UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA — PROPESP
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO

JOSE JULIO CESAR DO NASCIMENTO ARAUJO

A PRECARIZACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
BASICA NO INSTITUTO FEDERAL DE CIENCIA, EDUCACAO E TECNOLOGIA
DO ACRE - CAMPUS CRUZEIRO DO SUL

Manaus/AM
2018



JOSE JULIO CESAR DO NASCIMENTO ARAUJO

A PRECARIZACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
BASICA NO INSTITUTO FEDERAL DE CIENCIA, EDUCACAO E TECNOLOGIA
DO ACRE - CAMPUS CRUZEIRO DO SUL

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo, da Faculdade de Educacdo, da Universidade
Federal do Amazonas — UFAM, como requisito parcial

para obtencédo do grau de Doutor em Educagéo.

Orientadora: Profa. Dra. Arminda Rachel

Botelho Mouréo

Manaus/AM
2018



Ficha Catalografica

Ficha catalografica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor{a).

Araujo, Jose Julio César do Nascimento
ABG3p A precarizacdo da formacdo de professores para a educacgdo
basica no Instituto Federal de Ciéncia, Educacéo e Tecnologia do
Acre — Campus Cruzeiro do Sul / José Julio César do Nascimento
Araujo. 2018
261 f.-il. color; 31 cm.

Orientadora: Arminda Rachel Botelho Mourdo
Tese (Doutorado em Educacao) - Universidade Federal do
Amazonas.

1. Precarizacdo da Formagéo de Professores. 2. Politica de
Formagao de Professores. 3. Verlicalizacao. 4. Trabalho docente.
5. Hibridizag&o Institucional. |. Mourdo, Arminda Rachel Botelho II.
Universidade Federal do Amazonas lIl. Titulo




JOSE JULIO CESAR DO NASCIMENTO ARAUJO

A PRECARIZACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
BASICA NO INSTITUTO FEDERAL DE CIENCIA, EDUCACAO E TECNOLOGIA
DO ACRE - CAMPUS CRUZEIRO DO SUL

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Educacéo,
da Universidade Federal do Amazonas — UFAM, como requisito parcial para obtencdo do
grau de Doutor em Educacao

Aprovado em 05 de marco de 2018.

Banca examinadora

Profa. Dra. Arminda Rachel Botelho Mouréo - Presidente
Universidade Federal do Amazonas - UFAM

Profa. Dra. Silvia Cristina Nogueira Conde - Membro
Universidade Federal do Amazonas - UFAM

Profa. Dra. Selma Suely Bacal de Oliveira - Membro
Universidade Federal do Amazonas - UFAM

Profa. Dra. Deuzilene Marques Salazar — Membro
Instituo Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas - IFAM

Profa. Dra. Rosa Oliveira Marins Azevedo — Membro
Instituo Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas - IFAM



A Deus, fonte de toda misericordia.
A minha familia.
A Eliane e Pyetro que sonharam comigo e

vivenciaram este desafio.



Agradeco a minha orientadora Arminda
Mourdo pelo exemplo de militincia e
pesquisadora, aos amigos que estiveram
comigo nesta caminhada e, aos amigos que fiz
no doutorado.

Aos amigos do IFAC — Campus Cruzeiro do
Sul.

Aos docentes e alunos do curso de
Licenciatura em Matematica.

Aos meus familiares em Guajara — AM e em
Porto Velho — RO.

A FAPEAM pelo apoio financeiro para a
realizacdo da pesquisa.

Ao IFAC pelo incentivo a capacitacdo através
do afastamento para cursar o programa de
doutorado.



Provai, e vede que o Senhor é bom; bem-
aventurado o homem que nele confia.
(Salmo 34:8)



RESUMO

A tese analisa a precarizacdo da formacdo de professores no curso de Licenciatura em
Matematica nos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, delimitado ao I6cus
IFAC — Campus Cruzeiro do Sul. Insere-se no esforgo de discutir o desafio amazoénico da
politica de formacao de professores nestas instituicdes. Os Institutos Federais de Educacéo se
congregam neste conjunto de politicas que tentam tonalizar socialmente politicas de
desenvolvimento e renda pautadas pelas ideologias que dao corpo a superestrutura neoliberal.
A politica implementada pelos Institutos Federais esta atrelada a “tentativa de
rejuvenescimento” dos principios neoliberais, através do neodesenvolvimentismo, no
neoassistencialismo e neoinstitucionalismo. Além disso, h4 uma focalizacdo das politicas
educacionais para amenizar os conflitos internos estabelecidos pelos circuitos produtivos e
financeiros do Capital e na constante flexibilizacdo das instituicdes de ensino para oferta de
uma formacdo aligeirada. A problematica central é analisar quais mecanismos e processos
provocam a precarizacdo da formacao de professores no Instituto Federal do Acre — Campus
Cruzeiro do Sul. Assim, com relacdo aos aspectos metodoldgicos, a presente pesquisa se
construiu em uma abordagem qualitativa (STAKE, 2011, GIBBS, 2009, RICHARDSON,
2010), incluindo a realizacdo de uma revisdo bibliografica e analise documental,
complementada pela realizacdo de um estudo de caso (YIN, 2010), a partir da coleta de dados
empiricos. Assume-se 0s pressupostos analiticos do Materialismo histérico como forma de
compreensdo do objeto e da realidade. Acredita-se que as categorias historico-dialéticas: a
praxis, a totalidade, a mediacdo, a contradicdo e historicidade contribuem para a analise de
politicas educacionais. Além destas categorias centrais, temos o trabalho e a precarizacdo da
formacgdo como categorias de analise. Foram sujeitos desta pesquisa 13 docentes e 3 técnicos
que atuam/atuaram na Licenciatura em Matematica, 16 egressos e 10 discentes do curso. Os
dados coletados foram organizados, tratados e analisados utilizando o software para anélise de
pesquisa qualitativa NVivo 11 Starter for Windows e, também, nos pressupostos da Analise de
Conteldo, seguindo o roteiro proposto por Bardin (2011) e da Andlise de Conteudo temaético-
categorial (GUERRA, 2014). Concluimos que esta concretizacdo institucional - Institutos
Federais - resultou em diversos processos como: carreira precarizada, verticalizacdo do
trabalho, aumento da intensidade do trabalho, diminuicdo do tempo de descanso, incorporagédo
de um maior quantum de trabalho pelo aumento da grandeza de complexidade da jornada de
trabalho e flexibilidade da acdo docente. Tais processos, no caso estudado, se aprofundaram
devido as condicGes de criacdo desta instituicdo sem que houvesse experiéncia anterior.
Assim, a precarizacdo da formacdo de professores no IFAC - Campus Cruzeiro do Sul é uma
concretizacdo desta institucionalidade, e possui diversos elementos como: a precariedade da
formagéo dos formadores, a auséncia de formagéo continuada dos professores formadores, a
desarticulacdo entre o IFAC e as escolas de educacdo basica, a rotatividade, os problemas
estruturais, estagio desorganizado, praticas de ensino sem objetivos tedrico-préaticos,
verticalizacdo do trabalho, sobrecarga de trabalho dos docentes formadores, multiplicidade de
tarefas que geram um rompimento da triade ensino, pesquisa e extensdo na formacdo de
professores para a educagédo basica.

Palavras-Chaves: Precarizacdo da Formacdo de Professores; Politica de Formacdo de
Professores; Verticalizacdo; Trabalho docente; Hibridizag&o Institucional



ABSTRACT

The thesis examines the precariousness of teacher training in the course of bachelor’s degree
in Mathematics in the Federal Institutes of Education, Science and Technology, bounded to
the IFAC in Cruzeiro do Sul. (Acre-Brasil). Fits in the effort to discuss the amazon challenge
of training teachers in these institutions. The Federal Institutes of Education are gathered
together in this set of policies that attempt to tone socially development policies and income
guided by ideologies that give body to the neoliberal superstructure. The policy implemented
by the Federal Institutes is linked to "attempt to rejuvenation” of neoliberal principles,
through the new developmentalism, on neoassistencialism and neoinstitucionalism. In
addition, there is a focus of the educational policies to mitigate the internal conflicts
established by productive and financial circuits of Capital and the constant flexibility of
educational institutions to offer a light training. The central problem is to analyze what
mechanisms and processes cause the precariousness of teacher training at the Federal Institute
of Acre - Campus Cruzeiro do Sul. Thus, with respect to the methodological aspects, the
present research is built on a qualitative approach (STAKE, 2011, GiBBS, 2009,
RICHARDSON, 2010), including the accomplishment of a literature review and documentary
analysis, supplemented by conducting a case study (YIN, 2010), from the collection of
empirical data. It assumes that the analytical assumptions of Historical Materialism as a way
of understanding of the object and the reality. It is believed that the historical and dialectical
categories: praxis, the totality, mediation, contradiction and historicity contribute to the
analysis of educational policies. In addition to these core categories, we work and the
precariousness of training as categories of analysis. Subjects in this study were 13 teachers
and 3 technicians that act/acted in degree in Mathematics, 10 students and 16 students in the
course. The data collected were organized, processed and analyzed using the software for
analysis of qualitative research NVivo 11 Starter for Windows and, also, in the assumptions
of content analysis, following the roadmap proposed by Bardin (2011) and the Thematic
Content Analysis-categorical (GUERRA, 2014). We conclude that this institutional - Federal
Institutes - has resulted in several processes such as: career precarious, verticalization of
work, increasing labor intensity, decrease the time of rest, the incorporation of a greater
quantity of labor by increasing the magnitude of complexity of the work day and flexibility of
action faculty. Such processes, in the case studied, if deepened due to conditions for the
creation of this institution without any previous experience. Thus, the precariousness of the
training of teachers in the IFAC - Campus Cruzeiro do Sul is a realisation of this institutional
framework, and has several elements such as: the precariousness of the training of trainers,
the absence of continuous training of teachers, trainers, the disarticulation between the IFAC
and schools of basic education, the turnover, the structural problems, stage disorganized,
teaching practices without theoretical-practical goals, verticalization of work, work overload
of teacher trainers, multiplicity of tasks that generate a disruption of the triad teaching,
research and extension in the training of teachers for basic education.

Keywords: Precarization of Teacher Training; Policy training of teachers; Verticalization;
Teaching work; Institutional Hybridization.
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INTRODUCAO

A presente tese tem por objetivo analisar analisa a precarizagdo da formacdo de
professores para a Educacdo Béasica no curso de Licenciatura em Matematica no Instituto
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre, delimitado ao l6cus Campus Cruzeiro
do Sul.

O trabalho aqui apresentado guarda relagdes com minha trajetoria de formagdo e de
vida. Eu nasci numa familia de professores. Minha mae era professora de zona rural e iniciou
seu trabalho na docéncia na década de 1960. Meu tio e meus irmaos se tornaram também
professores. O meu envolvimento com a pesquisa nasceu desta minha praxis de professor da
rede publica de ensino.

A minha formacdo académica comecou em 1999 no curso de Licenciatura Plena em
Letras, realizado na Universidade Federal do Acre. No ano de 2000, iniciei minha carreira
trabalhando como professor substituto na 12 série do ensino fundamental. No ano seguinte fui
aprovado como professor na Prefeitura Municipal de Guajard - AM. Posteriormente, em 2002,
assumi a direcdo de uma escola municipal e no ano seguinte fui convidado para coordenar a
educacdo infantil no municipio. Esta € minha primeira experiéncia com formacdo de
professores.

A preocupacdo com a formagdo de professores nasceu nos sobressaltos desta minha
praxis. Pois, percebia que mesmo tendo formacdo académica tinha dificuldades com
metodologias, no relacionamento com os alunos, no planejamento, dentre outras. Por outro,
lado minha formacéo politica me levava a procurar transpor os limites de minha prética para
uma educacao transformadora.

Em 2003, apos sair da graduacdo, fui aprovado no concurso da SEDUC/AM para
trabalhar no municipio de Ipixuna - AM. Em 2005, consegui remocdo e retornei a Guajaré.
Em 2006 fui aprovado para o cargo de professor no Estado do Acre, para a cidade de Cruzeiro
do Sul. Comecei trabalhando, em trés turnos, como professor de ensino fundamental, medio e
na EJA, em dois municipios diferentes (Guajara - AM e Cruzeiro do Sul — AC). Neste
momento também faco algumas pds-graduacBes lato sensu para complementar minha

formacéo.
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Em 2009 iniciei a trajetoria na pos-graduacdo no Programa de pos-graduacdo em
Desenvolvimento Regional da Universidade Federal do Acre - UFAC. Ao final do mestrado
publiquei os resultados da dissertacdo em alguns periodicos e livros.

Em 2011, fui aprovado novamente no concurso para professor da SEE/ACRE, e
exonerei 0s cargos da prefeitura de Guajard e me afastei do cargo de professor na SEDUC-
AM. Em 2012, passei a atuar como coordenador de ensino em uma escola de ensino
fundamental no Acre, com a tarefa de melhorar os indices internos e externos. Isto me levou a
trabalhar diretamente com a formacdo de professores na escola. Aqui, retorna a minha
responsabilidade de trabalhar a formacdo continuada de professores e nasce a preocupacao
com o tipo de formacéo que estes recebiam na universidade.

Em 2013, comecei a trabalhar como professor no Instituto Federal do Acre. O objeto
de pesquisa nasce na confluéncia dessa realidade como professor de educacdo basica e de
ensino superior no Instituto Federal do Acre — Campus Cruzeiro do Sul. Percebo no inicio da
carreira na instituicdo que as atividades docentes realizadas naquele espaco estavam
fortemente impactadas pela organizacdo institucional e pelas atribuicdes da carreira. Desta
feita, comecgo a me questionar sobre quais os impactos daquele trabalho sobre a formacéo de
professores.

Com essa preocupacéo sobre os impactos da atuacdo docente no IFAC na licenciatura
comecei a estudar a formacdo de professores iniciando pelas tendéncias e abordagens
formativas, pois ja havia feito algumas leituras no ano 2000. Este processo de compreensdo
sobre as abordagens formativas foi acompanhado das leituras sobre a criacdo dos Institutos
Federais, a expansao da rede e processo de construcdo da institucionalidade.

Os Institutos Federais de Educacdo se congregam neste conjunto de politicas que
tentam tonalizar socialmente politicas de desenvolvimento e renda pautadas pelas ideologias
que dao corpo a superestrutura neoliberal. A politica implementada pelos Institutos Federais
esta atrelada a “tentativa de rejuvenescimento” dos principios neoliberais, através do novo

desenvolvimentismo!, no retorno da teoria do capital humano, da crenca no

! Segundo Castelo (2012) trata-se da tese sustentada pelo governo Lula que uma inflexdo nas politicas
econbmicas, sociais e externa no Brasil a partir de 2007 teria levado o pais a romper com o neoliberalismo e
viver uma época pds-neoliberal, uma grande transformacéo e/ou a emergéncia de um padrdo de acumulagdo
chamado de social-desenvolvimentismo.
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neoinstitucionalismo?, na focalizacdo de politicas educacionais para amenizar os conflitos
internos estabelecidos pelos circuitos produtivos e financeiros.

Neste sentido, visualizamos que a formacao de professores como uma prerrogativa dos
Institutos Federais de Educacdo, estabelecida pela Lei n. 11892/2008, possui processos de
precarizacdo desta formacéo.

A hipotese inicial identificou como elemento desta precarizacdo 0s processos de
organizacdo institucional que transformou um conjunto de escolas de vocagdo técnica em
I6cus de formacdo de professores. Ao construir o projeto de pesquisa para ingressar no
doutorado nossa compreensdo era apenas dos riscos da institucionalidade hibrida para as
praticas pedagogicas dos professores envolvidos com a formacéo.

A apreensdo do real nos indicou que este processo de hibridizacdo institucional era
apenas a face mais aparente desta realidade. Havia processos gerenciais e pedagdgicos que
tinham implicacdo sobre o objeto. Neste sentido, observamos que a verticalizagcdo tinha
implicagdes sobre o trabalho docente e, em consequéncia, sobre a formagéo.

A verticalizagdo pressupde o0 processo de oferta de cursos de niveis diversos na mesma
instituicdo, dando possibilidade para o discente construir um itinerario formativo do ensino
médio a pos-graduacdo na mesma instituicdo. Porém, este processo implica na atuacdo
docente em niveis, etapas e modalidades diferentes a0 mesmo tempo.

Marx (2014) afirma que somos seres de consciéncia e de transformagdo. Assim, a
consciéncia da necessidade de compreender com profundidade a realidade, nos levou a
delinear objetivos e organizar sistematicamente a pesquisa. Kosik (2011, p.37) nos alerta que
0 método de investigacdo compreende trés graus:

1. Minuciosa apropriacdo da matéria, pelo pleno dominio do material nele incluidos

todos os detalhes historicos aplicaveis.

2. Analise de cada forma de desenvolvimento do préprio material.

3. Investigagdo da coeréncia interna, isto &, determinagdo da unidade das varias

formas de desenvolvimento.

Esta tomada de consciéncia do objetivo da pesquisa e dos nossos objetivos enquanto

pesquisador, nos levou ao estudo da trajetdria historica da educagdo profissional com a

2 Pauta-se na crenca a maioria das acdes politicas de certa importancia ocorre no interior de instituices, destas
como promotoras, em alguma medida, da conciliacdo Estado, Sociedade e Capital.



21

finalidade de desvelar o real, pois, “O processo de abstratividade a concreticidade €, por
conseguinte, em geral movimento da parte para o todo e do todo para a parte, [...] da
totalidade para a contradicdo e das contradi¢des para a totalidade” (KOSIK, 2011, p. 37).

Este processo nos levou a definir como objeto da pesquisa: A politica de formacéo de
professores para a Educacdo Basica no Instituto Federal do Acre, realizada no curso de
Licenciatura em Matematica.

O estudo tedrico e de campo nos indicou a necessidade de discutir como o tipo de
institucionalidade — Instituto Federal - molda novas formas de trabalho no espaco da
formacdo de professores e como este processo precariza a formacao de professores para a
educacdo bésica nestas instituicdes. Desta feita, a nossa problematica consistiu em analisar
guais 0s mecanismos e processos provocam a precarizacdo da formacgdo de professores
para educacdo béasica na Licencitura em Matematica no Instituto Federal do Acre —
Campus Cruzeiro do Sul (2011-2015)?

A aproximacdo tedrica sobreposta a minha préxis levou a compreensdo mais
aprofundada do objeto nos fez pensar a politica de formacdo, sob este prisma da verticalidade
como fator da precarizacdo da formacdo. Nossa hipotese defende a tese que: A formacao de
professores no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre é
precarizada pela hibridizacdo institucional, pela atuacdo verticalizada dos docentes,
pelos processos gerenciais do trabalho e pelas precariedades pedagdgicas. Além disso, a
carreira, a distribuicdo da carga horaria, a intensificacdo do trabalho sdo elementos
deste processo.

Esta compreensdo do objeto sé foi possivel pela relacdo entre sujeito e objeto,
inclusive retornando ao trabalho durante o processo de elaboracdo da analise. Esta permitiu
aproximar-se e apropriar-se das caracteristicas do objeto.

Assim, tracamos 0 seguinte objetivo geral a fim de compreender e analisar a
problematica: Analisar a precarizacdo da formacéo de professores para educacdo béasica
na Licencitura em Matematica no Instituto Federal do Acre - Campus Cruzeiro do Sul.

Os desdobramentos desse objetivo geral constituiram o0s seguintes objetivos
especificos:

I. Compreender a influéncia do projeto neoliberal sobre a educacdo profissional

brasileira.
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I1. Identificar os pressupostos que sustentaram a reestruturacdo e a expansdo do ensino
técnico e tecnoldgico.

I11. Discutir a base teorica da analise do processo precarizacdo do trabalho e da formacéo
nos Institutos Federais.

IV. Discutir a mudanca de I6cus na formacdo de professores para Educacao Bésica para
os Institutos Federais.

V. Analisar os processos de precarizagdo da formacdo de professores na
Licenciatura em Matematica.

Submetemos o projeto de pesquisa ao Comité de Etica em pesquisa, sendo aprovado

em junho de 2015 (Anexo 1), com as seguintes questdes norteadoras:

v Qual a influéncia do projeto neoliberal sobre a educacdo profissional?

v" Quais 0s pressupostos que sustentaram a reestruturacdo do ensino técnico e
tecnoldgico?

v" O que orientou a insercdo dos Institutos Federais como lécus da formacdo de
professores para a educagédo basica?

v Quais sdo 0s mecanismos e elementos do processo de precarizacdo da formacdo nos
Institutos Federais?

v Quais os processos de precarizacdo da formacdo de professores na Licenciatura em

Matematica no IFAC- Campus Cruzeiro do Sul?

Definimos como l6cus o Campus Cruzeiro do Sul, do Instituto Federal do Acre. O
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre - IFAC foi criado pelo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva que sancionou a lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
através da transformacdo da Escola Técnica Federal do Acre. A implantacdo do IFAC ficou
sob a responsabilidade do Instituto Federal do Amazonas — IFAM, tendo em vista a atribuicédo
de competéncia dada através da Portaria Ministerial - MEC n. 1.065 de 13 de novembro de
2007, publicada em 14/11/2007.

Segundo seu estatuto o IFAC é instituicdo de natureza juridica, uma autarquia
detentora de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e
disciplinar. E uma instituicdo de educagio superior, bésica e profissional, pluricurricular e

multicampi, especializada em oferta de educacdo profissional e tecnologica nas diferentes
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modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnologicos em
sua pratica pedagogica (IFAC, 2014).

Em 07 de janeiro de 2009 foi nomeado José Carlos Nunes de Mello para exercer a
funcdo de Reitor pro-tempore do IFAC, tendo o mesmo sido substituido por Elias Vieira de
Oliveira, 17 de dezembro de 20009.

O Instituto Federal do Acre iniciou sua instalacdo em 2009 ocupando salas cedidas
pela Universidade Federal do Acre e pelo Instituto Estadual Dom Moacyr (responsével pela
educacdo técnica em nivel estadual), na capital. No interior se repetiu a mesma instalacao
improvisada. O IFAC iniciou suas atividades no interior com salas emprestadas do Centro de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Jurud (CEFLORA) em Cruzeiro do Sul e pela
prefeitura municipal no municipio de Sena Madureira. Este inicio é bastante precério, pois 0s
espacos eram insuficientes para abrigar uma instituicdo que nascia e tinha de imediato que
ofertar seus cursos técnicos, subsequentes e FIC para garantir seu status como IF.

Com a aprovagdo do seu primeiro Estatuto atraves da Resolucdo IFAC n. 03/2009, o
IFAC passou a contar com uma estrutura descentralizada: a Reitoria e os campi Rio Branco,
Cruzeiro do Sul e Sena Madureira. Além dos 6rgdos colegiados e de controle e
assessoramento.

No primeiro semestre do exercicio de 2010, foram realizados cinco concursos publicos
para admissdo de docentes e servidores para o IFAC. Em 19 de novembro de 2010, Elias
Vieira de Oliveira foi exonerado, a pedido, e o professor Marcelo Minghelli foi nomeado
Reitor pro-tempore do IFAC ficando até 2012. Breno Carillo Silveira assume o cargo em
2012 é exonerado em 24 de abril de 2014. Em 2015, ao completar cinco anos de
funcionamento, o IFAC elegeu sua primeira reitora — Rosana Cavalcante dos Santos.

Apds pactuar com o MEC/SETEC o Acordo de Metas e Compromissos, assinado em
junho de 2010, o IFAC inicia sua expansdo com a instalacdo do Campus Avancado Xapuri,
com a cessdo do espaco fisico do Centro Cultural. Ao final do mesmo ano, o Campus
Avangado Xapuri inaugurou sua nova sede em virtude da parceria firmada com o Governo do
Estado que doou um imovel ao IFAC.

Em 2010 IFAC inicia suas as atividades letivas oferecendo cursos de formacao inicial
e continuada (FIC) e de formacéo técnica de nivel médio, a saber: Técnico em Controle
Ambiental, Seguranca do Trabalho, Meio Ambiente, Agropecuéaria, Agroecologia,
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Manutencdo e Suporte de Informatica e em Cooperativismo. Neste ano foram matriculados
233 (duzentos e trinta e trés) alunos (PROEN, 2017).

No ano de 2011 iniciou-se a oferta de curso de superior, sendo eles: Superior de
Tecnologia em Agroecologia, Licenciatura em Ciéncias Naturais com Habilitagdo em
Biologia, em Fisica, em Matematica e Quimica.

No ano seguinte, o0 Campus Rio Branco passou a ter sede prdpria, bem como foram
iniciadas a ampliacdo e reforma da sede prépria do Campus Xapuri e 0 planejamento da
construcdo do Campus Tarauacd e Campus Avancado Baixada do Sol. Com a expansdo da
estruturacdo dos Campi em andamento e o acréscimo do namero de servidores, a instituicao
ampliou significativamente a oferta de vagas. No ano de 2013 com a concretizagdo da
Expansdo Fase 11l da Rede Federal de Educacdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica, houve a
autorizacdo de funcionamento do Campus Tarauacd. Com ele o Instituto passou a contar com
unidades de ensino em todas as regionais que compdem o estado. Atualmente, o IFAC é

constituido por 06 (seis) Campi, como se visualiza no mapa:

Figura 1 Mapa da Distribuicdo dos Campi do IFAC
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O Campus Cruzeiro do Sul, nosso ldcus, esta situado no municipio de Cruzeiro do Sul
que é o segundo municipio mais populoso do estado do Acre, e distante 632 quildmetros da
Capital Rio Branco.

O extrativismo da borracha foi, até o inicio do século XX, a principal atividade
econémica do municipio. Atualmente, a farinha de mandioca, a pecuaria e a piscicultura sao
as principais atividades econémicas. Segundo dados do IBGE, Cruzeiro do Sul tinha uma
populagéo estimada para 2017 de 82.622 habitantes, a taxa de escolarizacéo de 6 a 14 anos de
idade era de 94,9 %, com 20.207 matriculas no ensino fundamental e 5.884 no ensino médio.

O Campus Cruzeiro do Sul iniciou seu funcionamento em 2010. Rememorando este
periodo, os entrevistados reconstroem esta trajetdria da implantacdo do IFAC em Cruzeiro do
Sul, nos mostrando que os desafios enfrentados eram de ordem estrutural, mas também
passavam pela falta de servidores, pelo excesso de trabalho, exigindo dos servidores a
responsabilidade pelo pioneirismo, que os mesmos classificam como ‘missdo ardua’;
‘momento de muito trabalho’. Isto fez com que “toda carga de trabalho ¢ da inexperiéncia dos
novos servidores” tenham se traduzido em proposicao de cursos e projetos pedagdgicos sem

éxito, como podemos analisar nas falas dos entrevistados:

Foi missdo ardua desde a implantacdo. [...] pois comegamos em uma sala
emprestada do CEFLORA e naquela sala funcionava a sala dos professores, sala da
direcdo, sala de ensino, toda parte administrativa naquela mesma sala. Naquela
época 0 grupo ainda era pequeno, todo mundo foi se ajudando, dando uma
contribuigdo para uma coisa e para outra. Eu mesmo cheguei a assumir cargo e
participar de comissdes para poder ajudar. Essa trajetdria foi muito complicada e até
hoje depois de 5 anos a gente vé que nao estamos 100% firmados (PROFESSOR 2).
O primeiro momento foi de muito trabalho. N&o havia prédio proprio com estrutura
fisica adequada, biblioteca com livros ou laboratérios. N&o havia pessoal
administrativo ou de apoio. Por isso, os poucos professores que foram contratados
inicialmente faziam tudo: sele¢éo, divulgacdo, criacdo e organizacédo de cursos, aulas
e ainda a administracdo do campus. Por conta de toda carga de trabalho e da
inexperiéncia dos novos servidores, algumas tarefas ndo foram concluidas com
muito éxito e qualidade como, por exemplo, os Projetos Politicos dos Cursos e 0s
préprios cursos (PROFESSOR 05).

O curso de superior, que ora analisamos, iniciou no segundo semestre de 2011 em
meio a toda essa diversidade de problemas. E sobre as contradicBes construidas no processo
de execugdo deste curso que reside o nosso objeto. Compreendendo que a totalidade néo

significa todos os fatos, mas a realidade como um todo estruturado, dialético (KOSIK, 2011),
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foi necessario a definicdo de caminhos para perceber a esséncia do fendmeno e situa-lo na
realidade social sob o ponto de vista da totalidade concreta.

Assim, com relacdo aos aspectos metodoldgicos, a presente pesquisa se construiu em
uma abordagem qualitativa (STAKE, 2011, GIBBS, 2009, RICHARDSON, 2010) incluindo a
realizacdo de uma revisdo bibliografica e analise documental, complementada pela realizacao
de um estudo de caso (YIN, 2010), a partir da coleta de dados empiricos.

Esta pesquisa tem como foco a analise da politica educacional de reestruturagdo da
Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica que foi transformada em novo l6cus de
formacdo de professores. Por isso nos valemos da andlise documental, verificando um
conjunto de leis, decretos, resolucdes, pareceres e outros documentos que efetivaram este
processo e sua implantacdo do contexto da pratica. Além destes, se estudou 0s projetos
pedagdgicos dos cursos, atas das reunides dos colegiados e outros documentos institucionais
da organizacdo e funcionamento dos cursos de licenciaturas no IFAC, no periodo de 2011-
2016.

A pesquisa bibliogréafica identificou as publicacdes cientificas que contribuiram para a
analise do objeto e na compreensdo de quais aspectos do caso investigado podem ser
generalizados e validados em contexto mais amplos. Compilamos e analisamos 18 teses, 23
dissertacfes e 38 artigos publicados no periodo de 2008 a 2016, que tratam de temas
relacionados aos Institutos Federais, tais como: Expansdo, implantagdo, formacéo de
professores, pesquisa, implantacdo de licenciaturas, PROEJA, expansdo do ensino técnico e
outras questdes relacionadas aos Institutos Federais recuperadas em trés bases digitais: o
Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, a Biblioteca digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes e o Scielo Brasil realizadas no periodo de junho de 2014 a dezembro de 2016,
com os filtros de busca: “IF”, “Institutos Federais”, “Licenciatura no Instituto Federal”,
“Implantacdo dos Institutos Federais”, “expansdo dos Institutos Federais” e “Instituto
Federal de Educacdo”.

Por ser recente a obrigatoriedade de oferta de licenciatura neste locus apos a
transformacéo da Rede, as buscas ndo remontaram a resultados de pesquisa stricto sensu antes
de 2011, data que aparecem as primeiras dissertacdes sobre a tematica (formacgdo de
professores no Instituto Federal) nos sitios de busca.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados seguiram a orientagdo da abordagem

qualitativa. Usamos como instrumentos roteiros de entrevistas semiestruturadas que foram
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realizadas no periodo de agosto de 2015 a marco de 2016, com professores, técnicos
administrativos em educacéo e alunos.

A entrevista semiestruturada, como instrumento de coleta de dados, tem como
caracteristica questionamentos béasicos apoiados em teorias e hipoteses relacionadas com o
tema da pesquisa. Tais questionamentos ddo origem a outros questionamentos de fatos
surgidos a partir das respostas dos informantes. Esta favorece a descricdo dos fendmenos
sociais e a compreensdo de sua totalidade (TRIVINOS, 1990). Este instrumento foi aplicado a
trés grupos: professores, técnicos administrativos em educacgéo e alunos. Foi aplicado a este
conjunto de sujeitos por ser possivel encontra-los em tempo/espaco previamente marcado.

Além deste instrumento, usamos o grupo focal. Para Gatti (2012) o grupo focal
permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos pelo proprio contexto
de interacdo criado, permitindo a captacao de significados que com outros meios poderiam ser
dificeis de captar. Este instrumento foi utilizado com grupo de alunos egressos que devido ao
fato de ndo estarem mais na instituicdo foram reunidos em dois grupos para a realizagdo do
grupo focal. Para captar informacdes que pudessem ter passado despercebidas ou que haviam
sido ignoradas pelos sujeitos durante as entrevistas individuais, também, se realizou um grupo
focal com alunos cursistas. Foi, previamente, explicado os objetivos da pesquisa e antes de
iniciar cada grupo focal ou entrevista, os participantes leram e assinaram 0 termo de
consentimento livre e esclarecido.

Apbs realizar a qualificacdo se evidenciou a necessidade de coletar mais alguns dados
que se referiam ao trabalho docente. Neste sentido, construimos com base na Enquete de 1880
de Marx e dos estudos sobre o trabalho de Dal Rosso (2008), uma enquete para analisar as
condicdes de trabalho dos professores sujeitos da pesquisa.

Os sujeitos de nossa pesquisa foram aqueles que de forma direta contribuem ou
contribuiram para a organizacdo da Licenciatura em Matematica no Campus Cruzeiro do Sul.
Dentre esses, priorizamos 0s professores que ministram e ou ministraram aula no curso de
licenciatura, os técnicos administrativos em educacdo, estudantes e egressos. A escolha da
guantidade de sujeitos que compuseram a amostra levou em conta: a) nimeros de professores
gue atuam no curso; b) niamero de formandos do curso e, ¢) a quantidade daqueles que depois
de formados atuavam como docentes.

Neste sentido, os roteiros da entrevista e dos grupos focais com alunos foram

previamente testados com trés alunas da Licenciatura em Matematica, no dia 20 de agosto de
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2015, através de uma entrevista coletiva para verificar a clareza dos enunciados e sua
validade. Por meio deste processo foi perceptivel que outras questbes deveriam compor o
roteiro e que outras mereciam de maior clareza em suas indagacdes. Dessa forma, foram
realizadas as mudancas necessarias no instrumento de coleta. Isso se tornou necessario, pois,
0 roteiro de entrevista, deve ter validade do conteudo, confiabilidade, validade do construto,

validade de critério e consisténcia interna. O quadro 1 detalha a amostra coletada nesta etapa:

Quadro 1 - Instrumentos, critério de inclusdo, amostra

NUmero de
Tipo de instrumento Publico alvo / Critério de inclusédo individuos da
amostra
Entrevista com docentes Professores que atuam e/ou atuaram na Licenciatura 8
em Matematica.
Entrevista com técnicos | Técnicos  envolvidos com a implantacdo e 3
administrativos em Educacdo acompanhamento da licenciatura em Matemética
Grupo focal 1 Alunos egressos que ndo atuam como professores de 8
Matemética
Grupo focal 2 Alunos egressos que atuam como professores de 8
Matemética
Grupo focal 3 Discentes do curso da Licenciatura em Matematica 10
Enquete Professores que atuam e/ou atuaram na Licenciatura 13
em Matematica da &rea especifica, da area geral e
pedagdgica.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.

Nota: O instrumento Enquete foi aplicado para os mesmos professores que atuam e/ou
atuaram na Licenciatura em Matematica (oito) que ja haviam sido entrevistados e para
cinco professores da area pedagdgica e formacao geral. Por isso, no quadro registra-se 13
docentes que responderam a Enquete.

As entrevistas tiveram duracao aproximada de 40 minutos e corresponderam a 10 horas
e 22 minutos de gravacdo em audio. Os grupos focais tiveram duragdo aproximada de 1hora e
20 minutos e corresponderam a 3 horas e 28 minutos de gravacdo em audio. Por questdo ética
e politica nomeamos 0s sujeitos apenas como professor, técnico ou grupo focal seguida da
numeragdo de sua entrevista ou grupo focal. Por exemplo, apresentamos os discursos do
primeiro professor entrevistado como PROFESSOR 1, e assim procedemos com 0s demais.

Os dados coletados foram tratados, organizados e analisados utilizando o software para
analise de pesquisa qualitativa NVivo 11 Starter for Windows e nos pressupostos da Analise
de Conteldo, seguindo o roteiro proposto por Bardin (2011) e da Analise de Conteldo
tematico-categorial (GUERRA, 2014).
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De acordo com Bardin (2011) a analise de contetdo é um conjunto de técnicas de
andlise que visa obter através de procedimentos sisteméticos e objetivos os indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo destes discursos.
Neste contexto, a analise do contetdo segue processos de fragmentacdo e classificacdo do
conteddo. Esta fragmentacdo do contetdo foi realizada apds a transcricdo de todas as
entrevistas e grupos focais, onde o pesquisador realizou a leitura flutuante, a pré-andlise, a
andlise, as inferéncias, a codificacdo e categorizacdo a partir das categorias mais relevantes
apresentadas nos discursos colhidos.

