

PEBTT21

PEBTT22

PEBTT23

XX

PEBTT24

PEBTT25

PEBTT26
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APENDICE F — ATIVIDADES DE SUPERVISAO OU ORIENTAGAO DE ESTAGIOS
E MONITORIAS

Professor . »
Iniciante EBTT Sim NAO
PEBTT1 X
PEBTT2 X
PEBTT3 X
PEBTT4 X
PEBTTS5
PEBTT6
PEBTT7
PEBTTS8
PEBTT9
PEBTT10
PEBTT11
PEBTT12
PEBTT13
PEBTT14
PEBTT15
PEBTT16
PEBTT17 X
PEBTT18
PEBTT19
PEBTT20
PEBTT21
PEBTT22
PEBTT23
PEBTT24
PEBTT25
PEBTT26

x| X

XXX

XXX XX | XX

XXX XXX XXX
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ANEXO A

MINISTERIO DA EDUCACAO

SECRETARIA DE EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO

TERMO DE ANUENCIA DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO MARANHAO (IFMA)

O Magnifico Reitor, representando o Instituto Federal de Educagao
Ciéncia, Tecnologia do Maranhio (IFMA), declara estar informado uma pesquisa sobre
professores iniciantes no Instituto Federal do Maranhdo (IFMA), descavolvida pela
doutoranda Rayssa Martins de Sousa Neves. Esta pesquisa é vinculada a uma
investigugio mais abrungente intitulada “Formagdo, constitui¢iio e atuagho docente nas
escolas pablicas brasileirss: uma andlisc sobre a situacdo do professor iniciante™,
coordenauda pela sva oricntadora, professora Dra. Eli Terezinha Ilenn Fabrnis, no
Programa de Pés-Graduagio em Fducacao da Universidade do Valc do Rio dos Sinos
Unisinos, Séde Leopoldo/RS. O objctivo da pesquisa. filiada 2 mais abrangente, &
descrever e analisar a docéncia dos professorcs imiciantcs no Instituto Federal do
Maranhdo.

Decluro conhecer as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a
Resolugiio 406/202 ¢ 510/2016 do Conselho Nacional de Sadde (CNS). Declaro, ainda,
que esta Scerctaria de Educagio csta ciente de suas responsabilidades como participante
do referido projeto de pesquisa e de seu compromisso com a garantia de condigOes para
o desenvolvimento deste projeto (sem Gnus para o IFMA).

Pelo presente termo, alesto que estou cCiente, que concordo com a
realizaciio da pesquisa ¢ tenho o direito de aceitar ou recusar o convite para participagao
do projeto, durante o processo desta obtencdo da anuéncia prévia., credenciado 20
Sistema CEP/CONEP.

Sio Luis™MA 25 de *,mm de 202 .

Cad G Vaina Faas

Prof. Dr. Carlos Cesar Teixeira Ferreira
Reitor do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo -IFMA

Institute Federal de Educacio, C¥ncia @ Tecnologia do Maranhio - CNP): 10.735,145/0001-594
Av. Colares Morera, n® 477 -~ Renascenca - 580 Luis-MA - CEP 65075-441
Tel: (98)3215.180% - gabinete@ifma.edu.br



ANEXO B — ESTUDOS SOBRE PROFESSORES INICIANTES

NIVEL/ -
AUTOR ANO INSTITUICAO TITULO
A formacdo e a pratica de
LEQUERICA, Maria MESTRADO professores de primeira a
A?igcia Onaindia y 1983 PUC/SP quarta serie do 1° grau
iniciantes do exercicio
docente.
Aggg;?gg;"ﬁgzs 1995 MESTRADO O professor iniciante:
o PUC/SP acertos e desacertos
Diniz de
Tornando-se professor: 0
GUARNIERI, Maria DOUTORADO inicio na carreira docente
) 1996 o
Regina UFSCar e a consolidacao
da profissdo
Aprendizagem
. DOUTORADO profissional: os primeiros
ANGOTTI, Maristela 1998 UFSCar passos no magistério preé-
escolar.
FREITAS, Maria 2000 MESTRADO g}g;oéif;ct’égl‘g%rge ©
Nivalda de Carvalho PUC/RJ AR .
socializaco profissional
De alunas a professoras:
MOGONE, Jacy 2001 MESTRADO analisando 0s processos
Amantéa UNESP/Araraquara | da construcgéao inicial da
docéncia.
O inicio da construcéo da
MESTRADO profl_ssao doc_gnte:
CORSI, Adriana Maria 2002 UESCar analisando dificuldades
enfrentadas por
professoras de séries
iniciais
Trabalhando pelo sucesso
escolar: as vivéncias de
SIL}/_EIRA, Maria de 2002 MESTRADO uma professora em seu
Fatima Lopes da UESCar primeiro ano de atuacéo
na escola publica.
Como vou aprendendo a
ser professora depois da
VIEIRA, Hilda Maria 2002 DOUTORADO formatura; analise do
Monteiro UFSCar tornar-se professora na
préatica da docéncia.
Imagens da profisséo
CONTI, Celso Luiz 2003 DOUTORADO docente: um estudo sobre
Aparecido UNICAMP professoras primarias em
inicio de carreira
O inicio da docéncia e a
2004 MESTRADO trajetéria profissional
P1Zz0O, Silvia Vilhena UFSCar segundo a visédo de

professoras em final de
carreira




ROCHA, Gisele
Antunes

2005

MESTRADO
UFSCar

Construgdo do inicio da
docéncia: uma doutora em
educacao vai se tornando
professora das séries
iniciais do ensino
fundamental

Fonte: MARIANO, André. A aprendizagem da docéncia no
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inicio da carreira: qual politica?
Quais problemas? Revista Exitus * Volume 02 « n°® 01 « Jan./Jun. 2012.