Este conjunto de informacdes alimentaram o sistema do software NVivo 11 Starter for
Windows ancorados nos nos (categorias no software): professores, trabalho docente,
licenciatura, carga horaria, estagios, atividades complementares, extensdo, intensificacdo,
pesquisa, plano de trabalho individual (PIT) e préaticas de ensino. A arvore de palavras a
seguir, extraida a partir das analises realizadas detalham algumas categorias levantadas pelo

software, como se visualiza na figura 2

Figura 2 - Arvore de palavras mais citadas pelos sujeitos nas entrevistas e grupos focais
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Fonte: Pesquisa de Campo, 2016, organizada no N Vivo Start 11.
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Para Bardin (2011) o analista é responsavel pela delimitacdo das unidades de
codificacdo, que podem ser a palavra, a frase ou o enunciado. Em outras palavras, “a
categorizacao € uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamentos segundo o género com 0s critérios
previamente definidos” (Ibid., p. 148). Em sintese, a categoriza¢do fornece uma representacao
dos dados. Essa representacdo torna-se fundamental para a compreensdo dos elementos de
andlise, agrupando-os em categorias analogas.

Este processo apontou novas categorias que ndo haviamos sistematizado nos nos.
Reorganizamos a analise levando em conta a frequéncia das categorias apontadas pelo
software e pela andlise de conteido. Definimos, entdo, os temas, as unidades de registro,
unidades de contexto e sistematizamos ‘nas caixas’ categoria e subcategoria. Segundo Bardin
(2011), os temas sdo fragmentos que pode remeter para 0s nucleos de sentido. As unidades de
contexto servem de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro. Sdo 0s
fragmentos do discurso que contextualizam as unidades de registro. A unidade de registro € a
unidade de significacdo, corresponde ao segmento do contetdo considerado como unidade
base para a analise que se concretiza na codificacao.

Nossa compreensdo de categoria, ancorada nos estudos marxistas, € que “a propria
praxis impode determinadas generalizagcdes. Embora, somente dentro de determinados limites”
(LUKACS, 2010, p. 269). As categorias existem mesmo que tenhamos condigbes tedrico-
epistemoldgicas de defini-las.

Assim, compreendendo que a analise de uma categoria da-se pelo entendimento de
que esta ocorre estruturalmente e socialmente, impactando os homens e suas relagdes
enquanto ser social, era preciso verificar no campo se tais categorias poderiam ser usadas
como caminho para compreender o real e generalizar a andlise. Pois, como Marx (2011)

destacou:

A categoria mais simples pode expressar relagdes dominantes de um todo ainda ndo
desenvolvido, ou relagbes subordinadas de um todo desenvolvido que ja tinham
existéncia histdrica antes que o todo se desenvolvesse no sentido que é expresso em
uma categoria mais concreta. Nesse caso, 0 curso do pensamento abstrato, que se
eleva do mais simples ao combinado, corresponderia ao processo historico efetivo

(p.80).
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Neste sentido, foram organizados quadros de analises com base nas categorias mais
frequentes entre os sujeitos e observando as questdes norteadoras da pesquisa, expressas em
objetivos mencionados anteriormente.

A pesquisa tem como orientacdo analitico metodoldgica o Materialismo Historico
Dialético. Assumimos este pressuposto como forma de compreensédo do objeto e da realidade,

pois, acredita-se que:

[...] as categorias historico-dialéticas para o conhecimento do real - a préaxis, a
totalidade, a mediacdo, a contradigéo e historicidade contribuem para a analise de
politicas educacionais por possibilitar a compreensao de que elas emergem da praxis
humana, a qual estd fundada na sociedade capitalista, em relagdes sociais
antagdnicas. (MASSON, 2014, p.222).

Além destas categorias centrais adotamos o trabalho e a precarizacdo da formacéo
como categorias de analise. Pois, entendemos que o processo vivenciado pelos IFs pode ser
desvelado através da apropriacdo pormenorizada da realidade estudada se explicitarmos suas
relagdes internas, historicas, culturais, econdmicas e sociais.

Compreendemos que categoria estruturante desta pesquisa é o trabalho. Na sociedade
capitalista a relacdo antagdnica entre trabalho e capital cria diversas contradi¢fes que podem
ser captadas pelas mediagdes construidas na praxis. As politicas educacionais no contexto da
correlacdo de forcas entre capital x trabalho e entre as classes sociais, em ultima analise,
busca desenvolver um projeto de formacdo articulado com propoésito de sociedade. Sendo

assim:

Uma politica educativa, ao ser analisada tornando-se como fundamento a
concepcdo marxiana, ndo pode ser analisada isoladamente. Qualquer politica
educacional como um complexo que s6 pode ser entendido, em sua esséncia, se
forem estabelecidas as mediagBes com outros complexos que a determinam, e que,
em sintese, formam a totalidade social (MASSON, 2014, p.221)

O Trabalho é compreendido assim no seu sentido ontoldgico (teleologia, causalidade,
exteriorizacdo, objetivacdo e generalizagdo) confrontado com o trabalho na sociedade
capitalista (improdutivo, concreto e abstrato) para discutir como processos de precarizagao
deste trabalho docente estdo permeados de mecanismos da reestruturacdo produtiva que
precarizam a formacéo de professores para a educacao basica no Instituto Federal do Acre.

A exposicdo metodoldgica da pesquisa considera que a politica educacional que

permitiu a reestruturacdo da Rede e transformou os Institutos Federais em l6cus de formacéo
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de professores para a educacédo basica traz em si a marca da realidade sdcio-historica. Por isso
foi necessario uma minuciosa apropriagdo da problematica, pelo pleno dominio do material
nele incluido todos os detalhes historicos aplicaveis, a andlise de cada forma de
desenvolvimento do proprio material e a investigacdo da coeréncia interna, isto e,
determinacéo da unidade das varias formas de desenvolvimento (KOSIK, 2011).

Neste sentido, no primeiro capitulo: TRANSFORMACOES HISTORICAS DA
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL, discutimos como a
ideologia capitalista perpassa a educacdo profissional desde suas origens, enfatizando as
mudancas ocorridas na década de 1990 e as transformacdes que ocorrem apds a Lei de
Diretrizes e Bases n. 9.394/1996. Descreve-se como 0s governos enfrentaram os desafios e as
pressdes neoliberais sobre a educacéo, principalmente, a profissional.

Apds discutir os pressupostos que sustentam as transformacbes da educacdo
profissional entre os anos de 1990 a 2004, no segundo capitulo;: A CONTRARREFORMA
DA EDUCAQAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E A INVENQAO DOS IFS
HIBRIDOS, discutimos os movimentos que se estabelecem em torno da reestruturagio da
Rede e como que estes acabaram construindo uma institucionalidade com elementos que
tornam a formacéo realizada, nestes espacos, precarizada. Recuperamos 0s movimentos que
criam a Rede de EPT, o processo de expansdo, 0 movimento de invencdo da nova
institucionalidade e mostramos as liga¢6es do objeto pesquisado com atual fase capitalista no

contexto historico brasileiro.

No terceiro capitulo: O PROCESSO DE PRECARIZACAO DO TRABALHO E
DA FORMACAO NOS INSTITUTOS FEDERAIS empreendemos a discussido dos
elementos da precarizagdo sob o prisma do mundo do trabalho. O objetivo é discutir a base
tedrica da andlise do processo de precarizacdo do trabalho e da formacdo nos Institutos

Federais.

No quarto capitulo: POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA
EDUCACAO BASICA E OS INSTITUTOS FEDERAIS COMO LOCUS DA
FORMACAO DOCENTE iniciamos recuperando o debate da formacdo de professores,
mostrando as mudancgas ocorridas no locus e no nivel de formacdo. Este debate se faz
necessario porque as mudancgas provocadas pelo governo Lula que inseriu a formacdo de

professores nos objetivos e finalidades dos Institutos Federais. Para mostrar como 0s
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Institutos Federais tém enfrentado este desafio apresentamos o estado de conhecimento sobre

a formag&o de professores neste locus.

No quinto capitulo: PRECARIZACAO DA FORMACAO DOCENTE NOS
INSTITUTOS FEDERAIS: O CASO DA LICENCIATURA EM MATEMATICA IFAC
- CAMPUS CRUZEIRO DO SUL, analisamos a implantacdo da licenciatura do Campus
Cruzeiro do Sul. Mostramos que este processo de precarizacdo € bastante complexo e esta
articulado com as formas gerenciais de otimizacao do espaco e do trabalho com a finalidade
de produzir mais com menos. Na totalidade, compreendemos que todos estes processos —
implantacdo precaria, construcdo de projetos pedagdgicos desarticulados com as orientagdes
legais, verticalizacdo do trabalho - se concretizam como elementos da precarizacdo da
formacdo docente. Apontamos que a precarizacdo vai além e, estd condicionada pela
precarizacdo social do trabalho e do trabalhador, pela organizacao gerencial do trabalho e pela
construcdo de uma instituicdo que oferta no mesmo espaco e tempo mdltiplos niveis, etapas e
modalidades de ensino.

Concluimos que esta concretizagdo institucional - Institutos Federais - resultou em
diversos processos como a verticalizacdo do trabalho, aumento da intensidade do trabalho,
carreira precarizada, a diminuigdo do tempo de descanso, incorporacdo de um maior quantum
de trabalho pelo aumento da grandeza de complexidade da jornada de trabalho, flexibilidade
da acdo docente. Tais processos, no caso estudado, se aprofundaram devido as condicdes de
criacdo desta instituicdo sem que houvesse experiéncia anterior.

Assim, a precarizacdo da formacdo de professores no IFAC- Campus Cruzeiro do Sul
possui diversos elementos como: a precariedade da formacdo dos formadores, a auséncia de
formacéo continuada dos formadores, a desarticulacdo entre o IFAC e as escolas de educacédo
bésica, a rotatividade de docentes do campus, o0s problemas estruturais com a falta de acervo
bibliogréafico, de docentes e de técnicos administrativos, estdgio desorganizado, praticas de
ensino sem objetivos teorico-praticos, verticalizagdo do trabalho, sobrecarga de trabalho dos
professores formadores, multiplicidade de tarefas que geram um rompimento da triade ensino,

pesquisa e extensdo na formacao na formacdao de professores para a educacgdo bésica.



34

1 TRANSFORMAGCOES HISTORICAS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL

Iniciamos este trabalho discutindo o0s pressupostos que sustentaram a reestruturacdo do
ensino técnico e tecnoldgico brasileiro, mostrando a influéncia do projeto neoliberal sobre a
educacéo profissional.

Partindo desta perspectiva, a analise centra-se nas categorias conceituais
Neoliberalismo e Educacdo Profissional, pois compreendemos que foram as condicdes
historico-econémicas que possibilitaram a flexibilizacdo da Educacdo Profissional para criar
uma instituicdo de educacdo basica, profissional e superior pluricurricular, multicampi e
hibrida*~ Os Institutos Federais.

Para tanto, situamos a analise a partir do ano de 1990, pois entendemos que este seja 0
momento histérico em que se tornam agudas as tentativas de impor o projeto neoliberal sobre
a economia brasileira, modificando, desse modo, as esferas econdmica, social, cultural,
politica e, sobretudo, institucional.

O projeto neoliberal exigiu a reestruturacdo produtiva dos paises em desenvolvimento,
centrando-a na transformacdo do Estado moderno, na modificacdo do padrdo de producéo e
na constante e profunda crise do Capital. Por isso, é relevante uma compreensdo da
reorganizacdo produtiva exigida pelo regime de producdo e acumulacdo para, dessa forma,
compreender porque as diretrizes dos organismos internacionais sdo impostas para que 0S
sistemas nacionais de educacdo construam ‘“suas reformas”. Outrossim, ¢ imperativo
apreender como a base produtiva, ao ser transformada, “exigiu” um novo tipo de trabalhador.
A discussdo em torno da necessidade das “reformas” de sistemas educacionais esta imbricada

nas relagdes de trabalho que se estabelecem no “chdo da fabrica”.

4 Partindo da categorizagdo de Franco e Morosini (2012), entendemos que outra categoria se faz presente depois
da reformulagdo das escolas técnicas transformadas em Institutos Federais de Educagdo — a Hibridizagdo. Uma
categoria que se constrdi a partir da oferta multinivel. Além disso, seguindo a compreensdo Birnbaum (1983) é
uma forma de diversificacdo sistémica, estrutural e programatica. Em sintese, caracteriza-se a hibridizagdo
institucional como um processo que funde ensino bésico, profissional e superior no mesmo espago de ensino,
pesquisa e extensdo e que alinha uma “estrutura matricial, derivada da autonomia multicampi que conduz a
ambiguidades na acdo da politica institucional pela ndo garantia de sintonia entre as diretivas da reitoria e dos
campi e/ou pela intervencdo de 6rgdos sistémicos da sede na agdo das unidades escolares” (FERNANDES,
2016, p. 264).
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No inicio do século XX, surgem as bases do tratamento cientifico da organizagéo do
Trabalho. Os experimentos de Taylor resultaram em uma maior extragdo da mais-valia do

trabalho do operério. Dal Rosso (2008) destaca que:

Os estudos cientificos [de Taylor] reduzem a porosidade do trabalho, os tempos
mortos durante a jornada, diminuem o poder de decisdo do trabalhador sobre o
trabalho, alteram profundamente o saber operario, apoderando-se das formas de
conhecimento profissionais dos trabalhadores herdadas da tradi¢do ou descobertas
coletivamente durante a cooperacdo no trabalho. Em outras palavras, o0s
empregadores buscam aproximar o tempo de trabalho real ao tempo de trabalho
contratado. A medida que esse objetivo ¢ atingido, aumenta o produto do trabalho,
ndo como efeito da alteracdo da composicdo técnica do capital, mas como
decorréncia da organizagao racionalizada do trabalho (DAL ROSSO, 2008, p. 62).

Os estudos de Taylor elevam a intensidade do trabalho na fabrica naquelas condicoes
técnicas vigentes, robotizando o trabalhador. A continuidade destas modificagdes do mundo
do trabalho para atender as répidas transformacdes do capital leva a uma organizacdo do
espaco da fébrica por Henry Ford, combinado com as técnicas de administracdo taylorista.
Isto resultou numa sistematizagdo do trabalho mecanizado via esteira de montagem,
customizando a producgdo em série para a producdo em massa.

O regime taylorista/fordista encontra seu declinio entre as décadas de 1960 e 1970
como sindnimo da crise estrutural do capital provocada em parte pela crise do petroleo. Dessa
feita, o capital organiza vérias transformacfes no setor produtivo, por meio da constituicdo
das formas de acumulacdo flexivel, das formas de gestdo organizacional, da busca pelo
avanco tecnoldgico que visava, sobretudo, a recuperacdo de seu ciclo reprodutivo, a
continuidade do seu processo de dominacdo societal e a eliminacdo da conflitualidade do
trabalho.

No curso das transformac6es histéricas no mundo do trabalho, o Toyotismo, modelo
de organizacdo do trabalho criado por Taiichi Ohno, surge como forma de intensificar as
relagOes trabalhistas e cristalizar o individualismo do trabalhador. Isso se fez pela apropriacéo
do seu saber, organizando no interior da fabrica o trabalho em equipe, o0 comprometimento
total dos trabalhadores na operacionalizacdo das tarefas, “que possibilitaram o advento de um
trabalhador mais qualificado, participativo, multifuncional, polivalente, dotado de uma maior
realizagdo no espaco do trabalho” (ANTUNES, 2002, p. 24). Mas, nem por isso emancipado

no sentido marxiano. Para Antunes, o Toyotismo:
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[..] se fundamenta num padrdo produtivo organizacional e tecnologicamente
avancado, resultado da introducdo de técnicas de gestdo da forca de trabalho
proprias da fase informacional, bem como da introdugdo ampliada dos
computadores no processo produtivo e de servicos. Desenvolve-se em uma estrutura
produtiva mais flexivel, recorrendo frequentemente a desconcentragdo produtiva, as
empresas terceirizadas etc. Utiliza-se de novas técnicas de gestdo da forca de
trabalho, do trabalho em equipe, das "células de producéo”, dos "times de trabalho",
dos grupos "semiautbnomos"”, além de requerer, a0 menos no plano discursivo, 0
"envolvimento participativo” dos trabalhadores, em verdade uma participacdo
manipulatéria e que preserva, na esséncia, as condi¢cdes do trabalho alienado e
estranhado. O "trabalho polivalente", multifuncional', “qualificado”, combinado com
uma estrutura mais horizontalizada e integrada entre diversas empresas, inclusive
nas empresas terceirizadas, tem como finalidade a reducdo do tempo de trabalho.
[...] Algumas das repercussdes destas mutacbes no processo produtivo tém
resultados imediatos no mundo do trabalho: desregulamentacdo enorme dos direitos
do trabalho, que sdo eliminados cotidianamente em praticamente todas as partes do
mundo onde h& producdo industrial e de servi¢os; aumento da fragmentagdo no
interior da classe trabalhadora; precarizagdo e terceirizagdo da forca humana que
trabalha; destruicdo do sindicalismo de classe e sua conversdo num sindicalismo
ddcil, de parceria, ou mesmo em um sindicalismo de empresa (ANTUNES, 2002, p.
29-30).

Por outro lado, ao exigir outro trabalhador e precarizar as formas de trabalho e de
emprego, o0 modelo Toyotista impde mudancas severas para os sistemas educativos. Aqui
aparece a semantica da qualidade total, do trabalho especializado, das competéncias, das
novas pedagogias. A qualidade da educagdo passa a ser associada a principios mercadologicos
de produtividade, que carrega em si a responsabilizacdo dos agentes pelo sucesso ou
insucesso do produto.

A noc¢do de competéncia surge para adequar a formacéao profissional as exigéncias de
racionalizacdo da nova organizacao produtiva. O individuo é colocado no centro do processo
produtivo e espera-se habilidade para novas qualificagdes; conhecimento técnico geral;
responsabilidade com a producdo; iniciativa para resolucdo de problemas e flexibilidade para
desempenhar funcdes diferentes no interior da fabrica (MOURAO, 2006).

Segundo Andrade (2012), o Sistema do Capital se articula em Estados nacionais sem
se confinar aos seus limites. Em outras palavras, para que o Estado possa exercer sua fungéo
na busca de sempre melhorar o sociometabolismo do capital, ele ndo deve agir como
contendor dos capitais nacionais. Ou seja, “do ponto de vista da totalidade do capital, isto ¢,
do ponto de vista do capital global, o0 mesmo é desprovido de sua necessaria formacéo de
Estado” (ANDRADE, 2012, p. 23). Essa contradi¢do se resolve numa atuagdo dupla do
capital: nos paises de capitalismo desenvolvido ou centrais, 0 sistema promove um padrdo de
vida elevado e nas periferias temos sua acdo exploradora, autoritaria e submissa aos ditames
do sistema (MESZAROS, 2011).
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Posto isso, a educacdo assume um papel importante para consolidar o projeto
societario da classe dominante, pois reproduz este sistema societario tanto de forma
ideoldgica quanto nos niveis técnicos e produtivos. E quem orienta estas reformas? Como ja
asseveramos anteriormente, 0s organismos internacionais tém-se mostrado potentes em
direcionar a politica educacional em paises periféricos. Primeiro, porque como agentes
financeiros retroalimentam os empréstimos as economias nacionais atrelados a condicionantes
e, segundo, porque estes organismos sdo controlados pelos paises centrais que ordenam
‘ideologicamente’ essas reformas para atender o circuito do capital.

Este capitulo procura mostrar, sem esgotar a discussdo, que 0 ensino técnico e
tecnoldgico brasileiro sempre esteve atrelado a estas recomendacGes dos organismos
internacionais.

Estas recomendacdes refletem na totalidade as transformac6es e modificacGes que o
préprio capital impde aos governos nacionais e as estruturas administrativas. Por essa razao,
subdividimos esta analise em trés secGes. Na primeira, apresentamos um breve histérico da
educacdo profissional. Na segunda, discutimos sobre os impactos da ideologia neoliberal
sobre a educacao profissional brasileira. E por fim, mostramos as transformacdes e reformas
da educacdo profissional, as continuidades e descontinuidades deste tipo de ensino no curso

da histéria recente tendo como norte as reformas educacionais.

1.1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Comecamos este breve histérico delimitando nossa analise para a periodizacdo
realizada por Lima (2010) com base em Kuenzer (1999). Para o autor os modelos de educacéo
profissional organizaram-se no curso da histéria seguindo a ldgica: a) correcional-
assistencialista (1909-1942); b) taylorista-fordista (1942-1997); c) tecnoldgico-fragmentario
(1997-2004) e, d) tecnologico-integrado (2004-2013) no qual se inclui a recente
reestruturacdo da rede.

Durante o periodo colonial e se estendendo até o imperial, vao surgindo diversas
tentativas de organizagdo do ensino de oficios no Brasil, como por exemplo: as Bandeiras de
oficios (extintas somente em 1834), as Oficinas da Casa da Moeda, Oficinas dos Arsenais da
Marinha, a Companhia de Aprendizes Menores (Criada no periodo Imperial), o Colégio das

Fabricas (criado por D. Jodo VI em 1809), a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios. Estas
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experiéncias de educacdo profissional culminaram como a primeira tentativa, ainda do
periodo imperial, de criar em todo territorio nacional em 1830, escolas onde os alunos
deveriam aprender as primeiras letras e oficios. Além destas experiéncias, tivemos a criagao
dos Liceus de Artes e Oficios de S&o Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais (1879), da Bahia
(1875), de Santa Catarina (1883) e de Niterdi (1884) (BRYAN, 2014).

Essas experiéncias tém como foco um trabalho sob a supervisdo do mestre-artifice
que, além do ensinamento do oficio, tentava transmitir uma cultura operéria e valorizava 0s
efeitos ndo pecuniarios do trabalho. Por isso, a transmissdo se dava num tempo
exageradamente longo, o que se mostrou inviavel, com o passar do tempo, para 0s objetivos
da producéo no sistema capitalista.

A justificativa inicial da criacdo das escolas de aprendizes e artifices pelo Estado
brasileiro ancora-se na tentativa de amenizar os conflitos estabelecidos no interior da classe
trabalhadora, oferecendo formagdo para ocupar os ‘desfavorecidos da fortuna’. Para Cunha
(2005a), Nilo Pecanha:

Ao criar quatro escolas profissionais no Estado do Rio de Janeiro, em 1906, e as
escolas de aprendizes e artifices em dezenove estados brasileiros procurou responder
aos problemas de seu tempo [...]. Na justificativa de criacdo das escolas fluminenses,
disse que “o ensino profissional ¢ de vantagens ao progresso do Estado ndo s6 pelo
que concerne ao desenvolvimento das inddstrias, como por facilitar as classes menos
favorecidas da fortuna ocupagdo remuneradora para sua atividade”. Trés anos
depois, na justificativa do decreto que criou as escolas de aprendizes e artifices, Nilo
Peganha disse que “o aumento constante da populacdo das cidades exige que se
facilitem as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes
da luta pela existéncia, para isso se torna necessario, nao sé habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como

fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade, escola
do vicio e do crime (CUNHA, 2005, p. 18).

Para Lima (2010) o carater correcional-assistencialista esta associado ao carater de
repressao, educacdo pelo trabalho de pobres, 6rfaos, negros e desocupados com a finalidade
de retirad-los da rua e pelo carater dualista estrutural — um ensino para aqueles que iriam
ocupar-se das funcbes do estado e, um para aqueles que fariam o trabalho manual
instrumental. Por fim, estas experiéncias de influéncia positivista pela tentativa de difusdo de
uma educacdo laica e oferecimento de ensino publico, guardavam em sua génese uma
concepcao de filantropia e caridade (FONSECA, 2010).

As transformagdes sociais e na estrutura produtiva brasileira, entre 1920 e 1930,
provocaram, também, alteracbes nos objetivos da educacdo profissional. As escolas de

Aprendizes passam a se denominar Liceu Industrial. Os Liceus Industriais comecaram a
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ministrar ensino industrial em nivel ginasial, “de modo que as antigas escolas de aprendizes
artifices assimilavam, ao lado do carater assistencial, a funcdo de escola profissional e pré-
vocacional destinada as classes menos favorecidas” (LIMA FILHO, 2002, p. 2), para atender
as necessidades de preparacdo de mao de obra para a industria nascente e a urbanizacéo.
Inicia-se a tentativa de consolidar centros para a formacdo controlada do trabalhador para
automatizar sua forca de trabalho, controlar seus processos fabris, parcelar suas tarefas e
inserir a maquinaria da/na producdo.

O modelo taylorista-fordista (1942-1997), como orientador da politica em educacgéo
profissional, é iniciado pela Reforma Francisco Campos e Reforma Capanema que instituiu a
Lei Organica do Ensino Industrial (1942). Porém esta prepara¢do em sua maioria é assumida
pela propria industria® com os subsidios da Uni&o, principalmente, pelo SENAI que é fundado
no mesmo ano (BRYAN, 2008).

Este periodo é marcado pelo acordo MEC-USAID® que tinha por objetivo a
cooperacdo no campo do ensino industrial, mediante o desenvolvimento de métodos e
técnicas educacionais especificas, a formacdo de professores, a elaboracdo de material
didatico e a assisténcia técnica e aquisicdo de equipamentos para laboratérios (LIMA FILHO,
2002).

Este periodo se organiza até a década de 1960, sem grandes sobressaltos e
transformacgdes. Com a LDB n°. 4.024/1961 se conquista a equivaléncia ao ensino secundario,
e temos o “grande boom” das escolas técnicas tanto na sua expansdo como no nimero de
vagas oferecidas. A ideologia continua a mesma: formar para o0 mercado de trabalho e ser uma
alternativa a falta de vagas no ensino superior aos desvalidos.

Destaca Lima Filho (2002) que,

[...] ao longo dos anos de 1960, as escolas técnicas federais experimentaram
significativo crescimento em suas matriculas, ao mesmo tempo em que ampliavam e

5 Relata Bryan (2008, p.44) que no interior da fabrica o trabalhador menor de idade fazia o mesmo trabalho do
homem, a reducdo de jornada de trabalho para dedicar ao estudo no interior da fabrica ndo era desejo dos
empreséarios, que eram contrarios inclusive as férias. Como o trabalho operério era considerado de natureza
estritamente manual e leve, ndo demandando “concurso de um cérebro educado”, o empresariado em nenhum
momento deste periodo sugeriu atividades escolares como forma desejavel de ocupacdo do tempo livre
previsto em lei.

® A este respeito ¢ valiosa a leitura de Arapiraca (1979) “A USAID e a educagio brasileira: um estudo a partir de
uma abordagem critica da teoria do capital humano” Disponivel em
http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/handle/10438/9356
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diversificavam progressivamente sua oferta educacional — no quadro de preparacéo
intensiva e de qualificagdo da mao-de-obra empreendido pela ditadura militar como
integrante do projeto nacional de desenvolvimento constava a preparacdo de mao-
de-obra de nivel intermediario destinada ao crescimento e diversificagéo da industria
nacional e a expanséo da infraestrutura de servigos estatais — redirecionando suas
prioridades para a formacédo de técnicos industriais de nivel médio. (LIMA FILHO,
2008, p. 3)

No plano social e politico marcado pela Ditadura Militar, o periodo de 1964-1985
tem como marca a profissionalizacdo massificada e compulséria dos estudantes de ensino
médio (GERMANO, 1990), provocada pela euforia das taxas de crescimento que chegavam a
10% ao ano.

A Lei n. 5.692/1971 que trata da reforma do ensino de 1° e 2° grau (ensino
fundamental e médio nos dias atuais) é recebida com grande entusiasmo. No bojo destas
profundas transformaces esta, também, a reforma universitaria. A pressdo sobre o sistema
universitario exigia uma mudanca na educacdo profissional para conformar as forcas e para
acomodar rapidamente os “desvalidos da sorte” inserindo-0S no mercado de trabalho. Na
perspectiva adotada pela politica educacional do Estado Militar no tocante as relacdes entre

educacdo e trabalho no ensino médio sobressai a visdo utilitarista da educacéao profissional,

[...] na verdade, o que esta presente na proposta oficial é uma visdo utilitarista
imediatamente interessada da educacdo escolar, sob forte inspiracdo da teoria do
capital humano. Trata-se de uma tentativa de estabelecer uma relacéo direta entre
sistema educacional e sistema ocupacional, de subordinacdo da educagdo a producao
[...]. Por isso, 0 2° grau deveria ter o carater terminal (GERMANO, 1990, p.256).

Com a criacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) em 1978, no
bojo das transformacdes tecnoldgicas e do boom das engenharias, o governo busca reformar o
a educacdo profissional. Comentando este periodo, Kuenzer (1999) destaca que:

As dificuldades relativas a implantacdo de um novo modelo complementadas pela
constatacdo de que, por razdes varias, a euforia do milagre ndo se concretizaria nos
patamares esperados de desenvolvimento, fez com que a proposta de generalizagdo
do ensino médio caisse por terra, antes de ser implantada através do parecer 76/75
que restabelecia a modalidade de educacdo geral, posteriormente consagrada na
7.044/82. Esta legislacdo normatizou um novo avango conservador, reafirmando a
escola como espaco de producdo e de consumo de bens materiais e culturais. Os
historicamente excluidos destes beneficios, que se mantiveram na escola, nao
colheram os necessarios frutos que pudessem permitir a superagdo de sua situagdo
de classe, uma vez que a qualidade desta escola é a qualidade do academicismo
livresco. Os elementos para 0 necessario salto qualitativo ndo Ihe foram fornecidos
posto que a educagdo dos dirigentes se da através de outros espacos disponiveis a
partir de sua origem de classe. Desta forma, retornava-se ao modelo anterior a 1971:
as escolas propedéuticas para as elites e as profissionalizantes para os trabalhadores;
manteve-se o conteido e a equivaléncia (KUENZER, 1999, p. 125).
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Os CEFETs nascem com o compromisso de “formar quadros qualificados” para a
indUstria nacional, porém a crise conjuntural ndo € vencida e chegamos aos anos 1980 no
centro da crise. No campo Educacional, os CEFETSs ainda precisavam vencer as mazelas do
ensino profissional e da formacdo de professores para a educacdo profissional e para as
disciplinas técnicas e das reas de ciéncias do ensino médio. Por isso, o Decreto n. 8.730/1982
coloca novamente a formacdo de professores nos CEFETS voltada para superar a caréncia de
professores para o ensino médio.

Na década de 1990, o presidente Itamar Franco, por meio da Lei n° 8.948/1994,
instituiu o Sistema Nacional de Educacdo Tecnol6gica abrindo a possibilidade a todas as
Escolas Técnicas Federais se transformarem em Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica.

Em 1997, ainda no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), inicia o periodo
tecnoldgico-fragmentario (1997-2004). O governo se desresponsabiliza de oferecer e expandir
novas unidades de educacdo profissional e abre a possibilidade para que os estados,
municipios, iniciativa privada e organizac@es civis criassem seus sistemas. A possibilidade de
diversos itinerarios formativos caracteriza este periodo. As mudancas de FHC nas politicas de
educacdo profissional atendiam ao pragmatismo econémico, o ideério € uma educacdo rapida,
desvinculada de uma formacdo humanista e politécnica com vista a uma possivel
empregabilidade.

Por fim, chegamos a 2004. A conjuntura politica e econémica trazia novas esperancas
para a educacdo profissional. Os intelectuais e defensores de um novo modelo de educacéo
profissional requeriam uma transformacao estrutural. A reestruturagdo inicia com a revogagao
da Lei n. 9.649/1998 que impedia que 0 governo criasse novas escolas de educacao
profissional e tecnoldgicas (EPT).

No campo do emprego, os Ultimos meses do primeiro ano de mandato de Lula
trouxeram uma queda acentuada na taxa de desocupacédo, que passou de um patamar recorde
de 13,1% em abril para 10,9% em novembro e a ampliacdo expressiva da quantidade de
empregos com carteira assinada (IPEA, 2004).

O governo de Luiz Incio Lula da Silva inicia 0 processo de reestruturacdo da rede
federal de escolas técnicas, oficialmente em 2005. Esta reorganizagdo sera a maior em termos
estruturais pela capilaridade que assumiu em todo pais e, pela quantidade de investimentos na

construcdo das novas unidades. Porém, como trataremos destas transformacdes durante todo o
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trabalho e, para ndo se tornar repetitivo, deixaremos que o leitor acompanhe 0s movimentos e
transformac6es deste Gltimo periodo no decorrer deste trabalho.

Na proxima secéo, discutiremos como a ideologia neoliberal molda a transformagéo
da rede federal de escolas técnicas a partir dos anos 1990. Discutir esses dois momentos o
tecnoldgico-fragmentario e sua transicdo para o tecnologico-integrado é necessario para a
compreensdo das mediacdes realizadas na politica de expansdo e no processo de

reestruturacdo da institucionalidade.

1.2 EDUCACAO PROFISSIONAL E REFORMAS NEOLIBERAIS NO BRASIL

Silva (2012a) explicita que a estratégia neoliberal € um amplo processo de redefini¢éo
global das esferas social, econémica, politica, que tendem a modificar severamente todos 0s
campos da vida humana a fim de atender ao arranjo capitalista. A educagdo possui papel
estratégico na visdo capitalista, pois € um excelente mecanismo para reproduzir a visdo

politico-social neoliberal, ao mesmo tempo em que:

[...] € central na reestruturagdo buscada pelos idedlogos neoliberais, atrelar a
educacdo institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacdo para o local de
trabalho. No Iéxico neoliberal, trata-se de fazer com que a escola prepare melhor
seus alunos para a competitividade do mercado nacional e internacional. De outro
lado, é importante também utilizar a educagdo como veiculo de transmissdo de
ideias que proclamem as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa (SILVA,
20123, p. 12).

No documento Brasil: um projeto de reconstrucdo nacional, Collor delineia para os
organismos internacionais (FMI, principalmente) e para a grande burguesia e oligarquias
locais suas propostas neoliberais de governo: Combate a hiperinflacdo, desestatizacéo,
reforma do ensino (por meio da municipalizagdo), diminuicdo do papel do Estado, reforma

administrativa e a renegociacdo da divida externa. Para Collor (2008):

A definicdo de um novo padréo de intervencdo do Estado na economia, que permita
superar esta crise financeira, é condicdo para a viabilizacdo do projeto de
desenvolvimento que se busca definir para o Pais. Para isso, dois fatores sao
fundamentais: primeiro, que o ajuste fiscal ganhe dimensdo estrutural e, segundo,
que o aparelho estatal seja modernizado mediante ampla reforma (COLLOR, 2008,
p. 35).
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No governo Collor, definitivamente se comeca a se implantar a fase de choque’ das
politicas neoliberais. O ajuste estatal, monetério, fiscal, administrativo com a proposta de
reducdo da burocracia e do tamanho da maquina publica com a demissdo de funcionérios, o
programa de desregulamentacdo, o programa de desestatizacdo, programa de reestruturacao
produtiva, abertura para o capital estrangeiro, regulacdo dos salarios, salde publica,
previdéncia e reforma educacional apresentada no documento oficial de governo mostra a
clareza do ajuste que seria feito para implantar as politicas neoliberais.

Quanto a educacdo, Collor (2008) deixa claro que o papel do Estado sera de
regulador, abrindo caminhos para a atuacdo macica da iniciativa privada e para a

descentralizacdo do sistema publico por meio da municipalizacéo.

A educacio é uma das areas onde a presenca do Estado é fundamental. A iniciativa
privada cabe um papel complementar importante, mas que nunca sera
desempenhado a contento se ndo houver, por parte do setor publico, uma oferta
educacional adequada & demanda da populagdo e as necessidades do sistema
econdmico. A maior liberdade de atuago, seja quanto a precos, seja quanto a esfera
pedagogica e curricular, do setor privado, deve corresponder uma melhora da
educagdo publica. S6 assim, o préprio mercado se encarregard de definir
patamares minimos de qualidade e maximos de preco. [...] Ao Governo Federal
compete o papel de definicdo e de coordenacdo do processo de formulagdo da
politica educacional. Canalizando ou direcionando os debates e as preocupacgdes
para os pontos fundamentais da educacdo, prestando assessoria técnica e
pedagégica, principalmente para os estados e municipios que ndo possam contar
com um corpo técnico apropriado (COLLOR, 2008, p.74-75, grifo nosso).

A proposta de municipalizacdo da educacdo bésica havia aparecido na Lei n.
5692/1971, e recebe continuidade no governo Collor. Porém, o que se percebe no projeto de
governo é a ligacdo do discurso neoliberal com a Teoria do Capital Humano (TCH), pelo
carater utilitarista que a educacao apresenta em seu plano de governo. Para ele os sistemas
“ndo possuem a dimensdo exigida pelo atual momento, merecendo, portanto, um
redimensionamento para que alcancem padrdes de qualidade compativeis com as
necessidades emergentes do desenvolvimento social e econdmico” (COLLOR, 2008, p. 75).

A TCH possui um papel relevante dentro do credo neoliberal. O investimento do
capital humano por meio da educacdo poderia, segundo a teoria, gerar desenvolvimento para o

individuo e consequentemente para o seu pais. A ideologia nasce, segundo Frigotto (2010), no

" Termo cunhado Saad Filho (2015, p. 63).



44

pensamento econdémico de Smith e Jonh Stuart Mill. No viés macroeconémico, a TCH é um
desdobramento da teoria neoclassica, segundo a qual seria possivel visualizar nexos entre o
desenvolvimento econdmico de um pais e os avangos educacionais. “A Educagdo passa,
entdo, a constituir-se num dos fatores fundamentais para explicar economicamente as
diferencas de capacidade de trabalho e, consequentemente, as diferencas de produtividade e
renda” (FRIGOTTO, 2011, p.51).

A estratégia do projeto educacional do governo Collor, apoiada nestes falsos
pressupostos da TCH, previa uma revolucdo tecnoldgica capaz de inserir o Brasil no circuito

do capitalismo avancado. Destaca Yanaguita (2011) que:

No Programa Setorial de Agdo do Governo Collor na érea de educagéo (1991- 1995)
a meta era inserir o pais na nova revolucéo tecnoldgica pela qual atravessava o
mundo, exprimindo propostas de situar o Brasil no mundo moderno. Tais propostas
apontavam para a educagdo como fonte potencializadora das possibilidades de um
desenvolvimento sustentado e de uma sociedade democratica, de acordo com o0s
principios difundidos pela Teoria do Capital Humano (THC). Assim, as ideias de
equidade, eficiéncia, qualidade e competitividade sdo introduzidas na educacéo.
Nesse programa, a gestdo democrética da educacdo foi focalizada por meio da
descentralizagcdo dos processos decisorios, com a participacao de todos os segmentos
da sociedade, que deveriam contribuir, controlando e avaliando as agdes
implementadas e utilizacdo dos recursos publicos na politica educacional. Essa
gestdo deveria significar o apoio do poder publico para uma escola que exercesse
autonomia, com novos rumos através do seu projeto e pratica pedagogica especifica
(YANAGUITA, 2011, p.04).

Porém, Collor teve seu mandato cassado em um processo de impeachment. As
mudancas propostas continuaram com 0 seu sucessor Itamar Franco, ainda em que em nivel
mais lento. N&o tivemos uma transicdo, pois as acfes de seu governo para educacao refletiram
a acao do antecessor. O governo federal reduziu suas responsabilidades a definicdo e a
coordenacdo do processo de formulacdo da politica educacional e transferiu a
responsabilidade para estados e municipios.

As agdes educacionais se pautaram para o timido enfrentamento do analfabetismo e
sua politica setorial contida no Plano Decenal de Educacdo (1993-2003), fruto da conferéncia
de Educacéo para Todos em Jontiem (1992), no qual o0 governo apresentou as estratégias para
universalizar o ensino fundamental pautadas nas recomendac@es da conferéncia organizada
pelas Organizacbes das Nagdes Unidas. Mas estas estratégias ndo sairam do papel.

Resumindo, segundo Silva Junior (2002):

O Plano Decenal de Educacdo para Todos é a expressao brasileira do movimento
planetario orquestrado por UNESCO, BIRD/Banco Mundial e assumido pelo Brasil
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como orientador das politicas publicas para a educacdo que resultaram na reforma
educacional brasileira dos anos de 1990, realizada em todos os niveis e modalidades,
com diretrizes curriculares, referenciais curriculares, Pardmetros Curriculares
Nacionais para niveis e modalidades de ensino, produzidos estes de forma
competente por especialistas — em geral pesquisadores e professores universitarios —
de nossas melhores universidades e instituicdes de pesquisa, afinados com o
compromisso assumido pelas autoridades politicas brasileiras em todas as areas de
acdo do Estado, particularmente para a educacdo. Tal modus operandi € tipico do
que chamamos de hiperpresidencialismo e da légica do novo paradigma politico que
se inaugurava no Brasil depois do processo de desgaste imposto aos canais politicos
de mediacdo entre Estado e sociedade civil nos anos de 1980(SILVA JUNIOR,
2002, p. 207-8).

O primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), que sucedeu Itamar
Franco, inicia com os frutos da estabilidade econdmica provocada pelo sucesso do Plano Real.
Este fendmeno, que se mostraria insustentavel, possibilitou um conjunto grandioso de
reformas. A reforma gerencial imposta ao Brasil no governo FHC imp6s diversas
modificagdes em todos os campos da vida social. Tais mudancgas impactaram o mundo do
trabalho, da salde e da educacéo.

Segundo Pereira (2002, p.31), “a reforma ou reconstru¢do do Estado, particularmente
pela via da Reforma gerencial é uma resposta ao processo de globalizagdo em curso, que
ameaca reduzir a autonomia dos Estados na formulacdo e implementacdo de politicas [...].”
Porém refuta-se este pressuposto de Pereira (2002), pois o processo de reforma gerencial foi
instrumentalizado para facilitar o acesso do grande capital aos bens publicos do povo
brasileiro por meio do processo de privatizacdo e refinanciamento da divida publica.

Para Castelo (2013, p.342):

Operado por uma composicdo heterogénea de social - democratas intelectuais e
executivos ligados ao setor rentista e oligarcas do setor agrario, o bloco de poder
PSDB/PFL, apds a vitdria presidencial de 1994, promoveu a efetiva insercdo do
Brasil na nova divisdo internacional do trabalho, adequando o pais aos padrdes
globais de acumulagdo capitalista sob os auspicios de uma reforma gerencial do
Estado, além de combater as organizagdes dos trabalhadores com repressdo e
cooptacdo de suas principais liderancas.

Com isto, o projeto de FHC ganha forca e se torna o mais ambicioso plano de
privatizagdo da historia brasileira. Trata-se de um verdadeiro assalto as empresas publicas a
fim de beneficiar o capital privado mediante financiamento publico. O objetivo era comprar
por ninharia empresas publicas de telefonia, siderurgia e energia, dentre tantas outras.

Neste sentido, descreve Paulani (2010) que o primeiro governo FHC caminhou em

meio a uma combinacdo de promessas de um futuro promissor que sO se concretizaria com as
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reformas e privatizacbes. E em meio &s ameacas econdmicas que se abre um estado de

emergéncia politica, econémica e social. Estas ‘ameagas’ permitiram diversas medidas

injustificaveis que se aprofundaram com o segundo mandato de FHC, com o apoio do

congresso, tais como:

v Permitir a valorizacdo injustificavel da moeda brasileira até a verdadeira
emergéncia trazida com a crise cambial de janeiro de 1999, que em apenas quatro
meses varreu do pais cerca de 40 bilhGes de dolares (ameaca ao retorno da inflagao).
v Aprovar a lei de Responsabilidade Fiscal em que os direitos dos credores séo
colocados acima de quaisquer outros direitos (ameaca a perda de credibilidade).

v Abrir a economia de maneira estabanada, permitindo a quebra de vérias
empresas brasileiras e 0 aumento do desemprego (ameaga do atraso e da perda do
bonde da historia).

v Vender ao capital internacional (financiando os compradores com dinheiro
publico) empresas de setores essenciais e estratégicos, como as empresas de energia
elétrica e de telecomunicagdes (ameaca do desequilibrio fiscal).

v Elevar a taxa de juros a niveis impensaveis (que chegou em algumas ocasides
a mais de 40%) em fungdo das crises financeiras vindas de fora (ameaga de
desvalorizagdo da moeda e retorno da inflag&o).

v Aprovar uma emenda constitucional que isentava a incidéncia de CPMF aos
recursos aplicados em bolsas de valores (ameaca do atraso e perda do bonde da
histdria).

v Isentar de imposto de renda a distribuicao de lucros de empresas e seus s6cios
brasileiros e estrangeiros e a remessa do lucro ao exterior (PAULANI, 2010, p. 122).

As constantes ameacas anunciadas pela grande burguesia centravam-se nos

pressupostos da economia financeirizada. Observa-se durante o governo FHC a ideologia

neoliberal agindo para garantir sempre que 0s interesses capitalistas fossem postos na ordem

do dia. Mas todas estas acdes apenas retardaram a crise estrutural sempre emergente em

economias periféricas como a brasileira e, em parte, ocultavam as causas centrais da crise.

Ainda no governo FHC:

Em 1998, o Brasil era apontado como a bola da vez [em se tratando de crise], mas a
burguesia rentista internacional foi complacente com a reeleicdo de FHC. Em
janeiro de 1999, o pais sofreu um ataque especulativo e adotou um regime de
cambio flutuante, que modificou toda a politica econdmica para algo ainda mais
ortodoxo: o aperto fiscal cresceu e a politica monetaria ficou mais contracionista. Os
resultados da crise cambial foram a queda do crescimento econdmico, o ligeiro
aumento da inflacdo, o aumento do desemprego e da divida publica e a concentracao
de renda em favor do capital (CASTELO 2013, p. 268).

Castelo (2013) conclui que neste periodo que vai de Collor a FHC e se estende com

menor intensidade durante todo o mandato de Lula, a ofensiva neoliberal funda no Brasil um

novo bloco historico capitalista, “com alteragdes tanto na base econdmica quanto nas

superestruturas politico-ideoldgicas a partir do recurso as instituicbes ditatoriais e
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hegeménicas do Estado burgués ampliado” (CASTELO, 2013, p. 343). Do ponto de vista
politico, isso se faz com grupos de forgas heterogéneas, como fragcdes da burguesia, dos
latifundiarios, no alargamento da classe média e no surgimento de uma nova classe média, na
cooptacdo de movimentos sociais e de suas liderangas, enfim, em arranjos politicos e sociais
de toda ordem.

No campo educacional, o governo de FHC tem papel preponderante na
universalizacdo da educacdo bésica. Porém, como contradi¢do, o governo deixa de investir
seriamente em educacdo profissional e educacdo superior. Além disso, o governo FHC
mostrou-se exitoso na aprovacao da legislacdo educacional pertinente as reformas neoliberais
que deviam ser implantadas, seguindo a risca o receituario do Banco Mundial. Comentando
sobre este processo de aprovacéo da legislacdo educacional, Hermida (2012) destaca que:

O segundo momento do processo de tramitacdo e de definicdo da nova politica
educacional ocorre no periodo 1995/2002. Nele se comeca a configurar uma nova
realidade social e politica, que permite identificar mudancas nas estratégias de acéo
do Estado para a aprovagdo das politicas educacionais. Dentre as estratégias
utilizadas, ha a interferéncia do Poder Executivo no processo de elaboracéo das leis
para a educacdo nacional, através da obstrucdo da tramitacdo dos projetos e da
apresentacdo de projetos de leis substitutivos préprios (de forma simultanea aos
processos de obstrucdo). Do ponto de vista histérico, esta estratégia — que havia sido
introduzida na dindmica parlamentar quando Fernando Collor assumiu a presidéncia
em 1991 — logo se torna sistematica e dominante nos governos de FHC 1995/1998 e
1999/2002 (HERMIDA, 2012, p. 10).

Nota-se que estas politicas educacionais engendradas por FHC demonstram sua
subsuncao e subordinacao as recomendacdes dos organismos internacionais, principalmente, o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional. Esta orientacdo da politica pode ser
constatada nos discursos oficiais, em acdes como a aprovacdo do texto minimo da Lei de
Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394/1996); na edi¢éo de decretos para modificar a qualificacdo do
trabalhador; na monumental edicdo/reedicdo de leis e decretos para ordenar a educagédo
nacional; na criagdo do Fundo de Manutencdo da Educagdo Bésica (FUNDEF); nos
programas assistenciais de merenda escolar e livro didatico e no FUNDESCOLA. Enfim, em
todas as reformas empreendidas para que a educacdo atendesse as exigéncias de um novo
profissional para o mercado de trabalho.

Neste sentido, concordamos com Hermida (2012) ao afirmar que:

[...] a proposta para a educacdo dos governos de FHC teve como principio
determinante a estreita relacdo ciéncia-capital que é quem determina a natureza das
politicas educacionais. Na concepcdo educativa do governo, a escola passa a ser 0
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local social privilegiado da formagdo do novo homem para uma nova cultura, isto é,
a cultura urbano-industrial, que tem na organizacdo do mundo do trabalho e do
capital, um dos seus principais determinantes. O carater minimalista da nova
LDBEN, o papel do Estado na universalizacdo da educagdo nacional, as
contradicBes e 0s mitos existentes ja citados caracterizam a proposta educacional do
governo de FHC como neoliberal, pois teve como principio determinante a estreita
relacdo ciéncia-capital. Resumidamente, pode-se afirmar que nessa nova conjuntura
a funcdo da instituicdo escolar é a formacédo de contingentes de individuos, a partir
do desenvolvimento das competéncias que lhes permitam inserir-se nos processos
produtivos exigidos pela modalidade de trabalho simples. Nesta perspectiva, a
educacdo desempenha um papel duplo no processo de produgdo e de expropriagdo
do valor excedente, ou seja, dos ganhos econdmicos. Por um lado, ao impartir as
habilidades técnicas e sociais necessarias e as motivagdes correspondentes, a escola
incrementa a capacidade produtiva dos futuros trabalhadores. Por outro, a educacéo
ajuda a diluir e a despolitizar as relacfes de classe, potencialmente explosivas no
processo de producéo, com isso ela contribui para perpetuar as condi¢fes sociais,
politicas e econdmicas através das quais uma parte do produto gerado pelo trabalho
é expropriada (HERMIDA, 2012, p. 13).

Porém, para que as ideias neoliberais se implantassem com sucesso, era preciso que 0s
instrumentos juridicos fossem consolidados. Por isso o governo de FHC operou na
transformacdo, adequacdo e modificacdo da legislacdo educacional para que o conjunto de
reformas tivesse éxito. Marx e Engels (1998) alerta que uma vez consolidada a sociedade
burguesa, esta transforma as instituicdes de acordo com 0s seus interesses para manter-se em
funcionamento. Isso se faz no campo educacional, privilegiado e necessario para ideologia

neoliberal:

A burguesia ndo pode existir sem revolucionar permanentemente 0s instrumentos de
producéo, portanto as relacdes de producdo, portanto as relagdes sociais todas. [...] O
permanente revolucionamento da producdo, o ininterrupto abalo de todas as
condi¢Bes sociais, a incerteza e 0 movimento eternos distinguem a época da
burguesia de todas as outras. Todas as relacdes fixas e enferrujadas, com o seu
cortejo de vetustas representacBes e intui¢fes, sdo dissolvidas, todas as recém-
formadas envelhecem antes de poderem ossificar-se. Tudo o que era dos estados [ou
ordens sociais — standisch] e estavel se volatiliza, tudo o que era sagrado é
dessagrado, e os homens s&o por fim obrigados a encarar com olhos prosaicos a sua
posi¢do na vida, as suas ligagdes reciprocas (MARX; ENGELS, 1998, p. 32).

Portanto, a estratégia neoliberal tem na educacdo um dos seus principais campos,
pois é preciso utiliza-la como veiculo para consolidagdo do credo ideologico. Por outro lado,
ela opera na reestruturacdo do sistema de ensino para manter lacos cada vez mais estreitos da
educagdo como preparacdo para o mercado de trabalho e para o ndo trabalho. Por outra via ela
visa neutralizar os conflitos distributivos e a demanda coletiva por direitos sociais e cidadania
na arena politica e social. Nesse interim, as visfes alternativas ao dominio hegeménico liberal

devem ser reprimidas ou descaracterizadas até que encontrem um fim no pensamento social.
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A ideia é que educacdo sirva para institucionalizar um pensamento coletivo onde impere o
sucesso individual como forma de eliminar a pobreza e a miséria causada pelas relacGes
capitalistas.

Neste sentido, a proxima secdo aponta como as transformacbes na educacédo

profissional brasileira se mostram ligadas aos ciclos econémicos e a estratégia neoliberal.

1.3 TRANSFORMACOES NA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA (1990-
2014)

No processo de abertura econdémica do Brasil, na década de 1990, hd uma intensa
reorganizacdo dos sistemas educacionais para atender as demandas do mercado. Acordos de
cooperacdo, financiamento de projetos feitos pelo Banco Mundial (BM), Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BIRD) e Fundo Monetéario Internacional (FMI)
direcionaram as mudancas no sistema educacional.

Depois do impeachment de Fernando Collor de Melo, Itamar Franco da continuidade a
sequéncia de reformas do ensino brasileiro. No Plano decenal, a principal estratégia para a
universalizacdo do ensino fundamental foi aumentar o volume dos recursos financeiros para a
manutencdo e investimentos na educacdo basica. Porém, mesmo previstos, estes
investimentos ndo sairam do papel.

No que tange a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, em 1994, o entdo presidente
Itamar Franco, por meio da Lei n. 8.948/1994, instituiu o Sistema Nacional de Educacgdo
Tecnoldgica com o objetivo de permitir uma melhor articulacdo da educacdo tecnoldgica em
seus varios niveis, entre suas diversas institui¢des incluidas na Politica Nacional de Educacéo,
visando ao aprimoramento do ensino, da extensdo, da pesquisa tecnoldgica, além de sua

integracdo nos diversos setores da sociedade e do setor produtivo.

Tratava-se de uma reforma que, por intermédio da norma legal, promovia o ensino
industrial para a condigdo de educacdo tecnoldgica, buscando atender um mercado
de trabalho que necessitava de um profissional intermediario entre o técnico de nivel
médio e o de nivel superior que tivesse a condigdo de utilizar as tecnologias daquela
época. O proposito do governo Itamar ficou evidente no momento em que o MEC
publicou o relatério intitulado Balanco das realiza¢cbes do MEC no 1° trimestre do
ano de 1993 (BRASIL, 1993), em que assume que o “Ministério da Educacgdo e do
Desporto voltou também suas atenc¢des para o “patinho feio’ do sistema de educagao
brasileiro” (BRASIL, 1993), referindo-se ao antigo 2° grau. No mesmo relatério
informa que encaminharia ao Congresso Nacional um projeto “criando o Sistema
Nacional de Educagdo Tecnoldgica” para articular as Escolas Agrotécnicas Federais
(EAFs) e as Escolas Técnicas Federais (ETFs) com os “Servicos Nacionais da
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Aprendizagem Industrial Comercial e Rural”, objetivando intensificar a formagao de
tecndlogos. Porém, na visao do governo Itamar, os tecndlogos nédo se caracterizavam
como profissionais de nivel superior (AZEVEDO; SHIROMA; COAN, 2012, 29-
30).

As propostas apresentadas de reforma da educacdo profissional no governo Itamar
Franco direcionaram as reformas que mais tarde constariam na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN n. 9.394/1996) e reafirmaram uma educacdo Vvoltada
exclusivamente para 0 mercado produtivo. O artigo 39 da Lei n. 9394/1996 reza: “A
educacao profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidoes para a vida produtiva”. Além
disso, seus incisos abriam espaco para qualificacdo e requalificacdo do trabalhador com
qualquer nivel de escolaridade para o mercado de trabalho.

Estes dispositivos legais do governo Itamar Franco cumprem o prenunciado pelos
organismos internacionais, principalmente do Banco Mundial®, e vio aos poucos contribuindo
para a construcdo da ideologia neoliberal, onde o mercado é imposto como algo que ndo pode
ser transgredido. Ha responsabilizacdo do Estado pela crise, difusdo da ideia da educacgdo
como responsavel pelo sucesso ou fracasso econdmico de um pais e fetichizacdo das
contradicGes de classe como se elas pudessem ser escamoteadas (DEITOS, 2005).

As mudancas na educacdo profissional requeridas pelos organismos internacionais,
como o Banco Mundial, na educacdo transparecem de maneira mais eficaz nos decretos que
reorganizam a urgente formacdo de trabalhadores para o mercado e no inicio da
universalizacdo da educacdo basica. Estas reformas tiveram impulso renovado com Paulo
Renato como Ministro da Educacdo e Fernando Henrique Cardoso como Presidente da
Republica.

O Decreto n. 2.208/1997, do governo de FHC, tinha como objetivos a educacdo

profissional:

&8 BANCO MUNDIAL. Informe sobre el desarrollo mundial 1991: la tarea acuciante del desarrollo.
Washington, 1991.

BANCO MUNDIAL. Relatério sobre o desenvolvimento mundial: o trabalhador e o processo de integragao
mundial. Washington, 1995.

BID. Formacion profesional y técnica: una estrategia para el BID. Washington, 1999



51

I. Promover a transicdo entre a escola e 0 mundo do trabalho, capacitando jovens e
adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o exercicio de
atividades produtivas; Il. Proporcionar a formacdo de profissionais, aptos a
exercerem atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos
niveis médio, superior e de pos-graduagao; 1. Especializar, aperfeicoar e atualizar
0 trabalhador em seus conhecimentos tecnoldgicos; V. Qualificar,
reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando a sua insercdo e melhor desempenho no exercicio do
trabalho (BRASIL, 1997, grifo nosso).

Os conceitos definidos pela ideologia neoliberal, tais como habilidade/competéncia,
flexibilidade, especializacao, requalificacdo e reprofissionalizacdo ddo o tom da ampliacdo da
materialidade capitalista na educacdo e coloca o conhecimento como fator central da
producdo. O pais precisa crescer, inovar e se profissionalizar para atender as necessidades da
nova economia. Ciavatta e Ramos (2011), comentando o referido decreto, destacam que:

No caso da educagdo profissional, ao ser desvinculada do ensino médio, por forca do
Decreto n® 2.208/97, as Diretrizes Curriculares Nacionais pregaram, como uma
doutrina reiterada, os curriculos baseados em competéncias, descritas como
comportamentos esperados em situacBes de trabalho. Por mais que se tenha
argumentado sobre a necessidade do desenvolvimento de competéncias flexiveis,
essa prescricdo ndo escapou a uma abordagem condutivista do comportamento
humano e funcionalista de sociedade, reproduzindo-se 0s objetivos operacionais do
ensino coerentes com o0s padrdes taylorista-fordistas de producgéo. Vale registrar o
fato de a educacdo profissional, nessa reforma, ser reiterada como o ensino
destinado a classe trabalhadora e alternativo ao nivel superior. A ideologia da
empregabilidade sustentou a responsabilizacdo dos préprios trabalhadores pelo
desemprego, sendo que a qualificagdo e a requalificacdo profissional foram
consideradas meios de acesso a setores ocupacionais, prevalecendo, para a maioria
dos trabalhadores, a periferia da producéo, esfera em que predomina tanto a logica
taylorista- fordista quanto a precarizacdo do trabalho. (CIAVATTA e RAMOS,
2011, p.30)

Com Decreto n. 2.208/1997, o governo separa o educacdo profissional de nivel médio
do ensino médio regular. Com isso, a educacdo profissional passa a atender a diferentes
niveis, sem progressdo obrigatoria, sem regulamentacdo curricular e culmina em um nivel
béasico de duracdo variavel independente de escolaridade. Além disso, 0 mesmo decreto prevé
um nivel técnico para os matriculados e egressos do ensino médio e um nivel tecnoldgico
destinado aos egressos do ensino médio ou técnico.

Para reduzir ainda mais a participacdo do Estado na educacgéo profissional, na Lei n.
9.649/1998 o0 governo FHC retirou a responsabilidade de criar e manter novas escolas técnicas
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do governo federal e a transferiu para os estados e municipios. Assim, cumpre, em parte, a
reducéo dos gastos do plano de reestruturacdo do Estado de Bresser Pereira®. No artigo 47 da
referida lei estava estabelecido:

§ 5% A expansdo da oferta de educacdo profissional, mediante a criacdo de novas
unidades de ensino por parte da Unido, somente podera ocorrer em parceria com
Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagbes nao-
governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino (BRASIL, 1998).

As mudancas de FHC para as politicas de educacdo profissional e tecnoldgica estdo
diretamente voltadas para o mercado, atendendo ao pragmatismo econdmico. O ideario é uma
educacdo rapida, desvinculada de uma formacdo humanista e politécnica com vistas a uma
possivel empregabilidade.

O segundo mandato de FHC (1999-2002) é marcado pela implantacdo do Programa de
Reforma da Educacdo Profissional (PROEP). O governo realiza um empréstimo junto ao
BIRD, com contrapartida do Fundo de Amparo do Trabalhador (FAT). Tais recursos, além de
consolidar uma sangria aos recursos do FAT transferidos para a iniciativa privada, em sua
grande parte, deram materialidade a reforma. Os recursos estavam organizados da seguinte
maneira: 25% recursos do MEC, 25% recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador - FAT e
0s 50% restantes vieram do empréstimo do Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID,
com previsdo de 500 milhdes de ddlares americanos.

As instituicbes que poderiam participar do programa se dividiam em Instituicdes
Federais, escolas de educacdo profissional estadual ou municipal e escolas privadas e/ou
comunitérias. Participando da seguinte forma, conforme Grabowski (2010, p. 131):

o Instituices federais de educacéo profissional participavam com a apresentacéo
de Plano de Implantacdo da Reforma;

o Estados e Distrito Federal por meio da apresentacdo de carta de adesdo aos
principios da reforma da educagdo profissional. Estes deviam ainda apresentar - Plano
estadual de educacdo profissional (PEP);

o Escolas Estaduais para participar tinham que estar contempladas no PEP de

seu estado e apresentar o plano estratégico da escola pela correspondente secretaria estadual.

® Fazemos referencia ao Plano de Reestruturacdo e Melhoria da Gestdo do MARE (1997).
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o Escolas do segmento comunitario (instituicbes de direito privado)
participavam com a apresentacdo de Carta Consulta. Foram recebidas 950 cartas consultas de
instituicdes privadas.

Destaca Grabowski (2010, p.128) que:

O PROEP, amparado pela legislacdo vigente, focava sua atua¢do tendo como
parametro: a) a efetiva separagdo entre 0s cursos técnico-profissionais e 0s
académicos regulares de educacdo média, permitindo ampliar a oferta de cursos
técnicos e redefinir o perfil da demanda desses cursos para os segmentos da
populacdo de renda mais baixa, como idade mais elevada, com maior participacéo
no mercado de trabalho e com perfil social e econdmico condizente com a
profissionalizagdo futura e o0 uso dos conhecimentos adquiridos; b) o crescimento de
projetos apresentados e aprovados no segmento comunitario, em que 0s mecanismos
de sustentacdo financeira provém ndo do or¢camento da Unido e dos Estados, mas da
sociedade civil, de parcerias com empresas(...) ¢) a apresentacdo por parte de todos
os estados, dos planos de Educacdo profissional (PEPS) e da aprovacao e assinatura
de convénios com o PROEP para a implantacdo desses planos; d) melhor uso dos
recursos do Plano Nacional de Educacdo profissional (PLANFOR) a cargo do
Ministério do Trabalho e Emprego —MTE.

Reafirmando o papel irrelevante desta politica, pois ndo avan¢camos para a construgédo

de educacéo profissional politécnica, Ferreira e Oliveira (2006) analisam que:

O PROEP conclui sobre o impacto limitado dessa politica publica nos aspectos
financeiro, social e pedagégico. [...] A analise dos planejamentos plurianuais
mostrou que a debilidade do governo na organizacdo da politica da educacdo
profissional esta, sobretudo, na incapacidade de formular (e, consequentemente, de
executar) politicas publicas integradas, incapacidade provocada pela dificuldade de
tratar os problemas na sua materialidade radical, transformando-os, portanto, em
politica compensatoria, pois o fim Gltimo é manter o processo histérico de
acumulacdo capitalista, no qual o Pais ocupa uma posi¢cdo semi-periférica
(FERREIRA; OLIVEIRA, 2006, p. 122)

Em sintese, o projeto contemplava uma visao mercadoldgica de educacao, educacédo
rapida, com curriculos flexiveis sem preocupacdo com a formacdo humana ou social do
individuo. E a légica neoliberal operando na transferéncia dos polos formativos e a0 mesmo
tempo impulsionando a privatizacéo do ensino por meio da transferéncia de recursos publicos
para a iniciativa privada.

De tal modo FHC realizou um estancamento da Politica de Educacéo Profissional e as
acOes dos estados federados e municipios acabaram esbarrando nas dificuldades de manter
estas escolas, porém ha um incentivo maior as escolas técnicas privadas. Isto traduz o plano

neoliberal para tentar convencer a sociedade sobre a incapacidade do sistema publico em
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corresponder a altura aos padrdes de educacdo exigidos pelo mercado e responsabilizacdo do
Estado pela crise para propor o ajuste estrutural.

Em 2003, no inicio do primeiro mandato de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006), os
movimentos sindicais, sociais e intelectuais esperavam respostas para uma educacao
profissional mais voltada aos anseios da populacdo. Mas, o governo Lula apresentou no
Decreto n. 5.154/2004 e no projeto Escola de Fabrica uma proposta que relacionou as
politicas para a educagdo com outras politicas compensatorias e desenvolvimentistas como
sendo uma acao indutora do Estado. Em sintese, a educacéo € vista com outros objetivos (que
discutiremos mais tarde) e retorna-se a ideia dos “desvalidos da sorte”, mostrando claramente
que a politica educacional, sob a égide do pensamento neoliberal, apresenta como fundamento
atender os objetivos da producéo capitalista.

O inicio do mandato de Lula foi marcado pela intensa disputa entre secretarias do
Ministério da Educacdo e também das forcas conservadoras e reformistas. Com a edicdo do
Decreto n. 5.154/2004 esperava-se, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), que este fosse
um dispositivo capaz de garantir a pluralidade de agdes e, ao mesmo tempo, mobilizasse a
sociedade civil na defesa do ensino médio wunitario e politécnico, integrando
profissionalizacdo aos principios da ciéncia, do trabalho e da cultura. Mas ndo foi o que
aconteceu. Assim, 0s decretos n. 5.154/2004 e 5.225/2004 permitiram que os CEFETs
alcancassem o status de universidades. Porém, tais decretos ndo resolveram o impasse
histérico do ensino médio integrado e ndo atenderam aquilo que era esperado pelos

movimentos intelectuais no tocante a educacéo profissional, pois,

[...] as contradicdes do governo Lula em relagdo a EPT, contudo, logo apareceram e,
mesmo se auto-intitulando “governo dos trabalhadores” ele se utilizou da estrutura
do Estado para atender os reclamos das forgas capitalistas, como foi o caso da
manutencdo de determinados pressupostos do Decreto no 2.208/1997 que
interessavam aos empresarios do setor educacional e dos segmentos produtivos. O
governo Lula também manteve a no¢do de competéncia, oriunda de um contexto
empresarial ancorado numa gestdo por resultados e numa equacdo suportada na
relacdo custo versus beneficio, dissociado, portanto, da preocupacdo central no
processo educativo com perspectiva emancipadora (AZEVEDO; SHIROMA,;
COAN, 2012, p.31-32).

Ainda em 2004, o governo inicia 0 movimento que levaria a expansdo das escolas
federais de educacéo profissional. Ele altera desse modo, a legislagéo que vedava a criagdo de
unidades de ensino por meio da aprovacdo em 2005 da Lei n. 11.195. Assim, o plano da

Expansdo Fase | comeca a se engendrar. O governo apresenta simultaneamente o Projeto de
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Lei n. 11.249/20005, que abriu Crédito adicional ao Ministério da Educacdo no valor de 57
milhdes destinados ao fomento, ao desenvolvimento da educagéo profissional e execucdo da
12 fase de expanséo da Rede.

No periodo de 2005 a 2007, conhecido como Fase | da expansdo das escolas federais
de educacéo profissional, o governo anunciou a implantacdo de 64 novas unidades, prevendo
a construcdo de 37 unidades de ensino descentralizadas (UNED), 9 autarquias federais e a
federalizacdo de 18 escolas pertencentes a estados e municipios. O objetivo desta fase foi
implantar escolas federais de educacdo profissional nos estados desprovidos deste tipo de
instituicdo. Destaca Tavares (2014), que a respeito do financiamento a SETEC previa a
participacdo direta dos estados, municipios, sociedade e empresas tal como prevé a lei
11.195/05. Além disso, a SETEC defendia a criacdo de um fundo especifico para o
financiamento da educacao profissional e tecnologica.

Na teia do Decreto n. 5.154/2004 surgem as politicas focais de formacdo dos
trabalhadores como o PROEJA, a Escola de Fabrica e 0 PROJOVEM. Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005) destacam que estes programas possuiam uma série de incoeréncias, pois,
apesar de reconhecerem a formacdo profissional de nivel médio integrada, internamente
impde ao curriculo uma dicotomia entre concepcdes educacionais de uma formacdo para a
cidadania e outra para o trabalho.

O Programa Escola de Fabrica e o PROJOVEM, criados no governo Lula, sdo
dirigidos para uma massa de desempregados e para alunos da escola publica. O que se
observa é uma clara politica compensatdria sem a garantia da melhoria da renda dos egressos.
No caso do Programa Escola de Fébrica, os recursos eram repassados a iniciativa privada,
mostrando destarte uma concepcao de formacao voltada as necessidades da empresa.

Segundo Pereira e Franga (2012, p.234), “essa énfase atribuida pelas empresas ao
social e ao educacional inscreve-se no interesse pela isencéo fiscal, pela reducdo de impostos
e pela pulverizagdo de investimentos publicos em educagdo”. Neste sentido, como destaca
Beghin (2005, p.103), “as consequéncias dessa operacdo de privatizagdao do publico sem a
correspondente publiciza¢do do privado contribuem para dramatizar a questdo social”’, como
se a chave para resolver o confronto entre a miséria e a ordem fosse a filantropia, a
oportunidade pela oportunidade, ‘a democratizacdo da oportunidade’, buscando introduzir um

efeito de sociabilidade a incoeréncia do conjunto.
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Com o inicio da Fase I, de 2007 a 2010, verifica-se o reordenamento da Rede Federal

de Educagcéo Profissional e Tecnoldgica (Rede)'?, obedecendo aos seguintes critérios:

a) distribuicdo territorial equilibrada das novas unidades de ensino;

b) cobertura do maior nimero possivel de mesorregides em cada Unidade da
Federacéo;

c) proximidade das novas unidades de ensino aos Arranjos Produtivos Locais
instalados e em desenvolvimento;

d) interiorizacdo da oferta publica de educacdo profissional e de ensino superior;

e) reducdo dos fluxos migratorios originados nas regides interioranas com destino
aos principais centros urbanos;

f) aproveitamento de infraestruturas fisicas existentes;

g) identificacdo de potenciais parcerias (BRASIL, 2007 d, p.1)

Nesta fase de reordenamento da Rede, algumas questdes se mostram merecedoras de
andlise, tais como: a nova institucionalidade, sua localizacéo e finalidade, a articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensao, bem como as perspectivas destas instituicdes.

A este respeito alguns documentos revelam o projeto institucional tecido pelo governo.
Merecem destaque, neste sentido, o Decreto n. 6.095/2007, a Chamada Publica MEC/SETEC
n. 01/2007, a chamada publica MEC/SETEC n. 2/2007 e a Lei. 11.892/2008. Estes
documentos sdo balizadores do processo de reorganizacdo das instituicGes federais de
educacdo profissional e tecnoldgica pautados pelo modelo Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFET).

Esta é uma fase muito complexa. Em primeiro lugar, porque o tempo/espago para a
discussdo do que seria a nova institucionalidade foi muito curto e atropelado. Em segundo
lugar, esta ndo é simplesmente uma transformacdo de institucionalidade que se da
isoladamente é um amplo programa de expansdo, de oferta de ensino superior publico e de
construcdo de um novo lécus de formacdo de professores para educacdo béasica, como
discutiremos no decorrer deste trabalho.

Lima Filho (2010, p.141) destaca trés acdes que assoalharam a atual reorganizacao da

Educacéo Profissional: o Programa Nacional de Integracdo da Educagéo Profissional com a

10 Instituida pela Lei n. 11892/2008.

11 Termo cunhado no artigo Flexibilizacdo da educacéo Profissional de Maria Nadir S.A. Militdo (1998). Usado
em documentos oficiais a partir do PDE (2007), referente a Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia. Usa-se
o termo para mostrar a transformagdo histérica do objeto, que em 2008 com a aprovacdo da Lei n.
11.892/2008, passa ser denominado IF ( Instituto Federal).
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Educacao Basica (PROEJA), o Programa Brasil Profissionalizado e o Programa de Expanséo
da Rede.

A implementagdo da Fase Il do Plano de Expansdo carrega consigo a mudanca de
institucionalidade e a criagdo em massa de escolas em todas as regides brasileiras. Neste
momento, comeca a se consolidar uma verdadeira interiorizacdo das unidades das escolas
técnicas federais, focando os arranjos produtivos locais e a dimensdo social desta “nova”

institucionalidade, assim:

[...] o novo projeto do MEC tenta refazer a visdo ideoldgica que presidia a Rede até
entdo, ao propor o deslocamento da sua base filosofica, centrada exclusivamente no
desenvolvimento econémico, para dar lugar a uma instituicdo que, no seu fazer
pedagdgico, dirigisse o seu foco para a qualidade social. Tal perspectiva
estabeleceria, dessa forma, uma politica no mbito da educagdo profissional e
tecnoldgica integrada ao conjunto da agenda publica com a finalidade de oferecer a
populacéo as possibilidades de escolarizacéo e de profissionalizacéo [...] (SANTOS;
RODRIGUES, 2015, p.104, destaque do autor).

Na Fase 11, que se iniciou em de 2011, a Rede teve como marca inicial o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), totalmente adverso ao
ensino profissional publico e integral, claramente voltado para beneficiar a iniciativa privada
com recursos financeiros exorbitantes para uma oferta de cursos de formagcéao répida.

No plano da expansdo da Fase Il é possivel observar um grande nimero de unidades
criadas no periodo do governo Dilma. E, sem muita necessidade de analise, a maior expanséo

da rede construida sob uma nova institucionalidade, como podemos verificar no grafico 1:
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Gréfico 1 - Expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica - Em unidades
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Fonte: SETEC/MEC. Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-
federal>. Acesso em: 10 jun. 2016

O Plano de expansdo Fase Il da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica esclarecia
que:

Se a segunda fase da expansdo da rede federal tecnoldgica tinha por
objetivo uma distribuicdo territorial que permitisse a alocacdo de pelo menos uma
unidade escolar em cada cidade polo brasileira, a proposta de uma terceira fase de
expansdo ambiciona cobrir mais de 10% dos municipios brasileiros, de forma que
todas as mesorregides intraestaduais sejam contempladas. Com a construcdo de 600
novas unidades, também seria possivel atender a todas as 136 mesorregides
geogréficas e o Distrito Federal, com seus diferentes potenciais produtivos e
distintas demandas de qualificacdo profissional nos niveis técnico e tecnologico.
(BRASIL/MEC, 2009, p.01)

Para isso, no plano de expansdo IlI, foram definidos os critérios para uma divisdo mais
equanime entre os estados das unidades federais de ensino profissional. Os 27 Estados foram
divididos em cinco classes de acordo com a totalidade da Rede Federal e Estadual em cada
um deles. E os critérios foram basicamente indice populacional, IDH, distribuicdo das
unidades da rede nos estados, indices de desenvolvimento da educacdo béasica, numero de
mesorregides e municipios de cada estado, distribuicdo geografica, indices de populacdo
jovem (BRASIL/MEC, 2009a).

O governo de Dilma ndo abandona o projeto ja iniciado no governo de Lula. Ela

reassumiu a continuidade das Fases | e Il e deu inicio a Fase Ill. Os investimentos para estas


http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal
http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal
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instituicbes foram vultosos. Segundo Santos Filho e Chaves (2014), com base na Execucéo
Orcamentéria do Governo Federal, houve de sete vezes mais investimento apds a Lei

11.892/08, quando os Institutos Federais sdo instituidos.

Mas, apesar da expansdo ter ocorrido com o crescente nimero novas unidades e
matricula em todos os niveis (médio, tecnoldgico e superior), h4 vérias questbes que ainda
precisam ser debatidas e enfrentadas, pois, naquela conjuntura institucional, o Estado usou a
educagdo profissional como instrumento para articular politicas sociais. Assim, “a criacao e
expansdo dos IFs ocorrem na esteira dos ditames politico-econémicos sustentados pelo
pressuposto de que os momentos de crise sdo enfrentados com crescimento” (NOGUEIRA,
2016, p. 74). Como afirma a autora, uma oferta ampliada e precarizada de vagas nestas
instituicGes de ensino sem que seus cursos atendam as necessidades locais de formacao.

Neste sentido, no proximo capitulo, com o objetivo identificar os pressupostos que
sustentaram a reestruturacdo e a expansdo do ensino técnico e tecnoldgico, discutimos a
contrarreforma da Educacdo Profissional e Tecnoldgica e a invencdo dos Institutos Federais
hibridos.
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2 A CONTRARREFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA E A INVENCAO DOS IFS HIBRIDOS

Neste capitulo, discutiremos os movimentos que se estabelecem em torno da
reestruturacdo da Rede e como que estes acabaram construindo uma nova institucionalidade.
Para iniciar, entendemos que o Estado esta intimamente ligado as estruturas do Capital. Sua
acdo, na maioria das vezes, atende aos interesses imediatos das forgas capitalistas. Neste
sentido ele ndo pode ser autdnomo, pois Estado e Capital sdo inseparaveis (MESZAROS,
2011). Por outro lado, o papel do Estado esta longe se ser somente um regulador da politica

econémica de uma nacdo. Para Mészaros:

O Estado moderno pertence a materialidade do sistema do capital, e corporifica a
necessaria dimensdo coesiva de seu imperativo estrutural orientado para a expansao
e para a extracio do trabalho excedente. E isto que caracteriza todas as formas
conhecidas do Estado que se articulam na estrutura da ordem sociometabdlica do
capital. Precisamente porque as unidades econémicas reprodutivas do sistema tém
um caréater incorrigivelmente centrifugo — carater que, ha longo tempo na histéria,
tem sido parte integrante do incomparavel dinamismo do capital, ainda que em certo
estdgio de desenvolvimento ele se torne extremamente problemético e
potencialmente destrutivo —, a dimenséo coesiva de todo o sociometabolismo deve
ser constituida como uma estrutura separada de comando politico totalizador. [...].
Entretanto, o principio estruturador do Estado moderno, em todas as suas formas —
inclusive as variedades pos-capitalistas —, € 0 seu papel vital de garantir e proteger
as condicBes gerais da extracdo da mais-valia do trabalho excedente (MESZAROS,
2011, p.121).

Assim, o Estado ndo pode autocorrigir a ordem social do capitalismo. Esta se mostra
antagbnica em seus nucleos e precisa sempre que o Estado intervenha, mesmo que de forma
problematica, para tentar juntar em um todo mais coeso os conflitos que se estabelecem nos
centros da ordem reprodutiva do capital.

Para compreendermos melhor, basta observamos a realidade das politicas e reformas
implantadas pelo neoliberalismo que se impuseram mesmo eliminando direitos e conquistas
sociais. Estas reduziram categoricamente os servicos prestados pelos Estados a sua populagéo,
consolidando uma sociedade muito mais injusta e desigual, como receituario para o
crescimento econdmico e para 0 alargamento sem precedentes do capital financeiro. Rosa de
Luxemburgo em Reforma ou Revolugéo (2002, p. 16) completa que o Estado “assume fungoes
de interesse geral no desenvolvimento social; mas somente na medida em que o interesse

geral e o desenvolvimento social coincidam com os interesses da classe dominante”.
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Neste sentido, é o principio econdémico neoliberal que orienta a reestruturacdo da rede
e seu processo de expansdo. Este se entrelaca em processos dindmicos do estagio capitalista
em que o Brasil estava envolto. A reestruturacdo da Rede no governo Lula, pauta-se pelo
principio do novo desenvolvimentismo (MERCADANTE, 2010; BOITO JR, 2012;
CASTELO, 2012). Em se tratando de politica de educacdo profissional e superior, grosso
modo, as reformas procuram equacionar educagdo com outras politicas compensatérias e
desenvolvimentistas como sendo uma acédo indutora do Estado.

Assim, varios elementos déo pistas desta tentativa de o Estado suplementar a acao do
capital por meio da reestruturacdo do ensino profissional e tecnol6gico. Para Tavares (2014,
p.154):

A competividade econdmica como foco dos IFs reforga a tendéncia de alinhamento
destas institui¢cBes aos interesses de cunho neoliberal, enquanto a énfase a geragéo de
novas tecnologias traduz sua subordinagdo aos interesses do setor produtivo. [A
crenga é que] Os institutos federais poderiam, potencialmente, amenizar os efeitos
negativos das desigualdades que se colocam em sua sociedade de classes, e ao
mesmo tempo atender a uma parte da demanda de formacédo da for¢a de trabalho, j&
que o capital precisa de uma parcela de trabalhadores dotados de outro perfil de
formacéo obtido somente nas universidades.

Como assevera Tavares (2014), um dos elementos norteadores desta reestruturacao
estd neste principio neodesenvolvimentista e neoinstitucionalista que os institutos federais
poderiam amenizar os efeitos negativos das desigualdades presentes latentemente na
sociedade brasileira a0 mesmo a demanda de formagdo da forca de trabalho.

Além disso, estas transformacdes estdo ligadas ao neoinstitucionalismo (HALL;
TAYLOR, 2003) e ao neoassistencialismo (GERMANO, 1997; LIMA; ZANDONADE,
2014) que ddo contornos ao ensino técnico, transformando o modelo tecnoldgico-
fragmentario (CEFET) para um modelo tecnolégico-integrado (LIMA, 2010). Estas
ideologias ampliam a crenga no poder de uma instituicdo que deve se comportar como
catalizadora e indutora do desenvolvimento local e regional — o novo papel social destas
instituicOes a partir do governo Lula.

Nogueira (2016) observa esta perspectiva do novo desenvolvimentismo e do
neoinstitucionalismo como macrodeterminantes da politica educacional assumida pelos
Institutos Federais, que constroem a percep¢do de um Estado neutro e conciliador,

contradicdo Capital versus Trabalho. Para a autora,
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[...] a nova economia politica para a educagéao profissional, cuja maior expressao € a
criacdo e expansdo dos Institutos Federais, confere centralidade a Educacdo
Profissional e Tecnoldgica com o proposito de continuar contribuindo para a
reproducdo da forga de trabalho nos moldes do desenvolvimento capitalista em sua
especificidade contemporanea [...]. Com base em principios teérico-metodologicos
que contestam a linearidade entre a légica abstrato-formal e o movimento real,
demonstrou-se que o neodesenvolvimentismo e neoinstitucionalismo tém funcdes
estratégicas na sustentacdo da ideologia que harmoniza crescimento econémico com
desenvolvimento social (NOGUEIRA, 2016, p. 79-80).

Sustentamos que, além dessa perspectiva verificada por Nogueira (2015), os
movimentos para a construcdo de uma nova institucionalidade e a sua expansdo por todos 0s
estados brasileiros demonstram, também, o carater neoassistencialista desta proposta.

Isto pode ser verificado na recorréncia constante dos termos como justica social,
equidade, necessidades de competividade econdmica, geracdo de novas tecnologias, inovagéo,
pesquisa aplicada presentes nos documentos oficiais que normatizam a expansdo e
reestruturacdo. A consequente mudanca de institucionalidade desvela o cardter de uma
instituicio que nasce com as prerrogativas de acolhimento social, o que retoma o0s
fundamentos deste tipo de ensino para os desvalidos da sorte. (NOGUEIRA et al, 2016)

Essa invencdo de institucionalidade ndo se faz na construcdo histérica nem na
participagdo coletiva, pois como ratifica Costa (2012, p. 106), “os institutos ndo [Sa0]
produtos de uma construcdo histérica, portanto indcuos de sentido, também ndo foram
produtos de uma construcédo coletiva, pois a participacdo dos grupos sociais da rede federal de
ensino ndo foi requerida nesse processo”. Porém este modelo procura inaugurar uma nova
arquitetura de instituicdo de ensino superior publico ao se constituir com as mesmas
prerrogativas das universidades e atender ao mesmo tempo trés niveis de ensino: educacéao
bésica, técnica e superior.

Por conseguinte, ndo é criada uma nova instituicdo e sim estabelecida uma nova
institucionalidade. Este processo de integracdo cria uma dimensdo daquilo que estamos
denominando de Instituicdo Hibrida, pois, nos Estados onde havia mais de uma
institucionalidade que fazia parte da rede, todas foram aglomeradas sob a personalidade
juridico-institucional dos recém-criados Institutos Federais.

Por isso, contestamos o discurso da ifetizacdo porque consideramos que ele relativiza

todo o processo. Nao houve acesso de escolas pelos critérios estabelecidos como na
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cefetizacdo® e, sim, transformacgdo da institucionalidade, criagdo de uma nova que além de
romper com o modelo agricola e industrial, que era caracteristico da Rede, cria um mesmo
modelo institucional para todos os institutos, estabelecendo critérios para a oferta de vagas
por meio dos percentuais para cada segmento e nivel. A lume da legislacdo, estes institutos
podem se diferenciar e se diversificar em seus modelos pedagdgico e didaticos e no mix de
cursos dentro de mesmo estado ou no mesmo IF para atender as demandas locais.

Por este motivo, na proxima secdo discutimos como se deram estes movimentos de
expansdo e reestruturacdo, mostrando sob quais pressupostos se sustentam e quais as

contradicGes se tornam perceptiveis.

2.1 0S MOVIMENTOS DA REESTRUTURACAO DA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL NOS GOVERNOS LULA E DILMA

Na fase de reestruturacdo das escolas técnicas, divididas pelos governos petistas de
Lula e Dilma como Fases I, 11 e Ill, percebem-se dois movimentos que iniciam dentro da
dindmica da reestruturacdo. Um trata da expansdo das unidades de ensino profissional,
definidos como Fases I, 1l e 11l e, 0 segundo, que se costura por dentro, é o da reestruturacdo
da institucionalidade. Em ambos os movimentos, varios aspectos podem ser notados e
demonstram diversas contradi¢Ges, tais como: a divisao territorial das unidades, o apelo ao
desenvolvimento local, a descentralizacdo das cidades polos (a interiorizacdo) e a mediacao
que o proprio governo constréi com o movimento sindical e o Conselho Nacional das
Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF)
para moldar a nova institucionalidade.

Estas contradicbes se mostram fundamentais, ao analisar este movimento

reestruturante da Rede a partir das dimensdes que a direcionaram: a nova institucionalidade,

12 Fazemos uma distincdo conceitual deste fendmeno, pois compreendemos que este processo por suas
caracteristicas ndo pode ser caracterizado pelo neologismo “Ifetizacio”. Na anlise que se realiza o processo é
diferente, pois, no processo de “Cefetizacdo” as escolas técnicas se habilitavam por questbes didaticas e
técnicas ao status de CEFET. No processo atual todas as escolas técnicas, agrotécnicas e vinculadas as
Universidades federais puderam ser transformadas em Institutos Federais. Mesmo aquelas que ndo possuiam
condigBes técnicos - didaticas e estruturais para isso. A dimensdo de analise que apresentamos compreende
este processo como Hibridizagdo Institucional (ARAUJO; MOURAO, 2015) que se explicita durante o
trabalho.
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sua localizacdo e finalidade, a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao, as perspectivas

destas instituicOes e os critérios escolhidos como o IDH e o IDEB nas Fases 1l e 1l1.

2.1.1 O movimento da expansao

O movimento da expansdo de Rede inicia no campo juridico-legislativo com
aprovacao da Lei n. 11.195/05, permite a expansao da Rede Federal de EPT, a0 mesmo tempo
em que revogava da Lei n. 8.948/94, que impedia a expansao por meio da construcdo de
novas unidades de ensino.

Este € um movimento que caminha do global para o local. Nele encontramos as forgas
sociometabdlicas do capital®® agindo para “qualificar” um grande de niimero de trabalhadores.
A orientacdo continua sendo dos organismos internacionais, como se verifica no documento

World Development Report 2013:

Muito pode ser aprendido a partir de sistemas abrangentes de capacitacdo de mao
de obra, especialmente dos paises da Asia Oriental. Mas esses sistemas exigem
mecanismos institucionais sofisticados que podem ndo existir em contextos de
menor capacidade. Mais de 100 paises buscam implantar sistemas nacionais de
qualificacdo profissional a partir da definicdo de competéncias e sistemas
certificacdo e acreditagdo. Mas, com poucas excecdes, 0s resultados e impactos ndo
sdo bons. Muitas vezes, a capacidade administrativa disponivel em paises de renda
baixa e média esta sobrecarregada, e 0 progresso é travado pelo pouco envolvimento
dos principais interessados: pais, professores, instituicdes educativas e empresas.
(WORLD BANK, 2013, p. 177, grifo e tradugdo nossa).

A transformacdo requerida a Rede é um amplo programa de qualificacdo de
trabalhadores que agora se intensifica e chega aos reconditos do pais, deslocando-se da area
litoranea para adentrar o sertdo e a Amazonia. E a qualificacdo do Brasil profundo, oferecida
preferencialmente as cidades com até 80 mil habitantes sob o slogan de “Uma escola técnica
em cada cidade polo!*”. No documento Achieving World Class Education in Brazil: The Next
Agenda (2010), o Banco Mundial fez uma revisdo das politicas brasileiras nas ultimas duas

décadas, destacando “a notavel continuidade das reformas politicas e na educagdo do Brasil

13 Ancora-se na tese de Mészaros sobre existéncia do tripé capital-trabalho-Estado, que pressupde Estado como
estrutura de comando politico, que articula sua prépria superestrutura legal e politica para assegurar as condi¢Ges
de acumulacédo do sistema do capitalista.

14 Refere-se ao slogan da segunda fase da Expansdo, postulado no documento CHAMADA PUBLICA
MEC/SETEC n.° 001/2007 - CHAMADA PUBLICA DE PROJETOS PARA APOIO AO PLANO DE
EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE EDUCAGCAO TECNOLOGICA — FASE II, que consistia no
acolhimento de propostas de apoio a implantacdo de 150 novas instituicfes federais de educacéo tecnolégica.
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ao longo dos tltimos 15 anos™?®. Isto reafirma o que varios autores tém denunciado ao longo

do tempo, uma total submissdo das politicas educacionais brasileiras ao recomendado pelos

organismos e agéncias internacionais, pois,

[...] é bastante visivel no documento uma certa perspectiva economicista do papel da
educacdo, seja em relagdo a sua fungdo social enquanto formadora de mao de obra
para atender as exigéncias da economia capitalista do século XXI, seja em relagéo
ao lugar que ela deve ocupar como politica publica e a relacdo que deve
estabelecer com o Estado, a iniciativa privada e o orcamento publico. Para esse
organismo internacional, o sistema educacional deve desempenhar trés papéis,
considerados como primordiais, quais sejam: o desenvolvimento de “habilidades da
forca de trabalho para sustentar o crescimento econdmico”, a contribui¢do “para
a redug@o da pobreza e desigualdade”, buscando oferecer oportunidade educacional
para todos e, por fim, porém mais importante, o sistema deve estar voltado para o
papel de “transformar gastos na educa¢io em resultados educacionais” (MOTA
JUNIOR; MAUES, 2014, p.1147, grifo nosso).

Este movimento, também, vai do central para o local e nele encontram-se estratégias

do Estado para “criar” unidades de ensino técnico federal em regides interioranas do pais sob

o0 pretexto de induzir o desenvolvimento local, atraindo empresas e investimentos para areas

distantes dos grandes centros. No sentido da criacdo e implantacdo de novas unidades da

Rede, este objetivo foi cumprido, como se observa no gréfico 2:

15But it also tells the story of Brazil’s remarkable run of policy continuity and sustained reform in education over
the past 15 years.

Disponivel

em:

(Chegando a uma educacdo de nivel mundial. BANCO MUNDIAL, 2010, p.3).
http://portal.mec.gov.br/index.php?optio=com_docman&view=download&alias=7290-

achieving-world-pdf&Itemid=30192.


http://portal.mec.gov.br/index.php?optio=com_docman&view=download&alias=7290-achieving-world-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?optio=com_docman&view=download&alias=7290-achieving-world-pdf&Itemid=30192
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Gréfico 2 - Quantidade de municipios atendidos com a expansédo da Rede
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Fonte: SETEC/MEC. Disponivel em http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal.
Acesso em 10 jun. 2016.

Porém, como destaca Nogueira (2016, p.74):

As estratégias neodesenvolvimentistas embasam a nova economia politica da
educacdo profissional no discurso da essencialidade da educacdo profissional e
tecnoldgica para contribuir para o progresso socioecondmico com o foco na justica
social, na equidade, na competitividade econémica e na geracdo de novas
tecnologias. Para isso, os IFs atuardo em todos os niveis e modalidades da educacéo
profissional, comprometendo-se com o desenvolvimento integral do cidad&o
trabalhador (MEC, 2010). Para os idedlogos dessa politica, ndo restam davidas de
que os IFs representam a construcdo do sélido caminho que busca um Brasil mais
justo por meio de uma concepcdo de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
que integre e articule ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos
(MEC, 2010). A pretensa universalidade dessa articulagdo esconde que uma
concepcdo de formagdo humana fundamentada nessa integracdo pode estar
diretamente associada aos interesses capitalistas. O Governo Federal considera essa
modalidade da educagdo como fator estratégico para o desenvolvimento nacional e
para o fortalecimento do processo de insercdo cidadd para milhdes de brasileiros.


http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal
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Por isso, a articulagdo entre educacio, territorio e desenvolvimento®® neste primeiro
momento ajusta uma disparidade histdrica de atuacdo das unidades federais de ensino técnico,
construida a partir de uma ideia de espacializacdo dos campi e unidades dos institutos
definidos pela area de atuacdo tanto geografica como tecnologica. Pois, 0 modelo rompe com
a segregacao entre as bases agricolas e tecnolégicas. Por outro lado, ao procurar se instalar em

cada mesorregido, os Institutos deveriam:

[..] potencializar a territorializagdo (capacidade instalada no territdrio) e a
territorialidade (fortalecimento dos enlaces / relages/ agBes com o territério) dos
IFs, ao invés de precarizar o processo de expansdo ja tdo criticado devido pela falta
de infraestrutura. Se tal proposta é prudente, de acordo com as metas estabelecidas,
ao evitar a aglutinacdo de unidades com caracteristicas idénticas localizadas muito
préximas e em um mesmo territério, diminuindo o risco de subutilizacdo da
capacidade dotada (infraestrutura e capital humano); por outro, precisa ser
assimilada como uma estratégia coerente de planejamento institucional, com foco no
fortalecimento da territorialidade do IF em cada territorio. (SOUZA, 2015, p.171).

N&o é intencdo, deste trabalho, elencar todas as relacfes e contradigdes que se
estabelecem em torno do territério e do desenvolvimento regional como premissa da
processualidade historica: Institutos Federais. Nosso escopo € mostrar que estas contradicdes
estdo no bojo da matriz tedrica do novo desenvolvimento que sustentou os governos de Lula e
Dilma e suas relacbes com a reestruturagéo da Rede, especialmente no que tange a formacéo
docente.

O novo desenvolvimentismo €, nos dizeres de Sampaio Jr. (2012), um rétulo oco para
nominar um conjunto de politicas sociais e econémicas que buscaram conciliar crescimento

econémico e demandas sociais. Castelo (2012) destaca que:

Um grupo de intelectuais ligados ao PT tenta sustentar a tese de que uma inflexao
nas politicas econdmicas, sociais e externa no Brasil a partir de 2007 -08 teria levado
0 pais a romper com o neoliberalismo e viver uma época pos-neoliberal, uma grande

16A tessitura ideoldgica desta estratégia centra-se no neodesenvolvimentismo, por isso o territério passa a
assumir papel central na defini¢do das politicas educacionais de nivel técnico. Este fator passa a ser observado
nas orientacbes governamentais para as fases I, Il e Ill. Na fase Il, ficou definido como critérios: a)
distribuicdo territorial equilibrada das novas unidades de ensino; b) cobertura do maior nimero possivel de
mesorregides em cada Unidade da Federacdo; ¢) proximidade das novas unidades de ensino aos Arranjos
Produtivos Locais instalados e em desenvolvimento; d) interiorizacdo da oferta publica de educagdo
profissional e de ensino superior. A transformacéo da rede é explicitada no PDE nos seguintes termos “talvez
seja na educacdo profissional e tecnolégica que os vinculos entre educacao, territorio e desenvolvimento se
tornem mais evidentes e os efeitos de sua articulagdo mais notaveis” (BRASIL, 2007a, p.18, grifo nosso).
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transformacéo e/ou a emergéncia de um padrdo de acumulacdo chamado de social-
desenvolvimentismo, baseado na producdo de bens e servi¢os e na distribuicdo
equitativa da renda (CASTELO, 2012, p. 626).

Constata-se, porém, gue nao ha um rompimento com as politicas neoliberais, uma vez
que ndo foi possivel superar o projeto burgués, e as poucas politicas concessionérias tinham
como objetivo garantir alguns beneficios para a classe trabalhadora, enquanto permanecessem

garantidos os lucros e os beneficios da burguesia rentista. Castelo (2012) esclarece que:

Hoje, o novo desenvolvimentismo reduz as lutas de classes ao controle das politicas
externa, econdmica e social para operar uma transicdo lenta e gradual do
neoliberalismo para uma quarta fase do desenvolvimentismo. A grande politica é,
portanto, esvaziada do seu poder transformador, dando lugar a uma politica de
gestdo técnica dos recursos orgamentdrios, como se a distribuicdo da riqueza
nacional e a apropriagdo da mais-valia ndo se tratasse de uma questdo de
organizacdo e forca das classes sociais, tal qual defendiam a economia politica
cléssica e a critica da economia politica. (CASTELO, 2012, p. 630).

Idelogicamente o novo desenvolvimentismo apresenta trés grandes correntes: a
macroeconomia estruturalista do desenvolvimentismo que defende a primazia do mercado e
seus mecanismos de producdo da riqueza, com uma atuacao reguladora do Estado nas falhas
de mercado; a pos-keynesiana que sustenta o papel do Estado como redutor das incertezas do
ambiente econémico para favorecer as tomadas de decisdo de investimento do setor privado; e
a social-desenvolvimentista, cujas propostas configuram-se no aumento progressivo do
mercado interno via ampliacdo do consumo de massa. O Estado tem um peso maior nas
propostas dessa corrente no que nas duas precedentes, e as politicas macroeconémicas devem
ser subordinadas as de desenvolvimento (CASTELO, 2012, p. 629).

Neste sentido, o Estado agiria como indutor e dinamizador do desenvolvimento, e 0s
Institutos com sua pesquisa e inovagcdo Sse comportariam como agéncias desse
desenvolvimento. Assim, a restruturacdo é fruto das determinacdes macroeconémicas. Esta
ideologia se relaciona com a reestruturagdo do ensino técnico e tecnoldgico na crenga em que

os Institutos com seu fazer pedagoOgico possibilitardo ganhos sociais e a superacdo de
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contradicBes existentes, sem se considerar as macrodeterminacGes econémico-politicas e ou
area geografical’ delimitada para a atuacéo de determinado Campus.

Em outro movimento, temos a relacdo centro-periferia. O parédgrafo 3° do art. 2° da
Lei 11.892/08 define o eixo geogréfico e territorialidade como elemento da autonomia dos IFs
para a criacdo e extingdo de cursos. O territdrio passa ser fundamental na concep¢do da
institucionalidade dos Institutos. O territdrio torna-se categoria para pensar a educagdo
profissional. Porém, quando se analisa a expansdo a partir da distribuicdo espacial, nota-se
que a regido nordeste foi altamente beneficiada com a expansdo das Fases Il e Ill, como
podemos visualizar no grafico 3, com os percentuais de unidades dos Institutos distribuidos

entre as regides:

Gréfico 3 - Distribuicdo dos Campi dos Institutos Federais entre as regifes brasileiras
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Fonte: Santos e Rodrigues (2015, p. 100).

Santos e Rodrigues (2015) analisam que o espaco geografico nordestino concentrou

34,5% do total das unidades da RFEPCT, o equivalente a 194 escolas, por que:

O foco da expansdo da RFEPCT na regido Nordeste ndo foi mero acaso, ja que a
tese do Governo Lula, a partir de 2003, foi a de reducdo das desigualdades regionais,
a partir da desconcentracdo das atividades econdmicas e da populacdo dos grandes
centros dinamicos do territério nacional, conforme expressa o Plano Plurianual

17O conceito de territério tem sido ressignificado (ver Haesbaert (2002) e Fernandes (2008)) e se tornou
categoria emergente nas politicas educacionais, percebe-se isso no Reuni (Universidade) da restruturacéo da rede
de EPT, na educagéo do Campo.
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2004-2007. Na verdade, todo gasto na referida regido deu-se em funcdo do
pensamento no qual defendia a tese de que o capital migraria das regiGes mais ricas
do pais para o Nordeste, fazendo com que o governo envidasse todos os esforcos, do
ponto de vista orgamentario, para prover a regido de infraestrutura necessaria para
dar suporte ao crescimento do capital neste espagco geografico (SANTOS;
RODRIGUES, 2015, p.102).

As Fases | e Il tiveram maior imperativo social (pobreza extrema, indicadores
educacionais, APLs) como fatores determinantes das novas unidades. Na Fase Ill o critério
mais forte foi o geografico, a interiorizacdo dos campi. A meta de um instituto em cada
microrregido € um sinal deste papel estratégico que a nova institucionalidade assume como
acao estruturante do desenvolvimento planejado com imperativo mercadoldgico, sob a ldgica
do desenvolvimento econémico provocado pelo investimento em capital humano.

Neste viés, repousa outra ideologia que sustenta a base tedrica do novo
desenvolvimentismo, em sua vertente social-desenvolvimentista, que é o neoassistencialismo.
Este movimento apresenta a reorganizacdo da Rede com um eixo que aponta para o social.
Verifica-se uma clara articulacdo para transformar estas unidades de ensino técnico em aporte
da politica social do governo Lula, por meio da acdo integrada de varios ministérios como o
da Pesca, o do Desenvolvimento Agrério e do Trabalho. Para Santos e Rodrigues (2015,
p.104-5),

[...] a partir dai, as autoridades vinculadas aos 6rgdos oficiais do governo federal
passaram a sustentar, nos seus discursos, 0 argumento de que estas instituigdes
foram criadas para se constituirem no lécus da superacdo dos matizes da exclusdo
social, que por longo tempo acompanhou a histéria da Rede. Ora, de um lado, a
rigor, o raciocinio - agora com o verniz da inclusdo social -, ¢ o0 comum pensamento
burgués para a educacdo: a conformacdo do cidaddo produtivo. Ou seja, para a
concepgdo presente no documento oficial, o que cabe a educacgdo escolar é incluir
produtivamente o cidaddo na economia de mercado, tomado como o Unico meio
capaz de proporcionar a "melhoria do padrdo de vida da populagdo de regides
geograficamente delimitadas”. A proposicdo, alias, esta perfeitamente adequada as
politicas sociais focalizadas e ao seu Iéxico caracteristico pregnante do atual regime
de acumulagdo flexivel.

Germano (1997), ao analisar as politicas sociais sob o prisma da articulacdo entre o
que as classes dominantes estdo dispostas a conceder as classes que vivem do trabalho e sem
trabalho e o que estas classes podem reivindicar, constata que as politicas sociais brasileiras
sempre foram assistencialistas.

No campo educacional, a politica dos IFs traz para a cena a mesma questdo: os pobres

como prioridade da politica educacional. Ndo é nada ruim pensar nesta perspectiva. O que
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queremos destacar aqui é a evocagdo da missdo institucional® como aquela capaz de
promover a justica social, a equidade e a resolugdo da pobreza pelas agBes educativas. E
novamente a crenca em que o fazer pedagdgico de uma instituicdo pode se tornar dissipador
de todas as contradicdes estabelecidas em torno de uma sociedade de classes. E a manutencéo
da instituicdo de acolhimento social para os desvalidos.

Esta é uma dimensdo importante e faz parte de uma politica agressiva de massificacéo
do ensino superior e técnico para as regides afastadas dos grandes centros metropolitanos. O
pretexto de fazer tal expansédo a partir da Rede de EPT nasce do consenso que estas unidades
federais de ensino, distribuidas em todos os estados da federacdo, sdo 0s expoentes da
“qualidade do ensino”, principalmente, no nivel médio. Essa politica social compensatéria €
articulada sob o simulacro da fetichizacdo da qualidade das escolas técnicas, como se este
modelo sozinho fosse capaz de responder as demandas por ensino médio articulado com
profissionalizacdo, ao mesmo tempo como modelo capaz de interiorizar o ensino superior em
regides remotas do pais.

N&o obstante, como politica social, os IFs assumem o papel de articulador das acdes
educativas compensatdrias do governo. Nesta dimensdo, os IFs passam a atuar como unidades
de formacdo de jovens e adultos. Além disso, responsabilizam-se pelos programas Programa
Mulheres Mil e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - PRONATEC
(BRASIL, 2011).

Porém a funcdo social da escola na sociedade capitalista impde limites estruturais
para uma educacdo de qualidade social. Em segundo lugar, esta politica de investimento

massivo em educacdo profissional e tecnoldgica (salto de 2,2 bilhdes em 2002 para 9,1 bilhdo

8No documento os institutos federais de educacdo, ciéncias e tecnologia: um novo modelo de educagdo
profissional: Concepgdes e diretrizes (MEC, 2010) esta descrito “O foco dos Institutos Federais sera a justica
social, a equidade, a competitividade econémica e a geracdo de novas tecnologias. Responderdo, de
forma 4&gil e eficaz as demandas crescentes por formacdo profissional, por difusdo de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos e de suporte aos arranjos produtivos locais” (p.03). No documento Institutos Federais
de Educacdo Ciéncia e Tecnologia (Funcao Estratégica da Educacdo Profissional e Tecnoldgica), Luiz Caldas
Pereira, entdo diretor de politicas na SETEC/MEC, afirma que “A autonomia dos campi dos Institutos
Federais responde a necessidade de se forjar e fomentar o desenvolvimento de uma Educacdo Profissional e
Tecnologica a partir de uma demanda que seja socialmente plena, que considere as diversas representagdes
sociais, desde as oriundas da chamada producdo elaborada, os médios e pequenos empreendimentos e 0s
movimentos sociais, traduzindo-se assim, em acdes que resultem do efetivo didlogo com o local e o regional,
em uma perspectiva que assegure a sintonia com o global (PEREIRA, s/d, p. 2, grifo nosso).
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em 2013'%) ndo permite o atendimento da totalidade, pois reduz o investimento em outras
modalidades de ensino bésico produzindo um federalismo esfacelado.

Além desse viés social, aparece outro movimento que sera visivel no final do primeiro
governo de Dilma Rousseff - 0 movimento que vai do publico para o privado. Existe,
claramente, a estratégia de aumento da transferéncia do investimento publico em educacao
para “socorrer” instituigdes educacionais por meio de programas como o PRONATEC. De
certa forma, sdo os reclames da burguesia que vive da venda dos servigos educacionais, e a
sustentagdo do Sistema S?° que passam ser atendidos com volumosos recursos deste programa
de qualificacdo em massa. Ressalta-se, porém, que o PROEP (de FHC) e a Escola de Fabrica
(de Lula) sdo representativos deste movimento em periodos anteriores.

Este eixo faz parte da vertente neo-assistencialista?! ao se verificar o carater social que
também estava envolto no PRONATEC, principalmente, nos critérios de acesso aos cursos e
nos tipos de cursos oferecidos. Vale ressaltar que os critérios para acesso aos cursos € as
bolsas estava relacionado a ser beneficiario de programas sociais, estar desempregado ou nas
faixas de renda de 1 a 3 salarios minimos per capita. Neste entendimento, os grandes volumes
de cursos de Formacao Inicial e Continuada —FIC, de bolsas trabalhador e bolsas formacéo

caracterizam o carater de politica social do programa. Como podemos visualizar na tabela 1:

SANTOS, Jailson Alves dos; RODRIGUES José. (Des) Caminhos da Politica de Expansédo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica: contradigdes na trajetdria histérica. Marx e 0 Marxismo v.3,
n.4, jan/jun 2015. Disponivel em http://www.marxeomarxismo.uff.br/index.php/MM/article/download/100/95

20 Termo usado para denominar o conjunto de organizacGes das entidades corporativas voltadas para o

treinamento profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica. Fazem parte do sistema S:

Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Social do Comércio (Sesc); Servico Social da

Indistria (Sesi); Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac), Servico Nacional de Aprendizagem

Rural (Senar); Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servi¢o Social de Transporte

(Sest).

21 Neo-assistencialismo entende neste trabalho como aumento do gasto social com educacéo atrelado as politicas

sociais.


http://www.marxeomarxismo.uff.br/index.php/MM/article/download/100/95
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Tabela 1 - Resultados do PRONATEC

Acles Matriculas Matriculas Acumulado
realizadas realizadas 2011-2014
2012 2013
Cursos Teécnicos 495.391 724.539
Bolsa Formacéo Estudante 99.149 151.313
Acordo Sistema S 76.119 110.545
Rede Federal de EPCT 79.560 90.360
Cursos FIC 1.160.957 1.565.682
Bolsa Formacéo Trabalhador 590.937 743.717
7.944.775

Fonte: Organizado pelo autor, dados de Cassiolato e Garcia (2014).

Assim, 0s movimentos no interior da expansao estdo pautados na ideologia do novo
desenvolvimentismo que atrela a expansdo ao desenvolvimento local. Para possibilitar este
“possivel desenvolvimento local”, sdo definidos os arranjos produtivos e a territorialidade das
novas instituicbes. Porém, o governo inseriu na construcdo desta expansao critérios sociais
como os indicadores educacionais, o atendimento as cidades polos dos territdrios da cidadania
e definiu o acesso a essa politica como prioritaria aos que eram atendidos por programas
sociais.

Na préxima secdo discutiremos como se costura 0 movimento da reestruturacdo da
institucionalidade que culminou com a criacdo de um novo lécus de formacdo de professores

para a educacao bésica, no seio de uma instituicao hibrida.

2.1.2 O movimento da reestruturacéo da institucionalidade

As indicacBes que pautam a criacdo dos Institutos Federais sob as bases de uma nova
institucionalidade é a centralidade de uma suposta sociedade do conhecimento, onde a base
tecnoldgica e a inovacdo podem suprimir mazelas sociais oriundas de conflitos de classe

latentes nos paises latino-americanos. Barreto e Leher (2008) ao analisar o documento
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Educacdo permanente na economia global do conhecimento: desafios para os paises em

desenvolvimento? do Banco Mundial (BM) mostram que:

As indicagdes explicitas sdo: ‘0 conhecimento’ [...], a expansdo de ‘oportunidades
de aprendizagem’ [...], ou simplesmente o ‘acesso a aprendizagem’ [...], como se
ndo se referisse a um processo interno. A se¢do ‘Usando a tecnologia para
transformar a aprendizagem’ propde uma inversdo significativa: ‘a aprendizagem
precisa se tornar mais flexivel e diferenciada para permitir mecanismos de
distribuicdo (delivery) alternativos’ [...]. O pressuposto basico é: uma vez que as
praticas econdmicas e sociais foram transformadas, é a vez da aprendizagem: ‘a
emergéncia da economia global do conhecimento premia a aprendizagem no
mundo’; e ‘a emergéncia de novos fornecedores, oferecendo servigos diferentes de
maneiras diferentes, representa uma oportunidade para 0s paises em
desenvolvimento’. (BARRETO; LEHER, 2008, p. 22, grifo nosso, destaque do
autor).

A tecnologia é a aposta para construcdo da nova sociabilidade construida sob a base
capitalista. Mourdo (2010) ressalta que nesse tipo de sociedade a tecnologia passa a ter
prioridade absoluta para construir o consenso daquilo que Frigotto (2010, p.59) chamou de
rejuvenescimento da teoria do capital humano tendo como sintese a necessidade de qualificar
a forca de trabalho para uma sociedade que tem novas exigéncias educativas.

Por isso agéncias multilaterais, bancos e grupos de pesquisadores a servico do
mercado tém asseverado a necessidade de transformacdo dos sistemas educativos publicos.
Em um namero cada vez maior de recomendacdes e analises que tém como mentores o FMI,
0 BID, 0 BM, a UNESCO, a OCDE, a OIT, o UNICEF, a USAID, a CEPAL, o CINTERFOR

e a OREALC que ditam o receituario para uma educacao eficiente para o trabalho?.

22|_ifelong learning in the global knowledge economy: challenges for developing countries. 2003. Disponivel em
http://siteresources.worldbank.org/INTLL/Resources/Lifelong-Learning-in-the-Global-Knowledge-
Economy/lifelonglearning_ GKE.pdf Recuperado em 11.03.2016.

23 Somente para ilustrar, 0 RELATORIO ECONOMICO DA OCDE Brasil - Novembro de 2015 enfatiza 18
vezes o papel da educacdo e recomenda “Expandir ainda mais os programas de educagdo profissional e
tecnoldgica para aliviar a escassez de profissionais técnicos” (p. 04). Disponivel em
http://www.oecd.org/eco/surveys/Brasil-2015-resumo.pdf Acesso em maioo de 2016. Neste mesmo intuito
afirmou o BM em 2003, Las principales alternativas de que se dispone para mejorar la educacion terciaria
comprendenla introduccion de curriculos mas flexibles y menos especializados, el fomento de programas y
cursos de duracion mas corta, la transformacion del marco regulatério en un sistema menos rigido y la
aplicacion de métodos de financiacion publica que animen a las instituciones a responder a las exigencias de
calidad y diversidad del mercado. Otras alternativas importantes son ampliar el acceso mediante la ayuda
financiera a los estudiantes, participacion externa en el gobierno de las instituciones y la profesionalizacion
de la administracion de las universidades. Se requiere inversion publica para construir la capacidad
necesaria para las innovaciones académicas y administrativas, con el fin de ampliar la oferta de programas
y CUrsos, asi como a crear nuevos programas que respondan a las areas de aprendizaje que dicta una demanda
en constante evolucion. (WORLD BANK, 2003, p. 129, grifo nosso).


http://siteresources.worldbank.org/INTLL/Resources/Lifelong-Learning-in-the-Global-Knowledge-Economy/lifelonglearning_GKE.pdf
http://siteresources.worldbank.org/INTLL/Resources/Lifelong-Learning-in-the-Global-Knowledge-Economy/lifelonglearning_GKE.pdf
http://www.oecd.org/eco/surveys/Brasil-2015-resumo.pdf
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No centro deste movimento global, a mudanca de institucionalidade da Rede surge
como tarefa urgente. No centro do pensamento local encontra-se a vontade de criar
mecanismos para que o governo de Lula consiga se desvencilhar da marca do de FHC
(MECARDANTE, 2010). Desta forma, a aposta no novo desenvolvimentismo com um viés
social transforma a Rede para que esta atenda de maneira mais eficaz a sua nova missao de
promover o desenvolvimento e a justica social.

Observam-se dois eixos na andlise desta mudanca de institucionalidade. No primeiro
eixo gue caminha para a horizontalidade, nota-se que hd uma mudanca de institucionalidade
para cima (LIMA, 2010), uma vez que escolas integradas a universidades, escolas
agrotécnicas ganham a mesma institucionalidade conferida aos CEFETS e equiparam-se as
Universidades Federais. Neste caminho, o art. 15 da Lei n. 11.892/2008 também redefine que
a criacdo de novas instituicdes de educacdo profissional e tecnolégica, bem como a expansédo
das instituicOes ja existentes se fara apenas no modelo de Instituto Federal.

O outro eixo aponta estas instituicbes como promotoras do desenvolvimento local. A
Lei em seu capitulo 6 define que é objetivo dos IFs: “Desenvolver a educagéo profissional e
tecnoldgica como processo educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solucGes
técnicas e tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais”.

Quando analisamos o texto legal e o comparamos com a Lei de Inovagdo (Lei n.
10.973/2004) as contradi¢des ja iniciam na obscuridade da legislacdo, na dificuldade de
empresas financiarem projetos publicos, nas regras de contrato, na protecdo de projetos de
inovacdo e na garantia juridica dos investimentos em pesquisa e inovagdo (SALES, 2013).

Neste eixo, também se visualiza a possibilidade de mistura dos dois eixos por meio
dos mecanismos legais como a Lei de Inovacdo, a parceria publico-privada, na tentativa de
criar instituicbes onde desenvolvimento da educacdo profissional e tecnoldgica visasse a
geracdo e a adaptacdo de solucbes técnicas e tecnologicas as demandas sociais e
peculiaridades regionais. E a privatizagdo do publico sem a publicizacio do privado.

Estas possibilidades criadas pela Lei n. 11.892/2008 tentam encontrar um caminho
para atuacdo dos IFs como promotores do desenvolvimento econdmico pela via da inovacéo e
do desenvolvimento de tecnologias. Porém, Perucchi (2015), ao analisar a produgéo cientifica
dos trinta e oito Institutos Federais no que se refere a producdo bibliografica, producdo
técnica, inovacao, patentes e registros constatou que os IFs desenvolvem prioritariamente
pesquisa basica. Além disso, “existem poucas parcerias entre os Institutos Federais e

empresas na condugédo de pesquisas, 0s exemplos citados sugerem que prevalece o governo
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como principal ator no processo de desenvolvimento cientifico e tecnologico” (PERUCCHI,
2015, p. 142).

A ideologia que move toda essa crenca nos IFs é o neoinstitucionalismo. Hall e Taylor
(2003) asseveram que o neoinstitucionalismo tem seus fundamentos na centralidade que as
instituicGes ocupam, considerando as estratégias dos atores nos rumos, trajetérias e contetdo

das politicas. Nogueira (2016) destacou que:

As premissas neoinstitucionalistas da politica de criagdo dos IFs contribuem para a
percepcdo de um Estado neutro e conciliador em relagdo a principal contradicao
Capital X Trabalho. Mediante o exposto, a hova economia politica para a educacao
profissional, cuja maior expressao é a criacdo e expansdo dos Institutos Federais,
confere centralidade a Educacdo Profissional e Tecnolégica com o propdsito de
continuar contribuindo para a reproducdo da forga de trabalho nos moldes do
desenvolvimento capitalista em sua especificidade contemporanea (NOGUEIRA,
2016, p. 79).

De certa forma, a reforma neoinstitucionalista pensada para os IFs atende as
constantes pressdes dos organismos internacionais para a reforma universitaria. Ora, se no
governo de Lula foi impossivel realizar a reforma universitaria como um todo?*, dada a
resisténcia dos movimentos organizados, uma reforma na Rede de EPT mostrou-se mais

viavel e atendeu ao desejo do capital e também aos do governo tentando responder a crise
com mais investimentos (TAVARES, 2014).

Lefosse (2010) indica que:

[...] ao primeiro olhar, parece que todos os problemas da educagéo serdo resolvidos
ou pelo menos minimizados a partir dessas medidas e da criagdo de instituicbes com
as caracteristicas dos Institutos Federais. Entretanto, é possivel perceber que sob o
discurso de justica social e da democratizagdo do ensino 0 que se vé na préatica sdo
politicas que pouco se diferenciam das de governos anteriores, por estarem a
reboque das decisdes econdmicas nos moldes dos diagnosticos e recomendacdes dos
organismos transnacionais, que reduzem o papel do Estado a agente avaliador e
regulador, com base em uma ldégica gerencial pautada nos conceitos de
produtividade e exceléncia [...] (LEFOSSE, 2010, p. 5).

A institucionalidade ndo nasceu da noite para o dia. Toda politica ¢ formada pelo
conjunto de condigGes historicas, fruto das mediacbes que se estabelecem antes, durante e
depois de sua execucdo. Neste sentido, é preciso retroagir ao inicio do governo Lula (2003)

para mostrar as mediag¢Ges que tornou possivel a nova institucionalidade.

24 A reforma foi realizada em pedagos, veja-se o Reuni.
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Mas, a nova institucionalidade nasce no interior de diversas contradicbes e
negociagdes. Em primeiro lugar encontramos pistas do que viria a ser a nova
institucionalidade no documento Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e
Tecnoldgica (2004). Este documento € uma sintese das proposi¢des no Documento-Base e
Relatdrio Final do Seminario Nacional de Educacéo Profissional — Concepcdes, experiéncias,
problemas e propostas (2003), promovido pela SETEC/MEC. No referido documento
destaca-se:

Compete a atual gestdo estabelecer suas diretrizes e estratégias de acdo, com base
nos pressupostos definidos pelo Programa de Governo, explorando os espacos
permitidos pela legislacdo em vigor. Consequentemente, novos rumos devem ser
tracados com relagdo a educacdo profissional e tecnoldgica que exigirdo
oportunamente op¢do de conceitos basicos, correcdo de rumos e o reordenamento de
praticas (BRASIL, 2004, p.12).

Evidencia-se, no trecho citado, que os rumos da educacdo precisavam ser reformados
pelo menos na visdo do governo. Os principios estabelecidos nos documentos corporificam a
nova institucionalidade a medida que estabelecem como principios: comprometer-se com a
reducdo das desigualdades sociais; assumir que o desenvolvimento econémico é fundamental;
comprometer-se com uma escola publica de qualidade e estabelecer a educacao profissional
como politica pablica (BRASIL, 2004).

Mas, nas estratégias a serem adotadas na educacdo profissional, elencadas no
documento referido, ficam mais claros os caminhos que viriam a ser tomados para a
construcdo da institucionalidade. Das estratégias enumeradas no documento, foram absorvidas

integralmente na Lei n. 11.892/2008 os principios a seguir:

Na reorganizacdao da rede de educacéo profissional e tecnoldgica, manter firmemente
alguns principios béasicos: a) Vinculagdo estreita com a tecnologia, destinada a
construgdo da cidadania, da democracia e da vida ativa de criagdo e producdo
solidarias. b) Desenvolvimento de uma cultura que unifique as fungdes do pensar e
do fazer. c) Integracdo da geracdo, transmisséo e utilizacdo do conhecimento para
solucdo da problemética econdmico-social da regido. d) Articulacdo
verticalizada entre os varios niveis de ensino em areas tecnoldgicas, promovendo
oportunidades para uma educacdo continuada e otimizando o uso comum da infra-
estrutura existente. e) Organizacdo descentralizada mediante a possibilidade de
implantagdo de multicampi, inserindo-se na realidade regional e oferecendo seus
servicos resultantes de ensino e pesquisa aplicada. (BRASIL, 2004, p. 46, grifo
N0sso)

O PDE (BRASIL, 2007a) estabelece que estes mesmos principios devem conduzir a

“invengdo” da nova institucionalidade. Como podemos verificar a materialidade da nova
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instituicio permanece a mesma ja estabelecida nos documentos anteriores, fruto das
mediacOes dos mais de mil participantes do Seminério Nacional de Educacao Profissional —
Concepcdes, experiéncias, problemas e propostas (2003), que originou o documento citado
anteriormente. Porém aparecem duas novidades no PDE que caracterizardo profundamente a
identidade da nova instituicdo. A formacdo de professores para as areas de ciéncias e a

educacéo profissional de jovens e adultos por meio do PROJOVEM e do PROEJA:

Diante dessa expansdo sem precedentes, a proposi¢do dos institutos federais de
educacdo, ciéncia e tecnologia (IFET), como modelos de reorganizacdo das
instituicdes federais de educacdo profissional e tecnolégica para uma atuacao
integrada e referenciada regionalmente, evidencia com grande nitidez os
desejaveis enlaces entre educagao sistémica, desenvolvimento e territorialidade.
A missdo institucional dos IFET deve, no que respeita a relacdo entre educagdo e
trabalho, orientar-se pelos seguintes objetivos: ofertar educacdo profissional e
tecnoldgica, como processo educativo e investigativo, em todos os seus niveis e
modalidades, sobretudo de nivel médio; orientar a oferta de cursos em sintonia
com a consolidacgao e o fortalecimento dos arranjos produtivos locais; estimular
a pesquisa aplicada, a producdo -cultural, o empreendedorismo e o
cooperativismo, apoiando processos educativos que levem a geracdo de trabalho e
renda, especialmente a partir de processos de autogestdo. Quanto a relacdo entre
educacdo e ciéncia, o IFET deve constituir-se em centro de exceléncia na oferta do
ensino de ciéncias, voltado a investigacdo empirica; qualificar-se como centro de
referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas escolas publicas; oferecer
programas especiais de formacéo pedagodgica inicial e continuada, com vistas a
formagao de professores para a educacao bésica, sobretudo nas &reas de fisica,
guimica, biologia e matematica, de acordo com as demandas de ambito local e
regional, e oferecer programas de extensdo, dando prioridade & divulgagdo cientifica.
(BRASIL, 20074, p.32-33, grifo nosso)

No mesmo ano, o Decreto n. 6.095/2007 estabeleceu diretrizes para o processo de
integracdo de instituicbes federais de educagdo tecnoldgica, para fins de constituicdo dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - IFET, no ambito da Rede Federal de

Educacao Tecnoldgica, considerando que:

Os projetos de lei de criacdo dos IFETs considerardo cada instituto como instituicdo
de educagdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicAmpus,
especializada na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos as suas praticas pedagdgicas, nos termos do modelo estabelecido neste
Decreto e das respectivas leis de criagcdo (BRASIL, 2007b).

Verifica-se que o decreto ja estabelecia a nova institucionalidade e os caminhos que
ela devia seguir, independente da vontade das instituicdes. Por este decreto, as escolas
técnicas passam a ser consultadas sobre se querem ou ndo aderir a proposta da nova

institucionalidade. Porém, em uma breve analise no referido decreto, ja é possivel notar



79

pontos em que as concepcdes e 0s principios se repetem. Além disso, o que foi estabelecido
no decreto passa ser o conteudo das chamadas publicas MEC/SETEC n. 01/2007 e n. 2/2007,

como se verifica no artigo 4° do referido decreto:

Art. 42 Apo6s a celebragdo do acordo, as instituicdes deverdo elaborar projeto de
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) integrado, observando, no que
couber, o disposto no art. 16 do Decreto n® 5.773, de 9 de maio de 2006.

[-]

812 A vocacao institucional expressa no projeto de PDI integrado devera se orientar
para as seguintes acoes:

[-]

§22 No plano académico, o projeto de PDI integrado devera se orientar aos seguintes
objetivos:

I - ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente em
cursos e programas integrados ao ensino regular;

Il - ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacao, o aperfeicoamento, a especializa¢do e a atualizacdo de
profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas reas da educagéo profissional
e tecnologica;

1l - ofertar, no &mbito do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional & Educacdo Béasica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos -
PROEJA, cursos e programas de formacgdo inicial e continuada de
trabalhadores e de educacgéo profissional e técnica de nivel médio;

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

V - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades da
educacdo profissional e tecnolégica, em articulagdo com o setor produtivo e 0s
segmentos sociais e com énfase na difusdo de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos;

VI - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracéo de trabalho e
renda, especialmente a partir de processos de autogestdo, identificados com os
potenciais de desenvolvimento local e regional,

VII - ministrar em nivel de educacédo superior:

a) cursos de graduacdo, compreendendo bacharelados de natureza tecnoldgica e
cursos superiores de tecnologia, visando a formacdo de profissionais para 0s
diferentes setores da economia;

b) cursos de poés-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e especializagao,
visando a formacao de especialistas para as diferentes areas da educacéo profissional
e tecnologica;

c) programas de poés-graduacdo stricto sensu, compreendendo mestrado e
doutorado, preferencialmente de natureza profissional, que promovam o aumento
da competitividade nacional e o estabelecimento de bases s6lidas em ciéncia e
tecnologia, com vista ao processo de geracdo e inovagdo tecnolégica; e

d) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagéo
pedagogica, com vista a formagdo de professores para a educacdo basica,
sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, de acordo com as demandas de ambito
local e regional. (BRASIL, 2007b, grifo nosso)

Se a materializacdo da proposta j& estava construida desde 2004 e o modelo da
institucional estava definido, o que levou os dirigentes a aceitarem a construcdo da nova
institucionalidade? Otranto (2012) destaca que a aceitagdo tacita da-se pela perspectiva que

muitos diretores tiveram de se tornar reitores. Para ela:
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Um fator que mexeu com a vaidade dos antigos diretores dos Cefets foi o fato de
que, na nova instituicdo, os diretores passariam a ser chamados de Reitores,
acrescidos das benesses das func@es gratificadas e cargos comissionados garantidos
pela nova estrutura administrativa, que foram significativamente ampliados para
atender ao maior numero possivel de dirigentes. O titulo de Reitor pesou
positivamente na aceita¢do da proposta governamental. (OTRANTO, 2012, p. 207).

Este é o argumento de Brotto (2013) que, apds entrevistar dois reitores e dezessete
diretores gerais, mostrou que, além do ja apontado por Otranto (2012), havia o desejo de

transformacéo da institucionalidade para cima, principalmente das agrotécnicas, em condi¢éo
sui generis ao que ja havia ocorrido com os CEFETS. Destaca Brotto (2013) que:

Este cendrio estd descrito nas entrevistas com os diretores-gerais e com os reitores,
pois havia, segundo eles, certo consenso em torno desta mudanca. Mas, entretanto,
com a lei de criagdo do Ifes, um novo cendrio se desenhou e levou a comunidade a
tomar uma atitude em aderir a esta nova institucionalidade, apesar das divergéncias e
das diversas reunides e negociagdes para se decidir pela adesdo. No caso das
Agrotécnicas, elas buscavam se tornarem Cefet para se expandirem. Com isso, cada
uma delas deixaria de ter a condi¢do de autarquia e passaria a pertencer ao Instituto
como os demais campi. Deixar de ser autarquia também iria acontecer com o
Cefetes, entretanto, ele ja estava na condicdo de Cefet e era formado e estava
ramificado através das UNEDs, o que ndo ocorria com as Agrotécnicas (BROTTO,
2013, p. 37).

Porém, no campo das mediacdes, a voz que falou mais forte foi a do governo.
Primeiro, porque impds que as escolas que ndo aderissem ficassem fora do processo e também
ndo chegariam a se tornar CEFET?®. E, por outro lado, a expansao feita a toque de caixa abria
novas escolas em periodo muito curto. Em alguns estados havia até promessa de mais de um
Instituto Federal, como ocorreu em Minas Gerais, Bahia, Rio Grande do Sul, Santa Catarina,
Rio de Janeiro e Pernambuco. Brotto (2013) ainda destaca uma participagdo passiva dos

dirigentes nas decisfes sobre o modelo da institucionalidade.

Segundo os entrevistados, houve vérias reunides em todas as escolas para discutir
sobre o assunto. Em entrevista com o R-A, afirmou que a participacdo dos

Segundo Otranto “Em atas e videos de reunifes entregues pelos alunos do mestrado em anexo aos textos
escritos, pude comprovar as ameagas dos representantes da Setec. Eles diziam que as Escolas que optassem por
ndo aderir ao novo modelo, ndo se transformariam em Cefets e se manteriam como instituicbes de ensino
médio, enquanto as demais seriam de educagdo superior. Informavam que o Instituto Federal passaria a ser 0
modelo de criagdo de novas instituicbes e, por esse motivo, teriam prioridade nos recursos, de obras e de
atendimento as necessidades de reposicao do corpo docente e de técnicos-administrativos” (OTRANTO, 2012,
p. 210).
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servidores na decisdo de ser um Instituto foi timida, pois as reunides tinham um
carater muito mais informativo do que opinativo™. (...) quando perguntados sobre
como foi a participacdo deles no processo de expanséo e criacdo do Ifes, a maioria
indicou que a participagéo foi passiva pois ndo houve oportunidade de opinar
durante o processo, tanto o da expanséo quanto o da criagdo do Ifes. Os Diretores-
Gerais em suas entrevistas também se manifestaram nesse sentido de que realmente
ndo houve esta participacdo tdo ativa, exceto no caso das Agrotécnicas. Mas, diz o
DG-2, “no caso do Cefetes ndo estava ocorrendo um deslocamento e sim um
processo de agregar, diferente das escolas Agrotécnicas. Logo, ndo havia muito
gue ser debatido, e ainda destacou que ocorreram as reunifes, mas estas ndo tinham
carater de decisdo”. O DG-3 afirma que “ndo houve participagdo na escolha da
expansdo porque ela veio muito rapida e ndo havia nem tempo para preparar as
pessoas ¢ para realizar o processo de discussdo”, e concluiu dizendo que “nem a
Rede acreditava” (BROTO, 2013, p.139, grifo nosso).

O consenso passa a ser construido com naturalidade, ou sem, pois ndo havia entre o0s
sindicatos vozes fortes que se opusessem ao processo, e pela quase consciéncia de que nao
estava ocorrendo uma transformacao e sim processo de agregacao. Neste sentido, é na Lei. n.
11.892/2008 que se encontra o principal aparato juridico e consultivo da nova
institucionalidade em que o modelo IFs se materializa definitivamente. Porém alguns
destaques e algumas contradicfes e mediacdes podem ser enumeradas para essa nova
institucionalidade:

a) A nova legislacdo, do ponto de vista pedagdgico e curricular, aléem de
reaproximar a Educacdo Profissional do Ensino Médio, rearticulou-se de um modo inédito
com Educacdo de Jovens e Adultos. Este fato coloca-se como contra tendéncia a elitizacdo ja
que em razdo da politica nacional de cotas e da implementacdo do PROEJA minora os efeitos
da tradicional e atual seletividade (LIMA; ZANDONADE, 2014).

b) Tanto no formato CEFET como IF € possivel perceber principios da politica
que procura aproximar a perspectiva neodesenvolvimentista a neoliberal, tais como: a
flexibilidade curricular, a capacidade de diversificacdo geografica e pedagodgica, 0
entrelacamento educacao e desenvolvimento e o papel social da instituicdo.

C) O formato IFs reforga o processo de constituicdo de uma nova identidade de
instituicdo de ensino publico (acesso universal — Direito Social) hd muito perdida (LIMA;
ZANDONADE, 2014).

d) Muitos Institutos e, principalmente seus Campi, operam em condicOes de
desvantagens relativa em relagdo a outros, que véo desde a estrutura de ensino insuficiente
para atender as metas estabelecidas - passando pela auséncia de uma cultura institucional
voltada ao ensino superior (TAVARES, 2014).
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e) Ao se constituir de maneira flexivel, podendo apresentar vérias identidades
dentro de um mesmo estado, os IFs se constituem como uma experiéncia nova e inovadora,
embora seja constituida sob as mesmas bases do Capitalismo.

f) Ao constituir uma institucionalidade que reserva 50% das vagas para cursos
técnicos de nivel médio e 50% para cursos de nivel superior (tecnoldgicos, bacharelados e
licenciaturas) e PROEJA, o IF se materializa como um novo modelo de instituicdo de nivel
superior ndo universitario.

9) H& um rompimento com a separacao entre instituicdes que ofereciam curso no
modelo industrial e no modelo agricola, pois a nova institucionalidade construiu uma
equiparacéo legal entre estes entes.

Sobre a caracteristica da materializacdo do IF como um novo modelo de instituicdo de
nivel superior ndo universitaria, gue mencionamos acima, reside o primeiro pilar que sustenta
a nossa hipotese: que os Institutos Federais s&o instituicdes hibridas (ARAUJO; MOURAO,
2014; 2015; 2016) que preveem a verticalizagdo da oferta e forcam a atuagdo docente de
maneira verticalizada, o que produz cursos de licenciatura precarizados. E o que discutiremos
na proxima secdo, procurando desvelar possiveis ligacGes entre este modelo e os Community

Colleges americanos.

2.2 AHIBRIDIZACAO INSTITUCIONAL

A atual restruturacdo da escola técnica seja de base tecnoldgico-industrial ou agricola
para uma instituicdo pluricurricular onde pode ser conciliado tanto o eixo agricola como o
tecnoldgico-industrial e, ainda, a formacdo de professores para educacdo basica € uma
reformulacdo da arquitetura de instituicdo publica federal de educacdo basica e de ensino
superior que comecou a se engendrar com maior visibilidade em 2004.

Em 2014, quando desenvolvemos a hipotese de que os IFs se consolidaram pelo
processo de hibridizacdo (ARAUJO; MOURAO, 2014), o nosso entendimento era que
poderia haver ligacdes entre este modelo com outros desenhos institucionais no mundo. Apds
algumas pesquisas, chegamos a obra de Birnbaum (1983) que descrevia como cada uma das
instituicbes americanas de ensino técnico e superior vao se constituindo a partir do
pressuposto da diversidade institucional e da regionalidade.

A complementacéo desse entendimento da flexibilizac&o e diversificagédo do sistema

educacional de nivel técnico e superior na Europa e na América Latina foi realizada por meio
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da obra de Huisman (1995), Dill e Teixeira (2000), Prates (2007), Prates e Faleiros (2014). Os
governos e outros atores (organismos internacionais e intelectuais do ensino superior) pensam
a diversidade e diferenciacdo como questdo importante, sob o argumento de que a sociedade
atual apresenta uma ampla gama de necessidades educacionais que ndo podem ser cumpridas
por um Unico tipo de instituicdo. Neste sentido, sistemas de ensino diferenciados e mais
baratos poderdo ser capazes de lidar melhor com essas necessidades multifacetadas.

No entanto, isso faz parte da estratégia neoliberal que procura criar um mercado da
formacdo, principalmente pelo alargamento da acdo de grandes grupos coorporativos que
atuam no meio educacional tanto na internacionalizacdo das instituicdes de ensino superior
quanto na criacdo de mercado local de formacdo onde o capital possa lograr lucro como
oferecimento de servigos educacionais (ARAUJO, et.al., 2015).

Neste mesmo caminho, ao analisar novas arquiteturas académicas ligadas a expansao
do ensino superior no Brasil, Franco e Morosini (2012) identificaram nove categorias:
Expansédo pela via numérica, pela via alternativa nacional, pela via alternativa internacional,
via conhecimento (cientifico e formativo), via aproximacdo universidade/sociedade
(socioemancipatoria), expansao via aproximacao universidade/sociedade (empreendororismo)
e expansdo via avaliacao (informacao/qualidade).

Segundo Franco e Morosini (2012), a categoria expansdo numérica - no ambito
brasileiro e internacional — abrangem as novas modalidades de organizacgéo e de oferecimento
de educacdo superior, abrindo, portanto, maiores possibilidades de acesso. J& por expansdo
pela via alternativa seja ela nacional ou internacional entendem-se as diversas formas de
organizacao universitaria no periodo pés LDB (1996-2008). Onde se observa o surgimento de
diversas categorias de IES como: Faculdades Tecnoldgicas, Institutos Superiores de
Educacdo, Centros Universitarios, Faculdades Isoladas e Integradas, as Universidades de
Ensino a Distancia e Semipresencial, a Universidade Aberta. Assim ocorrendo a abertura do
mercado para grandes redes internacionais se instalarem no pais de forma independente ou em
parceria com universidades e faculdades nacionais.

A categoria expansdo pela via da producdo do conhecimento se traduz como as
politicas e programas que fomentam a expansdo da pds-graduacdo, de bolsas de graduacao,
de pos-graduacdo no exterior e de auxilio a pesquisa. Programas como Ciéncias sem
Fronteiras e o Observatério Capes tém como finalidade expandir as vagas de graduacgéo e pos-

graduacéo.
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Franco e Morosini (2012) compreendem que a expansdo via aproximacgdo
Universidade-Sociedade (socioemancipatéria) envolve a legislacdo que facilita o acesso de
vagas de ensino superior para grupos étnicos e estudantes de escolas publicas como nas
politicas de cotas.

A expansdao via aproximacdo Universidade-Sociedade (orientada para o
empreendedorismo) compreende os marcos que procuram transformar as IES em “agéncias”
de desenvolvimento e solugdo de problemas locais e na insercdo das politicas de
empreendedorismo, calcadas na Teoria do Capital Humano. Destacam-se os dispositivos
legais que orientam 0 académico diretamente para 0 mercado de trabalho. Por exemplo, as
politicas para ampliacdo de vagas em cursos superiores tecnoldgicos e a Lei de Inovacéo.

A expanséo pela via da avaliacdo/qualidade compde-se das leis que criam os sistemas
de avaliacdo das IES, atrelando a autorizacdo de instituicGes, oferecimento de vagas e o
credenciamento de cursos e programas a avaliacdo e/ou preenchimento dos critérios técnicos
dos drgaos reguladores.

E possivel verificar, por meio da categorizagio realizada por Franco e Morosini
(2012), fios condutores da criacdo da institucionalidade dos institutos federais. Estes estdo
ligados a compreensdo da expansdao do ensino superior pela via aproximacao
universidade/sociedade (orientada para o empreendedorismo). Mas, também, contemplam
outras dimensBes como aproximacdo universidade/sociedade (socioemancipatoria), expansao
numérica como sintese de uma institucionalidade que nasce sob 0s pressupostos da
diversificacdo institucional.

Segundo o Ministério da Educacdo e a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, no inicio de 2007 foram realizadas visitas técnicas e estudos comparativos que
resultaram no documento Estudo comparativo Community Colleges Americanos e a Educacéo
Profissional e Tecnoldgica Brasileira?®, cujos autores sio dois americanos e dois brasileiros?’,

especialistas em educacéo profissional e tecnologica e em faculdades comunitéarias.

%para ter acesso a este estudo comparativo, foi solicitado, pelo autor desta pesquisa, este documento ao MEC em
16 de agosto de 2016) (Protocolo 2064473) e a SETEC/MEC em 23 de agosto 2016 (Protocolo
2016.0010.484977). Mas ndo tivemos acesso ao documento. Em 2017 (Protocolos: 23480020353201722 em
31/08/2017 e 23480023601201797 em 15/10/2017), fizemos outra tentativa junto a CGU, pelo Sistema
Eletrénico do Servico de Informacdo ao Cidaddo (www.esic.cgu.gov.br) e rebemos o documento que
demonstra que os articuladores da transformacdo dos IFs realizaram um estudo dos Community Colleges e que
este serviu de modelo para o tipo de instituicdo que temos.
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Mas que sentido assume essa diferenciacdo entre os modelos institucionais e como
estes se ligam & transformagdo das escolas de ensino técnico e tecnoldgico no Brasil? E
possivel verificar que este modelo de instituto federal guarda similaridades com os
Community Colleges americanos. Isso ja foi levantado por Leher (2012) e Souza (2014b).
Para Leher (2012), trata-se de uma articulacdo maior que reclama a reforma de todo o sistema

universitario:

O precioso patrimdnio asperamente construido em um intervalo de tempo
incrivelmente exiguo, o Brasil foi o Gltimo pais da América Latina a ter instituicdes
propriamente universitarias, passa ser considerado um estorvo a ser reformulado
inteiramente para atender as necessidades de um mercado capitalista dependente que
ja ndo estaria demandando formacdo académico-profissional solida e longa.
Sobressaem as formulas bancomundialistas, os esquemas da area de negdcios de
educacdo superior estabelecidos pelo processo de Bolonha e da OCDE/ Unesco,
almejando a criacdo de um espaco europeu de neg6cios educacionais com
“competitividade internacional”, o AGCS/OMC e, sobretudo, o modelo aligeirado
para 0s mais pobres nos EUA, os Community Colleges. Em termos préticos, o
projeto  UNIVERSIDADE NOVA diagnostica que o problema central das
instituigdes universitarias brasileiras ¢ o “velho recorte disciplinar” que a tornou
uma instituicdo esclerosada, moribunda, inserida em um sistema classificado de
“ultrapassado”, “condenado” e “arruinado” incapaz de dialogar com as necessidades
do tempo presente. A partir dessa consideragdo, 0s seus autores concluem que a
alternativa mais sensata é adotar o modelo bancomundialista, pincelando aspectos
do acordo de Bolonha e carregando nas tintas do modelo dos Community Colleges
(LEHER, 2012, p. 4).

Souza (2014b) acredita que esta comparacdo pode ser feita em termos de pesquisa e
finalidades dos colleges e dos institutos. Nosso pressuposto, afastando as caracteristicas dos
préprios colleges e sua dimensdo privada de ensino e a organizacdo pedagogica, é que, na
dimensdo territorialidade e tipo de oferta de ensino em niveis diferentes, os IFs sdo
“simulacros” daquilo que se constituiu Community Colleges.

Porém este processo constituiu instituicdes hibridas?® em sua génese, pois determinou

gue, no mesmo estado da federacdo onde existia mais de uma forma destas unidades de

27 Os relatores foram: Maria da Conceicdo da Veiga Pessoa de Oliveira, Sidnei Quezada Meireles Leite, Donald
Holsinger e Mary Gershwin.

28 No Dicionario Eletrdnico Houaiss hibridizar no sentido de promover a hibridizagdo. Em ciéncias humanas,
na corrente de analise do Ciclo de Politicas, hibridizacéo é o processo de combinar as I6gicas globais, distantes
e locais. Essa referéncia trata de uma convergéncia de politicas detalhadas no nivel da estrutura, pedagogia e
curriculo, que produzem e que ao mesmo tempo promovem novos valores, novas relagbes e novas
subjetividades nas arenas da pratica (BALL, 2001). GARCIA (2010) na mesma linha argumenta que 0s
imaginarios e os regimes do eu promovidos pelos discursos educacionais oficiais, no Brasil, ttém um carater
hibrido, aliando preocupagdes economicistas e “cosmopolitas” a demandas locais, marcadas pela necessidade
de justica e igualdade social.
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educacdo profissional, estas se integrassem sob a mesma institucionalidade. A hibridizacédo
institucional é desta forma uma categoria da expanséo e da diversificacdo e uma subcategoria
da precarizagdo. Isso implica considerar que os IFs se constituiram em instituicdes com as
mesmas prerrogativas das universidades, das escolas técnicas, das universidades tecnolégicas
(sem necessariamente ser uma) e ainda assumiram a formacdo de jovens e adultos e a
formacdo de professores para a educacao bésica.

Em sintese, caracteriza-se a hibridizacéo institucional como um processo que funde
ensino basico, profissional e superior no mesmo espacgo de ensino, pesquisa e extensdo, tendo
a verticalizacdo como instrumento que precariza o trabalho do professor. Outrossim, o
processo hibridizacdo institucional pelo viés verticalizacdo do ensino e da oferta apresenta
aspectos contraditérios. Nessa dimensdo observam-se dois processos: a verticalizacdo do
ensino com elementos positivos, pois garante ao individuo uma formacdo que comeca no
ensino médio e pode se estender até a pds-graduacdo na mesma instituicdo; por outro lado,
verticalizacdo do ensino leva & extracdo de mais trabalho docente nos institutos federais,
aprofundando a necessidade de repensar a dimensdo socialmente referenciada da qualidade
deste tipo de trabalho, ensino e formacao.

Portanto, ao analisar este processo e procurar pistas sobre esta processualidade,
verificamos que elas séo fruto, de um lado, da orientagcdo dos organismos internacionais que
impdem aos paises periféricos uma diversificagdo do seu sistema de ensino; de outro,
percebe-se certa recontextualizacdo do projeto de reestruturacdo da Rede.

Em nosso entendimento, este processo transforma as func@es docentes e institucionais
tornando-as mais precarizadas. Este processo é fruto das condic¢des historicas que indicavam a
necessidade de transformacdo da Rede, uma vez que aquele modelo com mais de uma
identidade institucional (CEFET, EAF, ETF e Colégios de Aplicacdo) ja ndo tinham a
funcionalidade esperada pelos circuitos do Capital. Porém, o processo de transformacdo
destas unidades educativas que culminou nos Institutos Federais de Educacdo tornou os
processos de trabalho nos Institutos mais precarizados pelo uso de mecanismos gerenciais e

organizacionais, como discutiremos no proximo capitulo.
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3 O PROCESSO DE PRECARIZACAO DO TRABALHO E DA
FORMAGCAO NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Neste capitulo empreendemos a discusséo dos elementos da precariza¢do sob o prisma
do mundo do trabalho. O objetivo é discutir a base tedrica da analise do processo precarizagdo
do trabalho e da formacédo nos Institutos Federais.

Em primeiro lugar, a marca da nova organizacdo produtiva é o trabalho polivalente,
multifuncional, qualificado, a exigéncia da poli-competéncia combinada com uma estrutura
mais horizontalizada e integrada na empresa, com a finalidade de reduzir o tempo de trabalho
sem reduzir o trabalho realizado.

A diversificacdo e a polivaléncia do trabalho provocam diversas mutagdes no processo
produtivo e gera desregulamentag@o dos direitos do trabalhador, o “aumento da fragmentagio
no interior da classe trabalhadora; precarizacéo e terceirizacdo da forca humana que trabalha;
destruigdo do sindicalismo de classe e sua conversdo num sindicalismo décil” (ANTUNES,
2002, p. 30).

Estas mudancas no mundo do trabalho tém impacto direto sobre a escola, pois, como
trabalhadores, os professores?® tém sob si as mesmas mutacdes do trabalho. Sendo assim, o
trabalho docente, para dar conta destes aspectos, precisa torna-se cada vez mais diversificado
e fragmentado.

Marx compreendia o trabalho como:

[...] o processo de que participam o homem e a natureza, processo em que 0 Ser
humano, com sua prdpria agdo, impulsiona, regula e controla seu intercambio
material com a natureza. Defronta-se com a natureza com uma de suas forcas. P6e
em movimento as forcas naturais de seu corpo — bragos e pernas, cabegas e maos -, a
fim de apropria-se dos recursos da natureza, imprimindo-se forma Util a vida
humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo
modifica sua propria natureza (MARX, 2014, p. 211).

O trabalho é a categoria ontolégica do homem. E o trabalho que possibilita a
hominizagéo e a humanizagdo ao mesmo tempo em que gera sofrimento e alienacdo. Pois, ao

modificar a natureza, o ser se vé modificado ou estranhado pelo que criou. O homem “ndo

29 Para nos, trabalhador é aquele que vive do salario como ‘classe-que-vive-do-trabalho’. Neste sentido, veja:
ANTUNES, Ricardo. Os Sentidos do Trabalho. Sao Paulo: Boitempo, 2010.
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transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira” (MARX, 2014, p. 212).

Druck (2011) elaborou uma tipologia da precarizacdo do trabalho a partir da
classificacéo das problematicas advindas das mutacGes do mundo do trabalho. Para a autora, a
precarizacdo social do trabalho da-se: pela vulnerabilidade das formas de insercdo e
desigualdades sociais; pela intensificacdo do trabalho e terceirizacdo; pela inseguranca e
salde no trabalho; na perda das identidades individual e coletiva; pela fragilizagdo da
organizacéo dos trabalhadores e pelo descarte do Direito do Trabalho.

A precarizacao é uma categoria polissémica. Neste trabalho o conceito de precarizagédo
da formacdo estd associada a hibridizacdo institucional, a fragmentacdo da carreira do
professor de Educacdo Bésica Técnica e Tecnoldgica (EBTT), a verticalizagdo como uma
pratica administrativo-gerencial que leva a intensificacdo do trabalho docente que tem como
sintese a precarizacao da formacao de professores.

A intensificacdo do trabalho, como dimens&o desta precarizagéo, configura-se como a
diminuicdo dos tempos mortos®® de tal forma que o trabalho se torne cada vez mais denso
diminuindo sua porosidade, seja entre os tempos intervalares seja entre carga de trabalho que
o0 docente precisa enfrentar para satisfazer suas necessidades basicas.

Por isso, partimos da totalidade mais avancada - a precarizacdo da formacdo, envolta
em outros fendmenos com tentaculos que perpassam todo o processo formativo, a formacao
do formador, dos alunos e, também, a organizacdo do trabalho no Instituto Federal do Acre.
Nossa intencdo € mostrar como esta categoria, a precarizacdo da formacao, esta presente na
realidade do fazer pedagdgico dos Institutos Federais. Neste intuito, a proxima secao discutira
0 conceito de precarizagao do trabalho docente.

% E o tempo livre que permite a0 homem a criacio (MARX, 2014). Sem tempo para reflexdo sobre o seu
trabalho ou sobre as formas de aprimora-lo, o trabalho torna-se estranhado e alienado, pois o trabalhador ja nao
domina todos os meios necessarios a sua producdo. Assim, ja nao reconhece o trabalho realizado nem o produto
da realizacdo do seu trabalho (MARX, 2014).
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3.1 APRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

As formas de precarizagdo do trabalho docente tém-se mostrado atualizadas. Elas
estdo envoltas em questdes salariais, em condi¢cGes materiais de trabalho, na intensificacdo, na
diminuicdo da jornada com adensamento das atividades do trabalhador e no aumento do
quantum do trabalho pelo aumento da grandeza extensiva e subjetiva da jornada.

Esse fendmeno no campo educacional esta ligado & imposicdo das reformas
educativas — fruto da agenda global por educacéo e da politica neoliberal e da colonizacdo do
mundo da escola pelo mundo do capital - com efeitos sobre o que se espera da escola, suas
formas de trabalho, a contratagdo e regime de trabalho dos docentes, a avaliacdo da
performance dos alunos/ dos professores e sobre o ensino. Para Ceron e Corte Cruz (2012):

La precarizacion del trabajo se inserta en la dindmica de la reciente reestructuracion
capitalista del mundo contemporéneo. Este fenémeno es resultado del avance del
modelo de acumulacion de capital que se ha traducido en una permanente lucha por
la competitividad y la eficiencia entre las economias mas desarrolladas del
mundo.(...)Este fendmeno se ha traducido en la flexibilidad laboral; la cual por su
parte, se refleja en las nuevas formas de contratacion de la fuerza laboral con
menores prestaciones para los trabajadores, la pérdida de derechos en las
legislaciones laborales de los paises latinoamericanos, la imposicion de politicas de
competitividad y eficiencia para mantener salarios deprimidos, la caida sistematica
de las tasas de sindicalizacion de los trabajadores y la desaparicién de muchos
sindicatos, entre otros. En el caso de los maestros de educacion bésica, éstos han
sido los mediadores entre las politicas educativas puestas en marcha por el Estado y
su ejecucion en las aulas. Por ello, su papel ha sido central en las transformaciones
educativas (p. 28-29).

Por isso, um dos principais efeitos da flexibilidade imposta pelos processos de reforma
educativa é a precarizacdo, provocada, em parte, pelas mudancas nas relagdes de trabalho que
sdo criadas no interior das escolas e nas formas de contratagdo dos sistemas de ensino.
Regimes de trabalho temporario, carga horaria que precisa ser complementada em mais de um
turno, condigOes de trabalho insalubres, pressdo das avaliagOes internas e externas, escolas
sem material e salas superlotadas tém caracterizado a precarizacao social do trabalho docente.

Por outro lado, as reformas educativas tém perturbado a vida profissional dos
professores, principalmente, em trés areas: em primeiro lugar, as alteracBes curriculares que
resultaram em propostas decorrentes de conceitos de mercado impostos a educacdo; em
segundo lugar, na modificacdo das relacdes entre as escolas, alunos, pais e sociedade em
geral; e, por fim, na degradacdo da profissdo de professor que, a cada dia, tem-se mostrado
mais precéria e fragmentada (CERON; CORTE CRUZ, 2012, p. 27).
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Bonal (2009) aponta que essas mudancas fazem parte de uma agenda educativa global
para o desenvolvimento e estdo centradas nas seguintes teses: a) as habilidades que o
mercado de trabalho requer sdo gerais e centradas na autonomia dos sujeitos; b) em uma
economia global, a competividade é determinada pela qualidade da forca de trabalho; c) existe
um aumento da previsibilidade salarial em funcdo da qualificacdo profissional; d) quanto
maior for a mobilidade do capital financeiro e industrial ha, repercussdes na negociacdo
salarial. Tais teses apresentadas por Bonal (2009) tém produzido resultados desastrosos e
evidenciado pouquissimos resultados aos mais desfavorecidos, concretizando-se em politicas
e projetos que escamoteiam direitos e direcionam os caminhos da educacdo para uma
formacao acritica e justificadora do status quo.

Essa agenda global para educacdo ndo se limita apenas ao conteldo do que se ensina,
mas também verifica como se da esta aprendizagem - 0 que tem intensificado e precarizado o
trabalho docente. Para Pinto e Dalben (2011), por exemplo, o impacto dos processos de
avaliacdo e como estes tém efeitos negativos sobre o trabalho docente. No ensino superior,
estes processos tém se traduzido em mais trabalho pelo produtivismo.

A precarizacdo do trabalho é o conjunto de profundas transformacées societarias no
mundo do trabalho provocados pelos ajustes neoliberais e a financeirizacdo do Capital, que
tem na flexibilizacdo das condicGes de trabalho, de salario, emprego, das relacdes trabalhistas,
no desmantelamento da representacdo classista sua condicéo de existéncia.

Assim, o conceito de trabalho precario e sua materializacdo estdo ligados aos
processos de desmantelamento de todos os tipos de trabalho no contexto da globalizacéo e do
neoliberalismo. Referem-se as pressGes e ajustes nas Ultimas décadas que tém estado
presentes nas instituicdes de educagdo publica. O projeto neoliberal tem afetado de forma
estrutural todas as areas publicas e sociais tais como: saude, direitos do trabalhador, educacéo,
sistema de pensOes, a deterioracdo das condicBes de vida dos mais desfavorecidos impondo
pressdes para 0 mundo do trabalho (FONTANA, 2008).

A precarizagdo do trabalho ¢, dessa forma, o resultado destas profundas
transformacoes societarias no mundo do trabalho e dos ajustes neoliberais. Por isso, a analise
deste fenébmeno ndo pode prescindir da intensa reflexdo sobre a crise do sistema capitalista e
das formas de organizacao da producéo e da classe trabalhadora e/ou sobre a desestabilizacao
desta organizacdo da classe trabalhadora nos diversos espagos socio-ocupacionais e politicos,

pois “esta crise tem sido tanto uma condi¢do basica para a elevacao das taxas de lucro quanto
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para a reducdo dos direitos e a reformulacdo das condi¢cbes gerais do contrato de trabalho”
(PEREIRA, SILVA; MACIEL, 2011, p. 2).

Portanto, a precarizagdo ndo pode ser entendida apenas como o trabalho executado em
condicdes inadequadas que gerem sofrimento para o trabalhador. Para além deste aspecto, que
também é visivel em muitas situacdes de trabalho do professor, a precarizacdo se consolida
como processos dindmicos e complexos de exploragdo da forca de trabalho, programas
arrojados de intensificacdo do trabalho docente que geram sofrimento psiquico provocado
pelas cobrancas e imposi¢fes dos sistemas de ensino, das avaliacGes de larga escala e, por
fim, pelo alargamento das competéncias que sdo exigidas do professor para executar o seu
trabalho.

Neste sentido, a proxima secdo discute como essa precarizacdo atinge a Rede Federal
de Educacdo profissional, Cientifica e Tecnologica no Brasil (Rede), induzida pelas
transformacbes no mundo produtivo e pela agenda de reformas que atualizaram e
intensificaram as relagdes de trabalho nos Institutos Federais sob o fetiche da construcéo de

uma nova institucionalidade.

3.2 APRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE NOS INSTITUTOS FEDERAIS

As formas de precarizacdo estdo ligadas as condicbes objetivas e subjetivas de
trabalho, uma vez que o préprio processo se disfarca em diversas formas como na
intensificacdo/flexibilizacdo, na diminuicdo da jornada com adensamento das atividades do
trabalhador, nas condi¢Ges materiais de trabalho e na avaliagcdo do trabalho e do trabalhador
em servigo.

Este processo leva a fragmentacéo do trabalho docente. O trabalho docente, em todas
as suas dimensdes, nos Institutos Federais estd envolto em mecanismos de intensificagdo,
diversificagcdo, polivaléncia, versatilidade, flexibilidade exigindo deste trabalhador poli-
competéncias para executar o seu trabalho. Amitde “a introducdo de préaticas polivalentes que
representam o acumulo de tarefas, seja sob o ponto de vista quantitativo, seja sob o ponto de
vista qualitativo, e de praticas versateis e flexiveis implicam maior adensamento do trabalho
real” (DAL ROSSO, 2008, p. 155).
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Em outras palavras, o professor deve realizar cinco ou seis planejamentos para cada
dia letivo (dividido em duas ou trés jornadas) para atender a todos os alunos de suas salas de
aula®l. Esse processo de pesquisa, criacdo e planejamento da aula diminui o tempo de
descanso do professor levando-o a exaustdo de sua capacidade criadora, a0 mesmo tempo em
que o mundo do trabalho (a escola) invade também o mundo do lar (da vida pessoal).

E o processo constante de precarizacdo das formas de trabalho revestido de novas
formas de exploragdo. Marx, analisando este processo, apontava que “o objetivo da produgdo
capitalista € apenas reduzir o tempo de trabalho requerido para produzir determinada
quantidade de mercadoria” (MARX, 2014, p. 371), por isso sua jornada pode ser

simultaneamente prolongada. Destarte, como explica o préprio autor,

[...] o desenvolvimento da produtividade do trabalho na producéo capitalista tem por
objetivo reduzir a parte do dia de trabalho durante a qual o trabalhador tem de
trabalhar para si mesmo, justamente para ampliar a outra parte durante a qual pode
trabalhar gratuitamente para o capitalista (MARX, 2014, p. 372).

Neste sentido, nas subsecOes seguintes, discutiremos os elementos que evidenciam o
processo de precarizacdo do trabalho docente nos IF, por meio da intensificacdo e outros
processos organizacionais do trabalho. Tais processos, também, sdo responsaveis pela
precarizacdo da formacdo de docentes neste espaco. Embora, existam outros como

discutiremos no capitulo de discusséo dos dados.

3.2.1 A verticalizacao do trabalho docente nos IFs

As funcbes do professor de EBTT estd definida, na lei de criacdo dos IFs (Lei n.

11.892/08), no artigo 6°, estabelecendo que:

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas: | - ofertar
educacgdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico local,
regional e nacional; 1l - desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como
processo educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solugOes técnicas e
tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais; Il - promover a
integracdo e a verticalizacdo da educacgdo basica a educacdo profissional e educacdo

31Este célculo leva em conta um professor que tenha 5 disciplinas, que era a média de disciplinas dos professores
de Matemética do IFAC - Campus Cruzeiro do Sul no periodo de 2010-2015.
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superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de
gestdo (BRASIL, 2008a).

A verticalizagdo, embora esteja citada apenas uma vez na lei que cria os Institutos
Federais, passa ser entendida como inovagdo pedagdgica capaz de gerar novos processos de
ensino aprendizagem. Pois, segundo o discurso oficial, “a transversalidade ¢ a verticalizagdo
constituem aspectos que contribuem para a singularidade do desenho curricular nas ofertas
educativas dessas institui¢des” (PACHECO, 2011, p. 20). Por conseguinte, verticalizar

pressupde:

[...] que a instituicdo deve desenvolver o ensino em todos os niveis e modalidades,
ou seja, ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de curso integrado, para os concluintes do ensino fundamental e para jovens e
adultos, e ministrar cursos em nivel de educacdo superior de tecnologia e
licenciaturas, bem como, bacharelado e engenharia, e ainda, cursos de pos-
graduacéo lato e stricto sensu (RIGHES, et al, 2014, p. 2540).

Segundo Lombardi, Saviani e Nascimento (2006), a abordagem pedagogica
produtivista postula a educacdo como bem de consumo, sendo ela importante para o
desenvolvimento econémico. Esta concepcdo tem dupla face: a externa que destaca a
educacdo importante para a producdo econodmica alinhada com a TCH e, a interna que visa
dotar a escola do maximo de produtividade com o minimo de dispéndio.

Assim, a verticalizacdo é uma atualizacdo desta concepcdo, pois, estd inserida na
concepcao da institucionalidade dos IFs, a medida que se instrumentaliza uma instituicdo para
desenvolver ensino em todos os niveis e etapas. Porém, este fato leva ao professor de EBTT
trabalhar diversos niveis e etapas de ensino, o que intensifica o trabalho docente e precariza o
“fazer” deste profissional.

Este processo € a0 mesmo tempo uma estratégia administrativo-gerencial e uma
estratégia pedagdgica (FLORO, 2014). No que se refere a estratégia administrativo-gerencial,

estd pautada em aumento da produtividade do professor e da prépria instituicdo, pois:

[...] o ponto de partida da criagdo dos IFs foi o aproveitamento da infraestrutura
fisica das escolas profissionais da Rede Federal, que foram cooptadas a assinar um
termo de adesdo a Lei 11.892 abdicando da sua antiga configuracdo juridica e
pedagogica em prol das diretrizes da nova (FLORO, 2014, p. 3075)

Como estratégia administrativo-gerencial a reestruturacdo da institucionalidade criou

uma grande rede puablica de ensino federal técnico e superior (cursos de tecnologia,
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bacharelado e licenciatura) ancorado no pressuposto da verticalizacdo. Para RIGHES et al,

(2014, p. 2540), os fundamentos da verticalizag&o:

Compreendem a estagios distintos de formagdo, integrados e comunicativos, que
envolvem o trabalho, o conhecimento universalizado e a inovagdo tecnoldgica.
Trata-se de um contexto amplo, onde alunos, professores e pesquisadores formam o
conjunto de formadores do conhecimento. A eles atribui-se a responsabilidade de
desempenhar a transformacéo técnica do trabalho e da producdo. Além disso, como
produtos das experiéncias de verticalizacdo, as parcerias podem remeter a um
entendimento sobre a compreensdo da educacdo, da ciéncia e da tecnologia, assim
como do trabalho e da producdo, constituindo processos interdependentes na
construcdo do desenvolvimento social (RIGHES et al, 2014, p. 2540)

Essa suposta originalidade da verticalizacdo como processo administrativo-gerencial
estaria no cerne da reestruturacdo da Rede e da institucionalidade. Porém, a oferta educativa
para diversos niveis, etapas e modalidades numa mesma instituicdo pauta-se pela intencao
clara de aproveitamento da estrutura fisica e humana destas instituicdes na tentativa de fazer
mais com menos. Por isso, a verticalizagdo nédo se limita somente as propostas formativas ou a
estruturacdo dos cursos, “vai muito além abracando os mais variados aspectos da dindmica
institucional, principalmente na precarizacdo das condicdes de trabalho” (BERTUANI, 2013,
p.05).

De acordo com a Lei n. 11.892/2008 e o discurso governamental, a verticalizacdo do
ensino é considerada um processo respaldado nas novas concepcdes da educacgdo tecnolégica

no pais e vai além dos limites dos niveis de formacdo. Assim:

[...] a verticalizago, por seu turno, extrapola a simples oferta simultanea de cursos
em diferentes niveis sem a preocupacdo de organizar os conteldos curriculares de
forma a permitir um diélogo rico e diverso entre as formag6es. [...] Como principio
de organizacdo dos componentes curriculares, a verticalizacdo implica o
reconhecimento de fluxos que permitam a construgdo de itinerdrios de formacdo
entre os diferentes cursos da educagdo profissional e tecnolégica: qualificacdo
profissional, técnica, graduacdo e pds-graduagdo tecnoldgica (PACHECO, 2011, p.
24).

Ressalta-se que os IFs em sua génese nascem como instituicbes hibridas pelas
transformacgfes impostas pela institucionalidade, como ja nos referimos, pois se espera que
ocorra a oferta de cursos e vagas otimizando a estrutura fisica, de pessoal e curricular
existentes. Em outras palavras, a ofertas de novas vagas nos IFs estd atrelada ao Eixo
Tecnoldgico que estrutura esta oferta. Sendo assim, por exemplo, se em determinado Campus

foi definido o Eixo Ambiente e Salde, o quadro de professores esta definido dentro deste eixo
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e a oferta de novos cursos estd condicionada a este respectivo eixo. Por isso, esta abordagem

pedagogica de organizacdo curricular, pautada na verticalizacdo revela:

[...] a intencdo de aproveitar a0 maximo tanto a forga de trabalho disponivel nos IFs,
quanto o processo formativo ja percorrido pelos os alunos em niveis anteriores de
escolaridade. Isso se efetiva na medida em que os docentes e os alunos séo
estimulados a transitar livremente em toda a estrutura curricular verticalizada de um
mesmo campus (FLORO, 2013, p. 3075).

Esta otimizacdo do quadro de pessoal provoca uma atividade docente flexivel,
intensificada e precarizada em sua génese. Primeiro porgque se acentua o trabalho docente ao
submeter o professor a trabalhar com niveis e etapas distintas. Por outro lado, mesmo o
professor exerce fungdes diferentes na carreira, pois executa a fun¢do de magistério de ensino
superior, concomitante com as atribui¢des da carreira de professor de educacdo basica. Esse
processo provoca a intensificacdo do trabalho docente, como discutiremos na subsecdo a

sequir.

3.2.2 A intensificacédo do trabalho docente nos IFs

Diversas categorias tém definido a intensificagdo do trabalho, como por exemplo:
esforco, carga laboral, mais trabalho, ritmo de trabalho e cadéncia (DAL ROSSO, 2015).
Quase todos estes conceitos ancoram-se na teoria marxista do valor. Marx (2014) trata o
fendmeno da intensidade por meio da introducdo da maquinaria na producdo. Para ele as
maquinas aumentam a produtividade e como contradi¢cdo aumentam também a intensidade do
labor. Este feito é alcancado por meio de duas operacdes simples: primeiro se eleva a
velocidade média das atividades desempenhadas pelos trabalhadores e, depois, reclama-se
uma nova organizacao do processo de trabalho.

Por conseguinte, a intensificacdo é, também, um processo historico ligado a
organizagdo produtiva e ao metabolismo do capital (MESZAROS, 2011), e por outro lado,
leva a um processo gque tem efeitos bioldgicos e biopsiquico, pois atua diretamente sobre a
saude do trabalhador e, a0 mesmo tempo em que torna o trabalho alienado, tende a reduzir a
capacidade deste trabalhador de controlar a qualidade do produto e do processo de trabalho
por ele produzido. Outro aspecto da intensificagdo ¢ que ela “pode afetar a identidade do
trabalhador manifesto em sentimento de desgosto ou fracasso pessoal com risco para
desencadear adoecimento” (PINA; STOTZ, 2014, p.152).



96

Marx (2014, p. 409) compreende este fendmeno por meio de cinco “metaforas” que se
auto-completam para explicar o fendmeno da intensidade laboral: gasto aumentado de
trabalho em um mesmo espacgo de tempo, elevada tenséo da forga de trabalho, preenchimento
dos intervalos dos dias de trabalho, condensacdo e densidade laboral. Partindo deste

pressuposto Dal Rosso (2008, p. 21) compreende que:

H& intensidade quando se verifica maior gasto de energias do trabalhador no
exercicio de suas atividades cotidianas. Quando se trata de um trabalho fisico, os
resultados aparecem em medidas [...] quando o trabalho ndo é fisico, mas do tipo
intelectual, como no caso do pesquisador ou emocional como ocorre com 0
educador ou a enfermeira, os resultados podem ser encontrados na melhoria da
qualidade mais do que na quantidade de pessoas atendidas.

Em sintese, como base em Dal Rosso (2008), pode-se afirmar que o trabalho
intensificado precariza a qualidade dos processos e dos objetos, pois a intensificacdo se traduz
como: “processos de quaisquer natureza que resultam em um maior dispéndio das
capacidades fisicas, cognitivas e emotivas do trabalhador com o objetivo de elevar
quantitativamente ou melhorar qualitativamente os resultados” (DAL ROSSO, 2008, p. 23).

Dal Rosso (2008) trabalha com o conceito de gasto aumentado que gera mais-valia do
trabalho. Assim, a intensificacdo constitui uma dimensédo social da exploracédo do trabalhador
e seu conceito esta ligado ao aumento do trabalho, mas ndo somente a isso, pois ela se
constitui, também, numa “dimensdo social particular da exploracdo, distinta da forca
produtiva (produtividade) e do prolongamento da jornada de trabalho” (PINA; STOTZ, 2014,
p. 153).

Por conseguinte, os paradigmas que constituem a intensificacdo do trabalho podem ser
enumerados como:

a) Incorporacdo de um maior quantum de trabalho pelo aumento da grandeza
extensiva da jornada de trabalho expresso no aumento do produto valor global —
Prolongamento da jornada de trabalho, extragdo e ampliacdo da mais-valia (PINA; STOTZ,
2014)

b) A intensificacdo da exploragdo da forca de trabalho — Flexibilidade,
polivaléncia e policompeténcia como fundamentos da organizacdo talylorista — fordista de
producdo (SANTOS, 2011).

C) A intensidade como nogéo geral aplicavel a todas as relagdes de trabalho e ndo
apenas ao sistema assalariado. (DAL ROSSO; CARDOSO, 2015).
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d) Entre professores o processo de intensificacdo do trabalho evidencia sujeitos
sobrecarregados e insatisfeitos, sobretudo, pelo excesso de responsabilidade e perda da
especificidade da tarefa de ensinar (LOURENCETTI, 2004).

e) A intensificacdo tem gerado emocdes bastante negativas e geradoras de
frustacdes entre professores - irritacdo, angustia, sofrimento, desmotivacdo (MOURA, 2013).

Para a compreensédo deste fendmeno que ora analisamos, “a precariza¢do da formagao
de professores para a educagdo basica no Campus Cruzeiro do Sul”, partiremos da
compreensdo de que a intensificacdo do trabalho docente ¢ um dos elementos desta
precarizacao.

Apoiados na descrigdo marxiana de ‘gasto aumentado de trabalho em um mesmo
espaco de tempo’, compreendemos, também, a intensificagdo como processo ou organizagao
que exige “mais trabalho e resultados no mesmo espago de tempo, o que significa aumentar a
exploragdo do trabalho” (DAL ROSSO, 2008, p. 45). Em sintese o processo de intensificacdo
da carga laboral, de diminuicdo da porosidade, de alongamento da jornada ou da
produtividade por mecanismos organizacionais sdo formas de exploracdo da forca de trabalho
do trabalhador.

Explicitamente, o conceito que adotamos, com base em Cardoso (2013, p. 11), é que a
intensidade “significa o esforgo fisico, psiquico e mental dos trabalhadores para darem conta
das exigéncias do posto, durante o tempo de trabalho”.

Compreendemos, assim, a intensificagdo como ‘gasto aumentado de trabalho em um
mesmo espago de tempo’ que provoca densidade laboral. Por este critério, analisamos o
conceito de intensificagdo sem o aumento ou prolongamento da jornada regularmente
contratada de trabalho semanal dos professores. Mas, verificamos como 0S mecanismos
organizacionais - verticalizacdo, a organizacdo didatico-pedagdgica (ODP) e as resolucdes de
carga horaria docente - do IFAC impuseram uma ampliacdo disfarcada da jornada sem o
alongamento semanal da carga horaria. No IF estudado, essa intensidade se processa e/ou
processou pela/o:

a) Reestruturacdo da carreira e da Rede que criou a verticalizagdo como modelo
de atuagdo docente e a inveng¢do de uma ‘institui¢ao hibrida’ como modelo de institui¢do
escolar.

b) Aumento da densidade laboral, uma vez que o professor atua em segmentos e

niveis de ensino diferentes no mesmo espaco de tempo.
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C) A flexibilizacdo da hora/aula que provoca um aumento disfarcado da carga
horéria e exige mais dispéndio da forca de trabalho e do tempo do professor.

Essas sdo formas de organizar o trabalho para que as instituicbes se tornem mais
eficientes, como forma de garantir “maior disciplina do trabalho e “maior eficiéncia”,
resultando de fato na reducdo dos niveis salariais, na crescente precarizacdo da forca de
trabalho até nos paises capitalistas avangados e no aumento generalizado do desemprego”
(MESZAROS, 2011, p. 225).

O ‘remédio’ adotado nos IFs foi a verticalizagdo do trabalho. Essa suposta
originalidade, advinda da verticalizacdo, se concretiza na intensificacdo e precarizacdo do
trabalho dos professores e dos técnicos. A verticalizacdo, dessa forma, produz este
agigantamento do trabalho docente uma vez que ele deve atuar, por prerrogativa da carreira,
em niveis e modalidades diferentes.

Por este motivo, na préxima subsecdo discutiremos o aumento dessa carga laboral

advinda da verticalizacdo e do modelo hibrido de instituicdo e de carreira docente.

3.2.3 O aumento da densidade laboral nos IFs

Nos Institutos Federais a carreira de EBTT e sua atuacdo verticalizada imp6em uma
densidade laboral extremamente acentuada se comparada ao exercicio da profissdo seja por
professores da educacédo basica ou do ensino superior em instituicdes publicas.

Além da atuacdo que exige maior preparacao didatica e multiplos planejamentos, hé os
fatores de ordem psiquica que obrigam o professor, no intervalo que se desloca de uma sala
para a outra, reorganizar cognitivamente sua transposicdo didatica, sua linguagem e
movimentar neurologicamente todas as suas capacidades mentais para atender o nivel de
ensino que ir4 atuar no mesmo periodo letivo.

Isto provoca 0 aumento da densidade laboral, pois o trabalho polivalente exige deste
professor habilidades novas e constantes para dar conta da tarefa de ensino para publicos
diferentes no mesmo intervalo de tempo. E gasto aumentado da forca de trabalho em um
mesmo intervalo de tempo, pela/pelo:

a) Reducéo do tempo de descanso durante a jornada de trabalho, ja que para atuar
em niveis e etapas e modalidades distintas o docente gasta tempo diferente para planejar cada

aula, que exigira densidade e profundidade intelectual diferenciada.
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b) Encurtamento do tempo para a autocapacitacdo docente. Em outras palavras, €
um professor que encontra pouco tempo para a leitura, pesquisa, extensao que possibilitariam
aprofundamento e atualiza¢do do seu proprio conhecimento.

C) A intensificacdo que rouba aos poucos a oportunidade de o professor ter novas
perspectivas profissionais e reduz a qualidade do servi¢o, pois quanto mais este estd
envolvido o seu fazer pedagogico (com a produgdo), de pouco tempo dispde para pensar este
objeto e tornéd-lo, com as suas proprias faculdades, mais aprimorado. O trabalho perde
qualidade, pois € realizado sem reflexdo, sem planejamento, sem tempo/espaco para construi-
los na perspectiva da transformacéo.

d) A intensificacdo leva a uma diversificacdo forcada da especializacdo e da
responsabilidade docente para cobrir a falta de pessoal. Assim, sdo criadas estratégias
gerenciais que possibilitam aumentar a carga horaria docente sem necessariamente alterar os
contratos de trabalho.

Mour&o et.al (2014, p.2) destaca que é:

[...] assim a nova estratégia socializante para formar um novo trabalhador apto a
responder as demandas da acumulagdo capitalista. Constitui-se um processo em que
o capital entra em novas esferas como a educacional. Ao adentrar nesses espagos ha
a ampliacdo do processo de acumulacdo, a0 mesmo tempo a dindmica das relagdes
capital-trabalho modifica-se, sendo que o (s) modelo (s) de competéncia é (sdo) a
(as) nova (as) estratégia (as) gerencial (ais) que vem (vém) subsidiar esse novo
processo.

O professor é convidado a assumir outras fungdes no seu processo de trabalho como,
por exemplo, gerenciar sua formacdo, criar estratégias constantes para dar conta de sua
atividade educativa e para corrigir disparidades de formacdo dos educandos criadas pelo
préprio sistema, participar das formacgdes constantes em periodos diversos ao seu trabalho,
responsabilizar-se que pelo sucesso da instituicdo e dos discentes.

Este € um comportamento gerencial préprio dos sistemas de producdo flexivel, que
exige do trabalho responsabilidade total para com a empresa, mesmo que isso significa

consequéncias nocivas ao trabalhador. Destaca Cimbalista (2008, p.3):

[...] no sistema de producdo flexivel, surge um trabalhador do qual séo exigidas
maiores habilidades, como polivaléncia, multifuncionalidade, mas também ser
apaziguador de conflitos, tomador de decisdes rapidas e precisas, como demanda o
espirito desse processo produtivo. Estes seres humanos quase perfeitos precisam
trabalhar em grupo com maestria, tirando vantagem dos possiveis erros,
maximizando resultados, fazendo crescer a producdo e a competitividade da
empresa. O conhecimento fornecido e desejado para a consecugdo dos métodos e
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técnicas do sistema de producao flexivel pasteurizou as atitudes e 0 comportamento
do trabalhador: ou este segue o prescrito ou é excluido (CIMBALISTA, 2008, p. 3).

Além destas probleméaticas que, também, sdo provocadas pelo processo de

verticalizacdo, como se discutiu anteriormente, e pelo modelo hibrido de instituicdo que

provoca um aumento consideravel da densidade laboral, a organizacdo da carga horéaria

docente e da hora/aula sdo elementos intensificadores e precarizantes do trabalho docente

como discutiremos a seguir.

3.2.4 A carga horaria docente nos IFs

Historicamente, a carga horaria docente do professor da Rede Federal de ensino tem

sido normatizada pela legislagdo federal por meio de leis, decretos e portarias. Isto demonstra

uma fragilizacdo da carreira (PRADO, 2013). No quadro 2, é possivel verificar que sempre

houve uma preocupacdo com a carga horaria docente em instituicdes federais:

Quadro 2- Regulamentacéo da carga horaria docente da Rede Federal

ATO .
ANO NORMATIVO CONTEUDO
1987 Portaria MEC | Regulamenta os limites maximo e minimo de carga horaria de aula.
n.475 (art. 10)
1995 Decreto n. 1590 | DispGe sobre a jornada dos servidores publicos da administragdo publica
(art. 6°) federal — dispensa o controle de frequéncia dos professores do
magistério superior.
1996 Lei 9394/96 | Estabelece um periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo
(artigo 67, inciso | incluido na carga de trabalho.
V)
2006 Decreto n. 5.773 | Disciplina o regime de trabalho do docente do magistério de ensino
(art.69) superior em tempo integral.
2008 Lein®11.784 Transposi¢do da Carreira do Magistério de 1° e 2° Graus em Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico.
2012 Lein®12.772 DispGe sobre a estruturacdo do Plano de Carreiras e Cargos de
Magistério Federal.
2013 Lei 12.863 de 24 | Altera a Lei n® 12.772, de 28 de dezembro de 2012, que dispde sobre a
de setembro estruturacdo do Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal;
altera as Leis n® 11.526, de 4 de outubro de 2007, 8.958, de 20 de
dezembro de 1994, 11.892, de 29 de dezembro de 2008, 12.513, de 26
de outubro de 2011, 9.532, de 10 de dezembro de 1997, 91, de 28 de
agosto de 1935, e 12.101 de 27 de novembro de 2009; revoga
dispositivo da Lei n°® 12.550, de 15 de dezembro de 2011; e da outras
providéncias.
Portaria n. 17, de | Estabelecer diretrizes gerais para a regulamentacdo das atividades
2016 11 de maio docentes, no ambito da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica.

Fonte: Prado (2013, p. 87), com atualizac&o do autor deste trabalho.
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Essas mudangas constantes na carga horaria docente em instituicbes federais
evidenciam o parcelamento do trabalho e sua fragmentacdo que escamoteia a objetivagéo pelo
préprio trabalhador da intensidade do seu labor. Uma prética tipica da organizacgdo cientifica
do trabalho, pois a produtividade aumenta em detrimento da qualidade, das contradi¢bes de

trabalho. Nesse sentido:

A transformacédo da jornada em mensais ou semanais facilita reformatar as duracdes
diarias. A distribuicdo do tempo sdo variaveis entre trabalho real e tempo livre. Duas
horas de trabalho pela manha, trés pela tarde, duas a noite sdo situacbes muito
presente no trabalho docente (DALL ROSSO, 2008, p., 76)

Essa divisdo do trabalho em horas dedicadas ao ensino, a extensdo e a pesquisa nas
instituicGes federais de ensino oculta, determinadas vezes, a acentuacdo da atividade
laborativa. Marx no capitulo oitavo do Capital nos diz que a jornada de trabalho ndo é
grandeza constante, mas € variavel. “Pois, uma de suas partes ¢ determinada pelo tempo de
trabalho necessario a reproducdo da forca de trabalho do préprio trabalhador, mas sua
magnitude total varia com a duragdo do trabalho excedente” (MARX, 2014, p. 270).

O que permite questionar como uma carga horaria é definida para um trabalho
complexo que envolve atividades de preparacdo e pesquisa antes de sua realizacdo, durante
sua execucao e a posteriori na correcao, avaliagdo e reconstrucdo do ensinado?

Voltando-nos a realidade de trabalho dos institutos federais, a Ultima portaria que
regulamenta a carga horaria docente estabelece que até 50% da carga horaria deve ser
ocupada com as atividades de ensino, sendo destinado as duas outras atribuicdes do cargo
(pesquisa e extensdo) o restante da carga horéria prevista para a carreira. Reza o art. 12 da
Portaria n. 17, de 11 de maio de 2016:

Art. 12. O regulamento das instituicdes deverd prever, na composicdo da carga
horéria de aulas de que trata o inciso | do Art. 4°: |- no minimo, 10 horas e, no
maximo, 20 horas semanais para 0s docentes em regime de tempo integral, e; 11- no
minimo, 8 horas e, no méaximo, 12 horas semanais para os docentes em regime de
tempo parcial (BRASIL, 2016)

Mostrando que, como Marx (2014, p. 270) afirmou, “a jornada de trabalho é, portanto
determinavel, mas, considerada em si mesma, é indeterminada” 1SSO oOcorre porque 0

capitalista, continua Marx (2014),

[...] compra a forca de trabalho pelo seu valor diario. Seu valor de uso Ihe pertence
durante a jornada de trabalho. Obtém, portanto o direito de fazer o trabalhador
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trabalhar para ele durante um dia de trabalho. Mas o que é um dia de trabalho? Seré
menor que um dia natural da vida. Menor quanto? O capitalista tem seu préprio
ponto de vista sobre essa extrema fronteira necessaria da jornada de trabalho. Como
capitalista apenas personifica o capital. Sua alma é a alma do capital. Mas o capital
tem seu proprio impulso vital, o impulso de valorizar-se, de criar mais valia, de
absorver com sua parte constante, com os meios de producdo, a maior quantidade
possivel de trabalho excedente. O capital é trabalho morto que como um vampiro se
reanima sugando o trabalho vivo e quanto mais o suga mais forte se torna. O tempo
em que o trabalhador trabalha é o tempo durante o qual o capitalista consome a forca
de trabalho que comprou (p. 271).

Assim, pouco importa ao capitalista se o trabalhador tem mais trabalho para executar o
trabalho contratado. A ele interessa o sucesso, a garantia da producdo, 0 maior proveito
possivel do trabalho.

Esse processo de planejamento diminui o tempo de descanso do professor levando-o a
exaustdo de sua capacidade criadora. Sem tempo para reflexdo sobre o seu trabalho ou formas
de aprimora-lo, o trabalho do professor torna-se estranhado e alienado (MARX, 2014).

Qual trabalho docente € possivel nesta organizacdo curricular que obriga o docente a
lecionar da educacéo bésica a superior?

Em nosso entendimento, as multiplas competéncias que este professor deve
desenvolver nestes tempos de intenso trabalho e de trabalho tdo diversificado levam o
trabalho docente ao agigantamento e permitem o transbordamento. De tal forma, que o
professor ja ndo possui o dominio sobre o trabalho que executa, pois ndo Ihe sdo permitidos
0s ritmos que seu trabalho necessita para a transposi¢do didatica, a aplicacdo e a verificacdo
da aprendizagem.

A intensificacdo do trabalho docente, nesse caso, pode condicionar o educador a
mecanizar/automatizar suas praticas, alienando-o do mero ato de ensinar como acao
despreocupada do fazer, exigéncia mercadoldgica de um sistema desprovido de sentimentos e
sujeito a produzir conhecimento descartaveis.

Portanto, essa polivaléncia exigida pela verticalizacdo € um componente a mais de
intensificacdo a medida que exige do professor: esforco mental maior; conhecimento de
processos diversos; adaptabilidade de sua pratica a diversidade de turmas em que atua;
trabalho emotivo diversificado; intensificacdo de sua logica de atuacdo, atencdo e controle;
maior tempo de preparagdo das aulas e de conteddos para abordar em sala de aula. Assim, a
porosidade de trabalho, o tempo de reflexdo sobre o trabalho, o tempo de ndo-trabalho sdo

engolidos pelas atribuicbes de preparacédo do trabalho.
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Neste vies, a proxima subsecao discute as mudancas na carreira de professor de EBTT
que, com suas constantes transformacBes no curso da histdria, tornou-se flexivel e

precarizada.

3.2.5 O fetiche da nova carreira nos IFs

A reestruturacdo da institucionalidade e da carreira, fundamentada nas Leis n.
11.892/08; 12.772/12 e 12.863/13, criaram além de uma nova instituicdo, uma nova ‘carreira
de professor’ que, no limite da analise, é flexivel e intensificada em sua génese.

Para entender como a carreira docente de EBTT chegou neste estagio de flexibilizagdo
é preciso analisar sua construcao historica. Os professores da educacgdo profissional federal,
com mais de cem anos de historia, s tiveram 4 carreiras definidas em trés planos de carreira a

partir de 1974. Como se pode analisar no quadro 3:

Quadro 3- Carreiras dos Professores da Educacao Profissional Federal no Brasil

Ano Plano de Carreira Ano Carreira
1970 Plano de Classificacdo de Cargos 1974 Carreira Funcional do professor de ensino
do Servico Civil da Unido e das Autarquias 1° e 2° graus.
Federais — Grupo Magistério do Servigo 1981 Carreira do magistério de 1° e 2° graus do
Civil da Unido e das Autarquias Federais servico publico civil, da unido e das
(Lei n°. 5.645/1970) autarquias federais.
1987 Plano Unico de Classificagio e 1987 Carreira do magistério de 1° e 2° graus
Retribuicdo de Cargos e Empregos — 2006
PUCRCE (Lei n° 7.596/1987)

2008 Plano de Carreira e Cargos de 2008 Carreira do magistério do ensino basico,

Magistério do Ensino Basico, Técnico e 2012 técnico e tecnolégico.
Tecnoldgico (Lei n® 11.784/2008)

Fonte: Dominik, 2017, p. 17

Segundo Dominik (2017) tivemos apenas trés planos de carreira (1970, 1987 e 2008) e
quatro carreiras (1974, 1981, 1987 e 2008) com nomenclaturas distintas. No ano de 1974 o
desenvolvimento da carreira ocorria por progressdo funcional. Mas esta progressao
funcionava por meio de vagas as quais os professores concorriam para passar da Classe A

para a Classe B:

A avaliagdo dos concorrentes, embora ndo fosse bem uma avaliacdo de desempenho
como é feita hoje, media os seguintes aspectos: titulacdo académica, tempo de
servico na Classe A, exercicio na administracdo escolar e producéo intelectual. Os
aspectos mais detalhados desta avaliacdo podem ser encontrados nos Arts. 6° a 13°
do Decreto n° 81.317, de 8 de fevereiro de 1978, e na Instrucdo Normativa MEC n°
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01, de 10 de julho de 1978. Vale a meng¢do da contradicdo encontrada sobre o
intersticio da progressdo funcional entre 2 ou 3 anos. O Art. 14 do Decreto n°
74.786/1974 dizia que “o intersticio para a progressdo funcional é de 3 (trés) anos e
sera apurada pelo tempo de efetivo exercicio do servidor na classe a que pertence”,
enquanto o Art. 14 do Decreto n° 81.317/1978 versava que “o intersticio minimo
para a Progressdo Funcional serd de 24 meses de exercicio, na classe”. Na pratica, ja
que os cargos das classes A e B seriam extintos a medida que vagassem, 0 acesso a
Carreira ficaria restrita apenas a Classe C, por meio de ingressos mediante concurso
publico e, portanto, sem possibilidades de progressao funcional (DOMINIK, 2017,
p. 44).

No inicio da década 1980, o governo novamente reforma a carreira do professor da
educacdo técnica e profissional, estabelecendo no Decreto n. 85.712/1981 que a classes

seriam compostas de:

Art. 2° - A carreira de Magistério de 1° e 2° Graus sera integrada por classes, com as
seguintes caracteristicas:

Classe de Professor Titular de Ensino de 1° e 2° Graus - atividades docentes
para as quais se exigird concurso publico de provas e titulos, ao qual poderdo
concorrer Professor Classe "E" com, pelo menos, 25 (vinte e cinco) anos de
exercicio ou pessoas de notério saber.

Classe E - Atividades docentes exercidas por portador de, no minimo, titulo
de Mestre, ou Professor Classe "D" que conte mais de 05 (cinco) anos de exercicio
na classe.

Classe D - Atividades docentes exercidas por portador de titulo obtido em
curso de especializagdo ou aperfeicoamento, ou Professor Classe "C" que tenha mais
de 05 (cinco) anos de exercicio na classe.

Classe C - Atividades docentes exercidas por portador de, no minimo, titulo
de licenciatura plena, especifica, ou de habilitacdo legal equivalente e, ainda,
Professor Classe "B" que conte mais de 05 (cinco) anos de exercicio na classe.

Classe B - Atividades docentes exercidas por portador de, no minimo, titulo
de licenciatura de 1° grau, especifica, ou de habilitacdo legal equivalente, bem como
Professor Classe "A", com mais de 05 (cinco) anos de exercicio na classe.

Classe A - Atividades docentes exercidas por portador de habilitacdo
especifica, obtida em curso de 2° grau ou de habilitacéo legal equivalente.

8 1° - As classes previstas neste artigo compreenderao referéncias na forma
do ANEXO.

§ 2° - Para computo do exercicio a que se refere este Decreto levar-se-4 em
conta apenas o tempo de efetivo desempenho das atividades caracterizadas no Artigo
1°,

§ 3° - O notorio saber para provimento da classe de Professor Titular de
Ensino de 1° e 2° Graus sera definido mediante ato do Ministro de Estado da

Educagfo e Cultura (DOMINIK, 2017, p.52)

Nesta época, ndo havia a dedicacdo exclusiva como requisito legal. A carreira estava
estruturada em trés niveis nas classes D e E. Havia duas formas de acesso a progressao: por
meio de concurso e por progressao vertical. Segundo Dominik (2017, p.52): “a Classe Titular
era acessada somente por concurso especifico, ao qual poderiam concorrer os professores
posicionados na Classe E, que tivessem 25 anos de exercicio ou pessoas com notorio saber”.

Porém, o notdrio saber para ascender a classe de professor titular era entendido como “a
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comprovacdo de capacidade adquirida de maneira autdbnoma, fora dos instrumentos de
educacio formal” (DOMINIK, 2017, p.53). E na carreira de 1981 que, pela primeira vez,
estabelecem-se os limites de carga horaria que deveria ser trabalhada por cada professor.
Destaca Dominik (2017) que:

Na Carreira de 1981, os regimes possiveis ainda eram somente os de 20 horas e de
40 horas semanais. Porém, o regime de 40 horas foi tratado na legislagdo como uma
exce¢do ou como um regime de utilizacdo eventual, para dar suporte ao aumento da
demanda pelo ensino de 1° e 2° graus. O regime padrdo legal era de 20 horas
semanais. As atividades docentes foram um pouco mais elaboradas na Carreira de
1981 do que na anterior. Os tipos de atividades concentravam-se em preparagéo e
“ministragdo” de aulas, orientacdo, avalia¢do ¢ acompanhamento discente ¢ gestdo e
assessoramento, entre outras. Foram estabelecidos limites minimos de carga horaria
para o regime de 20 horas (12 horas) e para o regime de 40 horas (24 horas), além da
carga horaria minima extraclasse de 4 horas e 8 horas, respectivamente ( p. 48 -9).

A nova carreira de 2008 nominou este profissional como professor de ensino basico,
técnico e tecnologico (EBTT), trazendo a possibilidade deste atuar por dois anos no ensino
superior. Além disso, a lei n. 11.784/2008 trouxe diversas mudangas e rupturas, prevendo
como atribui¢des da Carreira do professor de EBTT:

Art. 111. S&o atribui¢cBes gerais dos cargos que integram o Plano de Carreira e
Cargos de Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico, sem prejuizo das
atribuicbes especificas e observados os requisitos de qualificacdo e competéncias
definidos nas respectivas especificagdes:

I - as relacionadas ao ensino, a pesquisa € a extensdo, no ambito,
predominantemente, das Instituicdes Federais de Ensino; e

Il - as inerentes ao exercicio de diregdo, assessoramento, chefia, coordenagdo e
assisténcia na propria instituicdo, além de outras previstas na legislacao vigente.

§ 1° Os titulares de cargos de provimento efetivo do Plano de Carreira e Cargos de
Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, desde que atendam aos
requisitos de titulacdo estabelecidos para ingresso nos cargos da Carreira do
Magistério Superior, poderdo, por prazo ndo superior a 2 (dois) anos consecutivos,
ter exercicio provisério e atuar no ensino superior nas Instituicdes de Ensino
Superior vinculadas ao Ministério da Educagdo (BRASIL, 2008b).

Com a edicdo do Decreto n. 6.095/2007 que propunha a transformacdo do modelo de
instituicdo de educacdo profissional e, posteriormente, com as Chamadas Publicas n. 01/2007
e n. 2/2007 que reorganizaram a rede sob um unico modelo, todas as instituicbes
transformadas e criadas deveriam ofertar cursos superiores em tecnologia, engenharias e
licenciaturas. Porém, como a lei 11.784/2008 previa apenas que o professor atuasse
temporariamente no ensino superior, a saida mais facil, depois da edicdo da lei n. 11.892/2008
(BRASIL, 2008b), foi transformar a carreira dando a possibilidade a estes profissionais
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ministrarem aulas tanto na Educacdo Basica quanto no Ensino Superior. Comentando este

processo, Brito e Caldas (2016) destacam que:

Com a criagdo dos IFs veio tambhém sua expansédo e nessa nova configuragdo todos
seus campus deveriam ofertar cursos superiores em licenciaturas plenas e/ou
tecnologia. Isso acarretou uma demanda de contratacbes de profissionais do
magistério e administrativos que gerou problemas, como a criacdo da nova carreira
do magistério do EBTT, tendo em vista que a existente ndo supriria tais
necessidades, pois teriam de contratar novos professores de ensino médio técnico
para ministrar aulas nos cursos profissionalizantes, ou seja, professores de 1° e 2°
graus e também outros professores da carreira de magistério superior para ministrar
aulas em nivel de graduagdo para os cursos licenciaturas, tecnologos e pés-
graduacdes lato e stricto sensu (p.88).

A politica do Governo Federal e do Ministério da Educacdo caminhou para promover,
a togue de caixa, 0 processo de reorganizacdo da Rede de Educacéao Profissional a fim de que
essa atuasse de maneira integrada com outras politicas de desenvolvimento e com atuacao
regionalizada. O rito estabelecido no decreto para esta transformacédo foi: a) celebracdo de
acordo entre InstituicGes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que formalizou a
agregacdo voluntaria de CEFET, Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e
Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, localizados em um mesmo Estado; b)
elaboracdo um Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI; c) aprovacdo da proposta nos
Orgdos superiores de gestdo de cada uma das institui¢ces envolvidas.

Este movimento da criagdo da institucionalidade impactou diretamente a carreira. Pois
se criou uma carreira nova no magistério brasileiro, porém sem igualar esta carreira com a
mais relevante - a do magistério do ensino superior. Além disso, 0 governo mudou a regra em
dezembro de 2012, com a edi¢do da Lei n. 12.772/2012, criando duas carreiras e uma regra
para quem entrasse antes e depois de 1° margo de 2013.

Portanto, ha duas carreiras no magistério federal brasileiro. Mesmo que o professor de
EBTT tenha que trabalhar com o ensino superior sua carreira ndo corresponde ao de professor
de Magistério de Ensino Superior, pois, a Lei n. 11892/08 equiparou os IFs as Universidades
Federais, mas ndo equiparou a carreira dos profissionais que atuam nestas instituicdes. Em
2013, a lei 12.863 estabeleceu as classes de EBTT como:

Art. 1. § 3° A Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico é
composta das seguintes classes, observado o Anexo I:

I-DI;

IN-Dll;

1l - D IlI;

IV-DIV;e
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V - Titular. (BRASIL, 2013a).

Para a Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico ndo houve tais
preocupacles. Foi suprimida a classe D-V e a classe D-IV que tinham apenas um nivel,
passaram a ter quatro niveis. Assim, parece haver uma uniformizacdo da estrutura das
Carreiras do Magistério Superior e de EBTT, com a diminuicao de niveis. Porém, ndo existe,
via de regra, uma unificacdo das carreiras.

O elemento novo da carreira € a atuacdo verticalizada do docente. Esta pressupde,
como ja referimos, que a instituicdo deve desenvolver niveis, etapas e modalidades diferentes
e, com isto, o professor deve também atuar em niveis, etapas e modalidades distintas.

Assim, a verticalizacdo é uma atualizacdo da concep¢do da educacdo como bem de
consumo, pois € inserida na criacdo da institucionalidade dos IFs, a medida que se
instrumentaliza uma instituicdo que possa desenvolver ensino em todos 0s niveis e
modalidades. Porém, este fato leva o professor de EBTT a trabalhar de maneira vertical
diversos niveis de ensino, o que intensifica o trabalho docente e precariza o fazer deste
profissional.

Neste sentido, constata-se conforme Costa (2016) que:

No que concerne & intensificacéo, a carreira EBTT sofreu maiores impactos, visto
que estes docentes atuam em todos os niveis e modalidades de ensino da instituicéo,
trazendo impactos na relagdo forca de trabalho/alunos e carga horaria. Quanto a
precarizacdo, ambas carreiras [de Professor de EBTT e do Magistério Superior]
foram afetadas, sendo que em termos de infraestrutura e natureza do trabalho o
impacto € o mesmo para as duas carreiras, entretanto, quanto a legislacdo a carreira
MS nédo tem as mesmas vantagens que a EBTT, sendo, portanto, mais precarizada
(COSTA, 2016, p. 2).

Como contradicdo, o governo estabeleceu o Reconhecimento de Saberes e
Competéncias (RSC) como caracteristica apenas da carreira de professor de EBTT e ndo aos
professores do magistério superior. O RSC ¢ uma espécie de ‘prémio de consolagdo’ para 0s
professores de EBTT. Sem ter a titulagdo exigida para acender a classe, o professor faz jus a
Retribuigéo por Titulagdo (RT) ao comprovar atividades de ensino, pesquisa e extenséo, mas
por outro lado s6 faz progressdo entre as classes com o tempo de trabalho, pois ndo possui

ainda o titulo exigido para tal fim.
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Ao estabelecer o RSC3 apenas para os professores EBTT, o governo também sinaliza
uma cisdo entre as carreiras, pois 0s professores do magistério superior mesmo cumprindo 0s
mesmos requisitos s6 recebem a RT apds conseguir a titulagdo exigida.

Por outro lado, o professor do magistério superior ndo esta submetido a verticalizacéo
de suas atividades laborais, fato que € intrinseco a carreira de professor de EBTT e que
impacta diretamente o trabalho deste docente.

E como se faz formacdo de professores em uma instituicdo hibrida? H& vantagens,
prejuizos e contradicdes? Como este processo é compreendido pelos sujeitos? Neste sentido,
no proximo capitulo, procuremos elucidar como e porque a politica de formacdo de
professores foi, também, direcionada para os Institutos Federais. Centraremos o debate na
estatizacdo da formacédo de professores no Brasil e na inclusdo dos Institutos Federais como
I6cus de formacdo, para depois clarear o entendimento sobre como os Institutos enfrentam

esta problematica.

2 A resolucdo CPRSC/SETEC/MEC n. 1, de 20 de fevereiro de 2014 estabeleceu as diretrizes e 0s
procedimentos para a concessdo de Reconhecimento de Saberes e Competéncias aos docentes da Carreira de
Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, por meio de processo avaliativo especial. E processo de
selecdo pelo qual sdo reconhecidos os conhecimentos e habilidades desenvolvidos a partir da experiéncia
individual e profissional, bem como no exercicio das atividades realizadas no &mbito académico, para efeito do
disposto no artigo 18 da Lei n® 12.772, de 2012. S&o concedidos trés tipos de Reconhecimento de Saberes e
Competéncias (RSC): a) RSC | - Reconhecimento das experiéncias individuais e profissionais, relativas as
atividades de docéncia e/ou orientacdo, e/ou producdo de ambientes de aprendizagem, e/ou gestdo, e/ou
formacdo complementar, neste caso fazem jus os docentes que possuem apenas o titulo de graduacdo. b) RSC
Il - Reconhecimento da participacdo em programas e projetos institucionais, participacdo em projetos de
pesquisa, extensdo e/ou inovagdo atribuida a docentes com especializagdo lato sensu e ¢) RSC Il -
Reconhecimento de destacada referéncia do professor, em programas e projetos institucionais e/ou de pesquisa,
extensdo e/ou inovacao, na area de atuagdo fazem jus os docentes com titulo de mestrado. Neste caso, docentes
com graduacdo passar a perceber vencimentos correspondentes ao especialista ( no caso da RSC 1), com
especializacdo equiparam seus vencimentos aos detentores do titulo de mestre (RSC 1) e aqueles que possuem
mestrado percebem os vencimentos daqueles que possuem o titulo de doutor (RSC I11).
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4 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES E OS INSTITUTOS
FEDERAIS COMO LOCUS DA FORMACAO DOCENTE

Iniciamos este capitulo discutindo os momentos histéricos da formacdo docente,
recorrendo a duas categorias: locus e niveis de formacdo docente, porque a concretizacdo
desta tese tem como segundo pilar os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
como novo lécus da formacéo de docentes.

O neoliberalismo em sua base conceitual e estrutural requer uma constante
flexibilizacdo das instituicdes. Dessa feita, o lécus de formacdo com as prerrogativa de
ensino, pesquisa e extensdo ndo atende o interesse da ideologia neoliberal. Por outro lado, o
neoliberalismo como ideologia do capital requer que a educacdo seja, também, campo
passivel da geracao do lucro. Sendo assim, a exigéncia constante de maior especializacdo dos
professores é um campo fértil para a mercadorizacao.

O historico da formacdo de professores no Brasil para as séries iniciais esta
emaranhado na histéria das escolas normais (primeiro lécus oficial) e na consolidacdo da
Pedagogia (nivel de formacdo) como ciéncia da Educacéo.

A preocupacdo com a formacdo dos mestres ja estava presente desde o século XVII
em Comenius (SAVIANI, 2009). Nossa heranca de colonizacdo europeia fez desbancar as
primeiras iniciativas de formacdo do professor. Tanuri (2000) resgata o Alvara de 6 de
novembro de 1772, que regulamentava 0s exames a que deviam ser submetidos os professores
do ensino elementar em Portugal e nos seus dominios, mostrando que o Império, mesmo que
precariamente, preocupava-se com a escolha daqueles que deveriam realizar o ensino das
Letras na Coroa.

Em outras palavras, no ciclo da histdria, a preocupacdo com a formacao de professores
estd associada “a institucionaliza¢do da instrucdo publica no mundo moderno, ou seja, a
implementacdo das ideias liberais de secularizagéo e extensdo do ensino primario a todas as
camadas da populagdo” (TANURI, 2000, p. 62). A consolidagao do Estado nacional moderno
no século XI1X, os ideais da Revolucdo Francesa levaram a criacdo dos sistemas publicos de
ensino e ao surgimento das escolas normais. No periodo colonial, ap6s a promulgagdo do Ato
Adicional de 1834 que colocou sobre responsabilidade das provincias a instru¢do primaria,
surgem as primeiras escolas Normais. Tanuri (2000) cita a do Rio de Janeiro (Niteroi) em
1835, sequida da Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sdo Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande
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do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba,
1879; Santa Catarina, 1880; Goids, 1884; Cear4, 1885 e do Maranhao em 1890.
Saviani (2009) chama este primeiro periodo de Ensaios intermitentes de formacéo de

professores (1827-1890). Tanuri (2000, p. 64) aprofunda mostrando que:

Depreende-se do curriculo, bem como das exigéncias para ingresso, que em
nivel primario realizou-se o primeiro ensaio de uma instituicdo destinada
especificamente a formacdo do pessoal docente para as escolas primarias no Brasil.
Essa caracteristica de um ensino apoucado, estreitamente limitado em contetdo ao
plano de estudos das escolas primérias, ndo foi exclusiva da Provincia do Rio de
Janeiro, mas marcou o inicio do desenvolvimento das escolas normais em outros
paises e estava presente na organizacdo imprimida as primeiras institui¢oes
congéneres aqui instaladas.

Mas, entre muitas idas e vindas, estes primeiros ensaios foram efémeros e frageis na
consolidacdo de curriculo de formacéo. Saviani subdivide os demais periodos em seis grandes

movimentos:

1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava 0s
professores a se instruir no método do ensino matuo, as proprias expensas; estende-
se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos Sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagcdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores e o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 144).

Dessa feita, deslocaremos a andlise para a década de 1990, momento classificado por
Saviani como do Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores
e o0 novo perfil do Curso de Pedagogia. Precisamos fazer este recorte temporal em fungéo da
fluidez do texto, procurando uma ligacdo sistémica com o tempo e as categorias que ja
delimitamos no primeiro capitulo. Neste recorte a histéria ndo é concebida pelos

acontecimentos cronologicamente marcados, mas pelos elementos do passado que podem nos
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ajudar na compreensdo do presente. Entendemos, assim, que ampliacéo dos I6cus da formacéo
de professores para os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, instituida pela
11.892/2008, é o sétimo movimento seguindo a l6gica interpretativa de Saviani (2009)33.

4.1 O DEBATE SOBRE LOCUS E NiVEL NAS POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Scheibe (2003) destaca que desde 1970 havia um movimento pela reformulagdo dos
cursos de formagdo de professores no Brasil, que partiram também das discursdes sobre a
organizacdo dos cursos de Pedagogia. O periodo da Ditadura Militar é, sobretudo, neste

campo um grande laboratorio de experimentacdo. Destacam Gatti e Barreto (2009) que:

Com o fim das Escolas Normais e a introducdo da Habilitagdo Magistério, entre
outras habilitacbes do entdo 2° grau, a formacdo do professor de 1% a 42 séries
terminou sendo feita por um curriculo disperso, tendo ficado sua parte de formacéo
especifica, de fato, muito reduzida em razo da nova estrutura curricular desse nivel
de ensino. [...] Porém, por inducéo do governo federal a partir de 1982, tomavam
corpo em alguns estados do pais, e por estes financiados, os Centros Especificos de
Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefams), criados em busca de garantir
uma melhoria na formagéo de docentes para os anos iniciais de escolarizagdo, em
vista dos problemas detectados com a formacg&o desses professores na Habilitagdo
Magistério. [...] a Lei n° 7.044/82, que trouxe alteracdo ao artigo 30 da Lei n°
5.692/71. Mantém a formacdo na Habilitacdo Magistério, mas introduz outras
opcOes formativas para os docentes dos anos iniciais e finais do ensino fundamental:
a) no ensino de 1° Grau, da 12 a 4@ séries, habilitacdo especifica de 2° Grau; b) no
ensino de 1° Grau, da 12 a 82 séries, habilitagdo especifica de grau superior, em nivel
de graduacdo, representada por Licenciatura de 1° Grau, obtida em curso de curta
duracéo; ¢) em todo o ensino de 1° e 2° Graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior correspondente a Licenciatura plena (GATTI; BARRETO, 2009, p. 39-40).

Na década de 1980, os debates sobre a formacéo de professores se intensificaram. Para
Scheibe (2003), nesta época, sdo importantes 0s movimentos da instalacdo do Comité
Nacional Pro-Formacéo do Educador, durante a | Conferéncia Brasileira de Educacdo em S&o
Paulo. O movimento de educadores e de sindicatos reafirmou a necessidade de extin¢do das

licenciaturas curtas e parceladas, instituidas pelos governos militares, e a solu¢do de outros

3Essa é a interpretacdo no artigo de AQUINO, Ina Jana Souza de; OTRANTO, Célia Regina. A formagdo de
professores nos Institutos Federais de Educacgdo: velhos caminhos ou novas possibilidades? ANAIS DO XXII
SEMINARIO NACIONAL UNIVERSITAS/Br.  Natal, 2014. Disponivel em:  www.
universitas.ce.ufrn.or/ANAIS_DO_XXII_SEMINARIO_NACIONAL_UNIVERSITAS.pdf.
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problemas relacionados ao curriculo. Além disso, questionou a separacdo ensino e pesquisa e
a distancia entre a formacé&o e a pratica nas salas de aulas, além da carreira e dos salarios.

Na década de 1990, com a criacdo da Associagdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), tem-se a volta dos debates em torno da formacao.
Porém diversas bandeiras do movimento sequer foram contempladas pela Lei de Diretrizes de
Bases (n. 9.394/1996) mostrando o desrespeito pelo movimento de trabalhadores, pela
indicacdo tedrica sobre a formagao e sobre o l6cus onde esta devia ser realizada.

No que diz respeito aos movimentos para a reestruturacdo do ensino e da formacéao de
professores, os embates politico-ideol6gicos em torno da aprovacao da atual Lei de Diretrizes
e Bases (Lei n. 9394/1996) sdo os orientadores de um processo que culmina com a
flexibilizacdo dos curriculos, dos cursos e do tempo de formacdo, com a estatizacdo e
municipalizacdo dos projetos. Além da investida atropelante dos projetos privados de

formacéo docente, tal perspectiva comeca a se construir, a partir do final dos anos 1990, pela:

[...] reformulacdo dos cursos de formacdo dos profissionais da educagdo e o
processo de defini¢do das politicas publicas no campo da educacdo, em particular da
formacgéo de professores, que tem nos Referenciais Curriculares para Formacéo de
Professores (1999), no Parecer n° 115/99 que criou 0s institutos superiores de
educacdo e nas Diretrizes Curriculares para a Formag&o Inicial de Professores para a
Educagdo Basica em Nivel Superior (2001), sua expressdo material mais visivel.
Estes documentos fazem parte de um conjunto de orientacGes oficiais sobre ajustes
curriculares nos diferentes cursos de formacdo profissional que se desenvolvem
desde final de 1997, quando o CNE (Resolugdo CP n° 04/97) aprovou as orientacdes
gerais para a constru¢cdo de novas diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdo. Evidenciam, portanto, o processo de flexibilizacdo curricular em curso
tendo em vista a adequacdo do ensino superior as novas demandas oriundas do
processo de reestruturagdo produtiva por que passam os diferentes paises,
objetivando adequar os curriculos aos novos perfis profissionais resultantes dessas
modifica¢des (FREITAS, 2002, p. 137).

E claro que essa tessitura das politicas de formacao, ancoradas na legislacdo citada em
glosa, é fruto de um conjunto de tramas politicas e da complexa reorganizacdo produtiva que

o0 Brasil atravessava na década de 1990. O relato de Kuenzer, a época, denuncia que:

A primeira tendéncia que se configurou, jA na proposta de substitutivo a LDB
apresentada pelo senador Darcy Ribeiro, foi a de delimitar um novo espaco para a
formacdo de professores: os institutos superiores de educacdo, como alternativa-
"sintese" das escolas normais e cursos de pedagogia e licenciaturas. Estes passaram
a exercer o que eram as suas fungdes, s6 que de forma aligeirada e de baixo custo -
formacéo de professores em cursos pds-médios, cursos superiores ndo universitarios,
qualificacdo e requalificacdo permanente dos docentes em exercicio, tudo sob a
responsabilidade das Secretarias de Estado de Educacdo "em articulagdo™ com as
universidades. A exclusividade dos institutos como espaco de formacdo de
educadores para todos os niveis e modalidades aparecia nas primeiras versdes do
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Projeto LDB-Darcy. S6 nas Ultimas versdes apareceu a redacdo "A formacdo de
profissionais para a educagdo basica se fara em universidades ou em institutos
superiores de educagdo"”, integrados ou ndo a universidades, que oferecerdo cursos
para a formagdo de profissionais para a educagdo infantil, para as primeiras séries do
ensino fundamental, para complementacdo pedagogica de profissionais que queiram
ser professores e cursos de educacdo continuada para profissionais de educacéo.
Estes institutos podem, inclusive, oferecer cursos de nivel médio (curso normal
superior) para professores que se dediquem a educacéo infantil e as primeiras séries
do ensino fundamental (KUENZER, 1998, [s.p]).

Porém a LDB aprovada instituiu um novo locus de formacgéo, preconizado nos artigos
62 e 63:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Regulamento)
[.-]

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: (Regulamento)

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacéo
superior que queiram se dedicar a educagao basica;

Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996, grifo nosso)

Ao ampliar o l6cus de formacdo para os Institutos de Educacdo, a legislacdo abre a
possibilidade imediata da mercadorizacdo. A maioria dos Institutos de Educacdo estava na
méo da iniciativa privada. Essa mudanca na lei se traduziu em um deslocamento do l6cus da
Universidade para os Institutos Superiores de Educacdo, e na contradicdo de continuar
aceitando como formacéo minima a de nivel médio e a primazia deste novo locus.

Scheibe (2003) mostra que a aprovacdo dessa prerrogativa na LDB traz diversas
incoeréncias a respeito da formacdo causando uma verdadeira celeuma sobre aquilo que se

deveria fazer. Para a autora,

[...] foram responsaveis pelos impactos iniciais que se transformaram na atual
celeuma em relagdo a essa formagdo, particularmente, os contetidos de trés artigos
da nova lei: o artigo 62 que introduziu a figura dos institutos superiores de educacao
para responder, juntamente com as universidades, pela formacéo de docentes para
atuar na educacdo basica; o artigo 63 que instituiu, entre 0s cursos a serem mantidos
por esses novos institutos, o curso normal superior destinado a formacao de docentes
para a educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental; e, ainda, o
artigo 64 que fixa duas instancias alternativas & formacdo de profissionais da
educacdo para a educacdo bésica (para administracdo, planejamento, inspecdo,
supervisdo e orientagdo educacional), quais sejam, 0s cursos de graduacdo em
pedagogia ou o nivel de p6s-graduagdo (SCHEIBE, 2003, p.171).
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Na perspectiva da totalidade, estes movimentos ndo ocorrem de forma isolada. A
mediacdo proposta pela aprovacéo do texto da LDB muda o l6cus de formagdo e exige nivel
superior a0 mesmo tempo em que admite que a formacéo continue sendo a de nivel médio.

Torriglia (2004), ao estudar a influéncia destes organismos internacionais na reforma

da formagéo de professores no Brasil, mostra que:

Em 1992, a Cepal e a Orealc anunciavam esta perspectiva para a formacdo docente
em seu conhecido documento Educacdo e conhecimento: eixo da transformacéo
produtiva com eqiiidade. Nele apregoavam a demanda por “um sistema eficiente de
formagdo de recursos humanos”. Para tal fim, o documento destacou duas
exigéncias para construir um sistema eficiente de formagdo de recursos humanos
docentes: responsabilizar-se por uma educacgdo de qualidade e adquirir capacidades
para administrar de forma autbnoma as instituicGes. Assim, a funcdo docente
aparece delineada em torno da necessidade de profissionalizar o professor que, em
um ambiente de descentralizacéo das institui¢des. (TORRIGLIA, 2004, p. 2).

A institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educacéo, na LDB n. 9.394/1996,
nos artigos art. 62 e 63, que depois foram regulados pela Resolugdo CNE n° 01/1999, tinham

como prerrogativa de oferta os cursos divididos nas modalidades prescritas:

I - curso normal superior, para licenciatura de profissionais em educacdo infantil e
de professores para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - cursos de licenciatura destinados a formacéo de docentes dos anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio;

111 - programas de formacéao continuada, destinados a atualizacdo de profissionais da
educacdo basica nos diversos niveis;

IV - programas especiais de formagdo pedagdgica, destinados a portadores de
diploma de nivel superior que desejem ensinar nos anos finais do ensino
fundamental ou no ensino médio, em areas de conhecimento ou disciplinas de sua
especialidade, nos termos da Resolucdo CNE n° 2/97;

V - formacdo pds-graduada, de carater profissional, voltada para a atuacdo na
educacdo basica. (BRASIL, 1999)

A mudanca de l6cus e dos cursos, de certa forma, estabelecia mais uma significativa
reforma por dentro na universidade publica brasileira. Sheibe vé este movimento como “a
intencdo, por parte dos condutores da politica educacional oficial, de retirar das instituicdes
universitarias a responsabilidade pela formacdo dos professores para a educagdo bdasica”
(SCHEIBE, 2003, p.172).

Além de privilegiar este novo lécus - os Institutos Superiores de Educagdo - de
formagéo, a legislagdo permitia a flexibilizagdo destas instituigdes. O art. 3° da Resolugéo

CNE n. 1/99, alinhado com as recomendac6es dos organismos internacionais, estabelecia que:
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Art. 3° Os institutos superiores de educacdo poderdo ser organizados: | — como
instituto superior propriamente dito, ou em faculdade, ou em faculdade integrada
ou em escola superior, com direcdo ou coordenacdo do conjunto das licenciaturas
ministradas; Il — como unidade de uma universidade ou centro universitario,
com dire¢do ou coordenacdo do conjunto das licenciaturas ministradas; 111 — como
coordenacdo Unica de cursos ministrados em diferentes unidades de uma mesma
instituicdo. (BRASIL, 1999, grifos nossos)

Como visualizamos nos grifos, as possibilidades de organizacdo deste locus eram
diversas e demonstram o desprestigio que a formacgdo de professores tinha no projeto
governamental de FHC. Essas mudangas ja se esbocavam no Ministério da Educacdo desde

muito cedo, pois:

[...] a instituicdo desse modelo de institutos pela LDB foi apenas uma legitimagdo
juridica de medidas j& esbocadas no governo Itamar que, seguindo recomendagdes
dos organismos internacionais, atendiam ao projeto de flexibilizacdo das estruturas
educacionais e buscavam atender aos requisitos de flexibilidade, eficiéncia e
produtividade nos sistemas de ensino. [...] esse modelo de institutos desqualifica a
profissionalizagdo docente no pais, causando uma desvalorizacdo profissional.
Ressaltava ainda, que ndo haveria espaco nesse modelo, para a existéncia dos cursos
de pedagogia e que a intencdo era desresponsabilizar as institui¢des universitarias
pela formag&o de professores (FERREIRA, 2013, p.197-198).

Na continuidade, o Decreto n. 5.773/2006 impds a avaliagio como forma de
credenciamento e descredenciamento de cursos. O Decreto n. 5.773/2006 também modificou
a formacdo de professores, uma vez que exigiu mais eficiéncia cientifica, técnica e
institucional das instituicbes formadoras. Ao mesmo tempo, o referido decreto ratificou a
diversificacdo de instituicdes de ensino superior publicas, privadas e confessionais.

Sobre a mudanca de nivel de formacdo para atuar nas series, o Decreto n. 3276/1999
que dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educacao Basica,
foi alterado pelo Decreto n. 3.554/2000 - que retirou do curso normal superior a exclusividade
para a formacdo de professores para as séries iniciais e a educagédo infantil, devolvendo a
Pedagogia esta responsabilidade.

Com a publicagdo dos Referenciais para a Formagédo de Professores realizada pelo
Ministério da Educacdo, temos uma nova compreensdo dos caminhos que devem ser
percorridos pela formacdo. A primeira versdo deste documento se tornou publica em
dezembro 1997 e em 1998 ja comecaram os debates e a solicitacdo de pareceres a intuicdes e
pesquisadores, numa tentativa de ratificar e corporificar o documento elaborado a luz dos

gabinetes do MEC. Segundo o documento, foram recebidos 171 pareceres dos quais 151 eram



116

de instituicGes de ensino e especialistas brasileiros e internacionais. Na segunda versdo destes
referenciais foram solicitados mais 20 pareceres de especialistas brasileiros. Em sintese o

documento ratifica a tese da qualificagcdo desqualificada dos professores, afirmando que:

Ndo se trata de responsabilizar pessoalmente os professores pela
insuficiéncia da aprendizagem dos alunos, mas de considerar que muitas evidéncias
vém revelando que a formacéo de que dispdem ndo tem sido suficiente para
garantir o desenvolvimento das capacidades imprescindiveis para que as criangas
e 0s jovens ndo sO conquistem o sucesso escolar, mas principalmente, capacidade
pessoal que lhes permita plena participacdo social num mundo cada vez mais
exigente sob todos os aspectos (MEC, 2002, p. 27, grifo nosso)

O documento orientou a formacdo para as capacidades praticas do professor como
paradigma de formacdo. Na literatura educacional este € 0 momento inicial do rompimento
com a racionalidade técnica presente nos projetos formativos da década de 1980, e a
substitui¢do para uma suposta “epistemologia da pratica”, que se caracteriza pela valorizagao
do modus de fazer do professor, dando énfase a reflexdo, as pesquisas feitas pelo professor da
educacdo basica, pensando o seu modus operandi como forma de orientar as praticas docentes
no ensino.

Estes arranjos tedricos e metodoldgicos vdo se inserido no projeto de formacdo de
professores e, reafirmando aquilo que Torriglia e Moraes (2006) defendem como tese: “uma

centralidade nos docentes e uma descentralizagdo na formacao”. Por sua vez,

[...] as reformas educacionais e de formacdo destacam a centralidade dos docentes.
Esta centralidade estd onipresente nos documentos, mas ndo se articula com a
dimensdo formativa necessaria para qualificar o docente como um profissional da
educacdo. A formagdo estd orientada pelas competéncias, gerando uma
desvalorizagdo de aspectos centrais que compdem o processo formativo. A producédo
de conhecimento, desenvolvida nas instituicdes formadoras de docentes, requer
discussBes sobre os aportes pedagdgicos -didaticos que constituem o centro da
formacgdo junto com aqueles que se referem as problematicas das disciplinas, areas
ou campos de conhecimento. Esta contribuicdo pedagdgica perde seu ethos
epistémico quando é colocada e apresentada como apéndice da pesquisa, e quando
se pretende subsumir o0s conhecimentos em competéncias, e apresentar a
complexidade da pratica docente em instdncias aceleradas de formacéo
(TORRIGLIA; MORAES, 2006, p.157).

Com a edicao do Parecer CNE n. 28/0l, temos uma modificacdo na redagédo do Parecer
CNE n. 21/01, estabelecendo a duracdo e a carga horaria dos cursos de formacdo de
professores da educacdo bésica. Observa-se até um papel preponderante do Conselho

Nacional de Educacéo, definindo e normatizando a formacéo de professores para acompanhar

as transformacgOes trazidas pela LDB e pela edicdo dos decretos presidenciais que, ao
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realizarem reformas na educacéo infantil, ensino fundamental e médio também modificam o
campo da formacao de professores.

A continuidade deste ciclo de reformas da formacdo de professores no governo de
FHC trouxe consigo, também, parte da reestruturacdo universitaria prevista no artigo 80 da
LDB, caracterizado pelo incentivo e a regulamentacdo da Educacéo a Distancia.

A educacdo a distancia que foi regulamentada pelos Decretos n. 2494/98 e 2561/98
inaugura “o locus do vazio”. Nao por sua relevancia e alcance, mas por vermos aqui um
caminho da fragilizacdo do ensino superior pablico, modificando a formacéo de professores,
flexibilizando para que ela ocorra em tempos/espacos cada vez menos contundentes e sem

garantia efetiva de qualidade. Pereira e Peixoto (2010) destacam que:

A educacdo a distancia com TICs compde uma conjuntura histérica de transi¢cdo de
um trabalho sob a geréncia fordista para o toyotismo. Se, sob o fordismo as relagdes
de trabalho se caracterizavam pelo carater parcelar, fragmentado, da inddstria
seriada, da producdo em série; sob o toyotismo o trabalho caracteriza-se pela
flexibilizagdo, a desregulamentacdo, a polivaléncia. Estas mudangas na base
produtiva, do mundo da “empresa flexivel, como diz o capital, ou do mundo da
acumulacéo liofilizada, ndo alteram a forma de ser do capital, mas alteram, em
muito, o que se pede a educacdo (PEREIRA; PEIXOTO, 2010, p.179, grifo nosso).

Por fim, neste primeiro momento da reforma que se estende até o final dos mandatos
de FHC, temos uma monumental legislacdo que ora nasce dos decretos e leis gestados no
Ministério da Educacdo ora advém da necessidade de regulacdo destes decretos e leis,
entrando em cena o0 Conselho Nacional de Educacédo para normatizar por meio de resolucgdes e

pareceres, como podemos visualizar no quadro 4:

Quadro 4 - Diretrizes produzidas no governo FHC sobre a formacao de professores

Legislacéo Sobre o que dispbe?
Resolugdo CNE/CP n. 02/97 Sobre os programas especiais de formacdo de docentes para as disciplinas
do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacdo
Profissional em nivel Médio.
Resolugcdo CNE/CP n. 01/99 Sobre os Institutos Superiores de Educacdo, considerados os artigos 62 e 63
da Lei 9.394/96 e o artigo 9°, § 2°, alineas “C” e “H”, da Lei 4.024/61, com
a redacdo dada pela Lei 9.131/95.

Decreto n. 3276/99 Sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na Educacao
Basica, e da outras providéncias.

Decreto n. 3.554/00 D4 nova redagdo ao § 2° do art. 3° do Decreto n. 3.276/99, que dispde sobre
a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educacdo basica.

Parecer CNE n. 09/01 Estabelece as diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de

Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena.

Parecer CNE n. 27/01 D4 nova redagdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE n. 9/2001 que dispGe
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
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da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo
plena.

Parecer CNE n. 28/01 Da nova redagdo ao Parecer CNE n. 21/01, que estabelece a duragdo e a
carga horéria dos cursos de Formagdo de Professores da Educagdo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

Resolucdo CNE n. 01/02 Institui as diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo
plena.

Resolucdo CNE n. 02/02 Institui a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao

plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior.
Fonte: Elaborado pelo autor, 2016

Essa monumental legislacdo que vai se estabelecendo em torno da formagédo de
professores, cria novos locus de formacdo docente e insere novos contetidos formativos. Os
fundamentos da reforma da formacdo, que sugere a andlise destes documentos, sdo aqueles
seis principios sintetizados por Garcia (1999, p. 27-28), quais sejam: perceber a formacéo
como um continuo; a necessidade de integrar a formacdo de professores em processos de
mudanga e inovacdo curricular; a integracdo de processos de formacdo de professores ao
desenvolvimento organizacional da escola, a necessidade de integrar a formagdo a contelidos
académicos, disciplinares e a formacao pedagdgica; a integracdo teoria e pratica e a procura
de isomorfismo entre a formacao recebida e aquilo que o professor precisa ensinar.

Esta disputa do que é? Como serd? Qual o melhor lugar para ocorrer a formacdo de
professores? Tem sido também responsavel pela instabilidade da profissdo. Isto, porque, se
percebe que os movimentos politicos e tedricos para formacdo de professores caminham
sempre no espago da instantaneidade, pelo movedigo modismo tedrico, sem que “as relagdes
de trabalho e a insercdo pelo trabalho terminem por determinar objetivamente a préatica
politica [social e profissional] de cada trabalhador” (MARR, 2010, p. 335). Ou o avesso disso
como formacdo de professores ou a insercao do professor, enquanto profissional na sociedade,
transforma o seu processo concreto de sua reproducédo social e direciona as formas sociais de
sua praxis (MARR, 2010).

Por este motivo seja tdo normal, nos anos 1990, perceber um cabedal de teorias que
tentam direcionar a formacao para um suposto corolério ja testado, principalmente, em paises
do capitalismo avangcado. No fundo tais teorias carregam as mesmas matrizes teoricas
revestidas de matizes diferentes, fetichizadas por abordagens que, em grande parte, procuram
modificar a acdo e ndo a carreira do professor.

O governo de Luiz Inécio Lula da Silva ndo consegue se desvencilhar da organizagao

politica da formacdo instituida até o inicio de seu governo, porém acrescenta novas
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possibilidades de organizacdo do locus e torna a formacdo docente ainda mais flexibilizada,

como discutiremos na se¢éo a seguir.

4.2 A era Lula e 0os novos caminhos da formacao

No governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011), inicia uma nova fase da
formagdo com uma mudanga significativa ao transferir o 16cus para os Institutos Federais em
2008. Porém, a reforma empreendida pela intensa articulacdo legislativa no governo Lula
acaba por afetar todos os segmentos educacionais, e mesmo com um mandato de coalizdo, em
um regime democratico-liberal, as reformas foram em grande parte reacionarias,
assistencialistas e focais. Os documentos normalizadores da politica de formacdo de

professores ou que a afetaram estdo expostas no quadro 5:

Quadro 5 - Diretrizes produzidas no governo Lula para a formacao de professores

Legislacdo

Sobre o0 que dispde?

Lei n. 10.832/03

Disp0e sobre a distribuicdo do Saldrio Educacao.

Lei n. 10.880/04

Institui o Brasil alfabetizado, PNATE, PNAES

Decreto n. 5.622/05

Regulamenta a Educacdo a distancia.

Parecer CNE n. 05/05

Aprova as diretrizes curriculares nacionais do curso de graduacdo em
Pedagogia — Reexaminado pelo Parecer CNE n. 03/06 e que deu origem a
Resolugcdo CNE n.01/06.

Lei n. 11.273/06

Trata da concessdo de bolsas para a formacéo de professores.

Lei n. 11.274/06

Institui o ensino fundamental de 9 anos.

Decreto n. 5.773/06

Regula o ensino superior.

Decreto n. 5.786/06

Versa sobre 0s centros universitarios

Decreto n. 5.800/06

Institui a Universidade Aberta do Brasil.

Decreto n. 5.803/06

Institui 0 Observatdrio da educacéo.

Lei n. 11.494/07

Institui o FUNDEB.

Decreto n. 6.253/07

Cria o FUNDEB.

Lei n. 11.502/07

Institui a nova CAPES.

Lein. 11.738/08

Estabelece o piso salarial do magistério.

Lei n.11.892/08

Cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia

Decreto n. 6.094/07

Versa sobre o IDEB, Plano de Metas / PAR.

Decreto n. 6.755/09

Institui a Politica Nacional de formacéo de profissionais do magistério da
Educacdo Basica.

Parecer CNE n. 09/09 e | Carreiradocente.
Resolugdo CNE n. 02/09
Parecer CNE n. 07/10 e | Sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais

Resolugdo n. 04/10

Projeto de Lei n. 8.035/10

Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2011-2020 e d& outras
providéncias.

Fonte: Elaborado pelo autor,

2016
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E uma reforma conjuntural e aos pedacos em que a acdo em um campo acaba por
afetar diversos outros. Porém o impasse sobre a responsabilidade pela formacdo de
professores ndo foi solucionado de maneira simples. Primeiro porque a tentativa do Estado foi
empurrar para 0s entes federados esta responsabilidade, o que sempre ocorreu desde o
império. Segundo porque havia (e ha) ainda um grande nimero de professores atuando sem a
formacéo de nivel superior, principalmente distante das capitais.

Para resolver o impasse da formacdo, a resposta do governo consistiu em instituir o
sistema Universidade Aberta do Brasil, Decreto n. 5.800/2006, o que permitiu a interiorizagdo
das vagas de ensino superior e, por outro lado, as de formacdo de professores. Nesse sentido,
0 decreto em seu capitulo primeiro estabelece como objetivo: “oferecer, prioritariamente,
cursos de licenciatura e de formacdo inicial e continuada de professores da educacdo bésica”
(BRASIL, 2006). Uma novidade é que se permitiu um pacto federativo mais ampliado para a
formacdo, pois prefeituras e universidades pactuavam diretamente sobre a oferta de cursos e
de espagos com infraestrutura para a instalagdo dos polos de apoio presencial.

Por outro caminho, embora tudo faca parte de um pacote s4, hd uma reforma da
CAPES para atuar diretamente na formacdo de professores. A nova regulamentacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) com a Lei n.
11.502/2007, abre espaco para o regime de colaboracdo, com timido financiamento desta
formagéo e o oferecimento de bolsas para cursistas e professores formadores. A finalidade

expressa foi,

[...] induzir e fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os
Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com
instituicBes de ensino superior publicas ou privadas, a formacdo inicial e
continuada de profissionais de magistério, respeitada a liberdade académica das
instituicBes conveniadas, observado, ainda, o seguinte: | - na formacdo inicial de
profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao ensino presencial, conjugado
com o uso de recursos e tecnologias de educacdo a distancia; Il - na formacéo
continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-d0, especialmente, recursos
e tecnologias de educacéo a distancia (BRASIL, 2007c, grifo nosso).

Além disso, a Lei n. 11.502/2007 modificou as competéncias e a estrutura
organizacional da CAPES, dando-lhe atribuicbes para a formacdo de professores para
educacdo basica, com a reformulacdo dos artigos 2° e 6° da Lei n. 8.405/1992, atribuindo a
CAPES a responsabilidade de:
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Art. 2. A Capes subsidiara o Ministério da Educacao na formulagéo de politicas
e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo de profissionais de
magistério para a educacao basica e superior e para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do Pais.

8 1 No ambito da educagdo superior, a Capes terd como finalidade subsidiar o
Ministério da Educacdo na formulacéo de politicas para p6s-graduacdo, coordenar e
avaliar os cursos desse nivel e estimular, mediante bolsas de estudo, auxilios e
outros mecanismos, a formacéo de recursos humanos altamente qualificados para a
docéncia de grau superior, a pesquisa e 0 atendimento da demanda dos setores
publico e privado.

§ 2 No dmbito da educacao basica, a Capes tera como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, 0s Municipios e
o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicGes de ensino
superior publicas ou privadas, a formacao inicial e continuada de profissionais de
magistério, respeitada a liberdade académica das instituicbes conveniadas,
observado, ainda, o seguinte:

I - na formagé&o inicial de profissionais do magistério, dar-se-& preferéncia ao ensino
presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacao a distancia;

Il - na formagdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-&o,
especialmente, recursos e tecnologias de educago a distancia.

§ 3 A Capes estimulard a valorizagdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino” (BRASIL, 2007c, grifo nosso).

Assim, como se observa, no governo Lula a reforma estava fortemente ligada a
ampliacdo do papel da Educacdo a Distancia na formacdo de professores. 1sso se mostrara
visivel nas reformas do Art. 62 da LDB por meio da Lei n. 12.056/09 que abriu espaco para a
formagéo usando tecnologias e dando continuidade ao caminho imposto por FHC.

Coma Lein. 12.056/09, o art. 62 da LDB passou a ter a seguinte redacao:

§ 2° A formagdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderao
utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distdncia. (Incluido pela Lei n.
12.056/09). § 30 A formacao inicial de profissionais de magistério dard preferéncia
ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n. 12.056/09) (BRASIL, 2009)

Neste sentido, constata-se que o governo sempre teve planos claros de flexibilizar a
formacdo docente e tentou fazer isso de diversas maneiras: deixando permanecer os Institutos
superiores como lécus de formacéo; estabelecendo educacgéo a distancia como possibilidade
de formacéo; permitindo a existéncia da atuacdo com o nivel médio para atender a educacao
infantil e as primeiras séries do ensino fundamental; criando seu préprio modelo de formagéo
a distancia (UAB); responsabilizando a CAPES pelo projeto de formacgdo; abrindo
possibilidade de convénios com IES privadas e transformando a formagdo para o ensino
presencial conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacédo a distancia.

Além disso, amparou as instituicdes privadas, sobre o simulacro da igualdade de

oportunidades, alterando a lei do FIES:
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para tornar gratuita toda a formacdo de professores para a educacdo basica,
permitindo que aqueles graduados em cursos de licenciatura possam quitar o
financiamento estudantil por meio da atuagdo docente nas redes publicas de
educacdo basica (BRASIL, 2011, p.14).

Este conjunto de acgBes realizadas pelo governo Lula ndo s6 se mostra ancorado no
PDE, como grande guarda-chuva das a¢Ges a serem realizadas pelo MEC, mas também como
catalisador das pequenas politicas, de acGes emergenciais, de mudancas normativas que
permitiram criar um sistema de formacéo de professores diverso do governo FHC que agrega:
visdo sistémica® da educacdo, territorialidade, desenvolvimento, regime de colaboragio,
responsabilizacdo e mobilizacdo social (BRASIL, 2007a), porém com a constante orientacdo
de transferéncia da responsabilidade da formacdo para os entes federados e as instituicdes
formadoras.

Este itinerario de analise ndo é nosso foco, mas nos cabe clarificar que estes pilares
conceituais do PDE pautaram todas as acOes do governo Lula e nos indicam a reforma
empreendida pelo governo neste periodo. Em breves linhas, a visdo sistémica em colocar todo
o0 sistema educacional como responsavel pela formacdo de professores implica que todos 0s
entes federados devem pactuar com a Unido na oferta de formacéo. A visdo de colaboragéo
esta expressa no sistema UAB, no Decreto n. 6.755/09 que instituiu a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e no Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR). O pilar desenvolvimento e territorio aparece nas
politicas do governo Lula que irdo perpassar quase todas as acdes educativas, indo até a
institucionalizacdo dos Institutos Federais de Ciéncia, Educacdo e Tecnologia, com a
intencdo de “promover o enlace entre educagdo, ordenacao do territdrio e desenvolvimento
econbmico e social [e] se configura, com o PAC e o PDE, como planos de acdo
governamental que demandam a colaboragdo dos entes federados para a sua concretizagdo”
(MASSON, 2012, p.08).

No plano da responsabilizacdo verificam-se varias acfes que caminham em

movimento aparentemente separado, mas conjunturalmente integrado. Cabe aqui destacar a

%A Unido ampliou suas fungOes de controle de qualidade, avaliacéo e definicdes de padrdes curriculares. Isso
possibilitou, pela avaliacdo de larga escala, defini¢des de padrdes curriculares que cada sistema local deve
imprimir as suas acOes educativas. Hoje, a educacdo basica brasileira conta com 26 sistemas estaduais, um
distrital e 5.561 sistemas municipais, cada um com autonomia (parcial) para legislar.
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reforma da ‘Nova CAPES’. A CAPES sempre funcionou como agente regulador do sistema
de pds-graduacédo brasileiro, tendo suas a¢Bes pautadas pelo produtivismo. Seu papel como
agente regulador e agéncia mediadora do Estado, nos projetos de formacdo docente, tende
imprimir uma produtividade no seio da licenciatura semelhante ao que ocorre nos projetos de
pos-graduacdo. Até aqui, os programas desenvolvidos a partir desta nova atribuicdo da
CAPES incorporaram marginalmente os principios formativos requeridos pelo movimento de
educadores.

Além disso, como agente de controle e responsabilizacdo, temos os indices de
qualidade da educacao basica (IDEB) como delineador da necessaria “inovacao, a criatividade
e o desenho de projetos pedagodgicos de formacao que preparem professores que vao educar e
educar-se junto a criancas e jovens de um mundo em permanente mudanga” (NEVES, 2012a,
p. 367). Esta ancoragem da politica de formacao de professores nos pilares do PDE se fez sob
a forte mobilizacdo social. Ressalte o papel do Movimento Todos pela Educacdo, do
empresariado, do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) na formulacdo do PDE
(MASSON, 2012). Em sintese:

A prioridade dada a formacdo de professores como solugdo para os resultados
negativos obtidos pelo IDEB em detrimento de um investimento financeiro
adequado revela a concepcdo de que condigcfes subjetivas sdo suficientes para a
resolucdo dos problemas educacionais. Sem uma melhoria significativa nas
condicOes objetivas de trabalho, os avangos poderdo ser insignificantes. As acdes do
MEC para a formagdo de professores tém contribuido para solucionar obstaculos
imediatos, que impedem a melhoria da qualidade da educagdo, mas néo os limites
essenciais que poderiam contribuir para um projeto de educacdo positivamente
sustentavel em longo prazo. Essa é uma contradi¢do presente nas politicas do MEC
para a formacdo de professores, pois a superagdo dos limites fundamentais requer
maiores investimentos na educagdo para a garantia de condi¢Oes para uma solida
formacdo. Como consequéncia, 0 viés neopragmatico se constitui como a esséncia
das politicas de formacao de professores, inviabilizando a consecucdo de um projeto
de educacdo que contribua com as estratégias mais amplas de transformacao social,
pois impede a problematizacdo do sentido econémico, politico e cultural que
condiciona a profissdo docente. [...] A proposta de formacao de professores presente
no PDE enfatiza a importancia do papel dos professores na melhoria da qualidade da
educacdo. O destaque dado a formacdo do professor como estratégia para a solucao
dos problemas educacionais enfatiza a dimensdo subjetiva do real e pode nédo
contribuir para a melhoria das condicOes objetivas necessarias a qualidade da
educacdo. (MASSON, 2012, p.179-180)

A segunda fase do governo Lula para a construgdo de um sistema de formacdo de
professores pode ser melhor compreendida a partir do Decreto n. 6.755/09 que instituiu a

Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica. Sob o
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manto da emergéncia e da excecdo da-se continuidade ao projeto de formacéo de professores
para atender a Escassez de Professores®®. O projeto mais audacioso é o Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR).

O PARFOR, instituido pelo Decreto n. 6.755/09, consiste em programa emergencial
de oferecimento de licenciatura para professores que atuam apenas com o nivel médio, de
segunda licenciatura e de licenciatura a distancia e formacao pedagdgica para professores em
servico. O PARFOR “¢ resultado da acdo conjunta do Ministério da Educagdo, de institui¢des
publicas de educacdo superior e das secretarias de educacdo dos estados e municipios, no
ambito do Plano de Desenvolvimento da Educagdo” (BRASIL, 2009, p. 04).

O PARFOR teve seu inicio efetivo no segundo semestre de 2009. Os Estados
participaram por meio dos Acordos de Cooperacdo Técnica firmados entre a CAPES e as
Secretarias Estaduais de Educacdo. As instituicGes de educacdo superior foram convidadas a
efetivar sua participacdo por meio de assinatura de Termo de Adesdo. Como ja previsto no
Decreto n. 6.755/09, foram organizados Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacéo
Docente®® com a participacdo colegiada dos secretéarios de estados, representantes das IES e
da sociedade civil organizada, para analisar a demanda das respectivas redes estaduais e
municipais, planejar e organizar.

Trata-se de uma acdo de formacgdo em massa. Segundo dados oficiais, na primeira
fase, o PARFOR ofertou, em 2010, vagas em 21 estados da Federacdo, por meio de 76
instituicGes publicas de educacao superior, das quais 48 federais e 28 estaduais, contando
também com a colaboracédo de 14 universidades comunitarias.

Até 2013 foi ofertado no PARFOR um total de 244.065 vagas. Deste total 70,09%
foram cursos de primeira licenciatura, 26,59% de segunda licenciatura e 3,32% de Formagéo

Pedagogica em 91 institui¢bes de ensino superior (BRASIL, 2013b, p.40).

% Escassez de Professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais (MEC, 2007), relatério
produzido pela Comissdo Especial instituida para estudar medidas que visem a superar o déficit docente no
Ensino Médio (CNE/CEB), composta por Antonio Ibafiez Ruiz, Mozart Neves Ramos, Murilio Hingel.

%No § 1° do seu art. 4°, o decreto dispde que os planos estratégicos sejam formulados pelos Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio & Formacdo Docente, com a constitui¢do seguinte: |. Secretario de Educagdo do estado
ou do Distrito Federal e mais um membro indicado pelo governo do estado ou do DF. Il. Um representante do
Ministério da Educagdo. Ill. Dois representantes dos secretarios municipais de Educacdo indicados pela
respectiva secdo regional da UNDIME. IV. Dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacao superior
com sede no estado ou no DF ou seu representante. V. Um representante dos profissionais do magistério
indicado pela seccional da CNTE. VI. Um representante do Conselho Estadual de Educagdo. VII. Um
representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNDIME). VIII. Um representante
do Forum das Licenciaturas das Instituicbes de Educacdo Superior Publicas, quando houver.
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Neste projeto de formacdo de professores, que em parte se traduz em um maior
esforgo da Unido para gerir e financiar o processo formativo de docentes, existem muitas
contradi¢des préprias de programas emergenciais, pois, segundo Abdalla (2012):

[...] nem todas as universidades publicas assumiram o PARFOR, assim como houve
demora na defini¢do dos convénios, em especial com as universidades comunitarias,
cujos repasses de verbas s6 foram liberados em setembro/2010. Também, uma outra
indefinicdo, por parte dos representantes da CAPES/MEC, foi em relagdo a
avaliagdo do ENADE a ser realizada pelos estudantes deste Programa. Neste
sentido, o Fdrum considera que as Instituicdes Formadoras ndo deverdo ser
prejudicadas, e aponta a necessidade de se pensar nesta avaliacdo de forma especial,
tal qual é o Programa. Ha, também, desafios a serem superados, que foram
discutidos no ambito do Férum e, também, referendados, a época, pelo Diretor da
CAPES (TEATINI, 2010, p. 159), tais como: a) garantir o apoio logistico dos
municipios aos professores participantes, liberando-os das aulas, fornecendo
transporte, alimentagcdo, hospedagem em certos casos; b) oferecer infraestrutura
minima para realizacdo dos cursos; c¢) contar com um quadro de professores,
instalagBes e bibliotecas para a efetivagdo de uma formacdo significativa por parte
dos professores/estudantes (ABDALLA, 2012, p. 28).

As contradicdes dessa oferta ampliada de formacdo sdo muitas e de todas as ordens: a
preocupacdo com a qualidade, os compromissos de pactuagéo entre as entidades realizadoras
e os entes federados, a intensificacdo do trabalho nas IES parceiras e a insuficiéncia de
pessoal. Todos estes problemas, tipicos de programas gestados em gabinetes sem a devida
atencdo sobre a demanda e a qualidade da oferta, ndo retiram os méritos do PARFOR, mas
fragilizam essa politica em sua acdo real. Brzezinski (2012) destaca em seu relatério de
acompanhamento do PARFOR que:

O contraditério é assim desvelado, por um lado, nas possiblidades de ingresso
propiciadas pela Unido por intermédio de politicas de oferta de cursos emergenciais
de formacdo em servico (PARFOR), por outro, os proprios proponentes dessas
politicas, os estados e 0s municipios ndo se preocupam em honrar compromissos
que assegurem a permanéncia e a conclusdo bem sucedida dos licenciandos.

- Insuficiéncia de docentes e técnico-administrativos nas instituicdes publicas,
federais e estaduais para atender a demanda impulsionada pelo Parfor.

- Cumprimento, de modo geral, de uma terceira jornada de trabalho pelos
professores formadores, visando a atender a demanda dos professores/cursistas nos
cursos emergenciais. Terceira jornada de trabalho com tendéncia a transformar-se
em segundo emprego para os professores formadores vinculados aos cursos
regulares das IES.

- Contradicdo entre os dados disponibilizados na Plataforma Freire e no
Observatorio in loco, referentes aos professores/cursistas, por exemplo, nimero de
ingressantes, inscrigdes validadas, frequéncia do alunado.

- Desconhecimento dos dados pelas Secretarias de Estado da Educacéo e Secretaria
Distrital de Educagdo que sediam os Foruns, porque sao centralizados na Capes/EB/
Diretoria de Formacéo Presencial.

- Disponibilidade de vagas destinadas para a Segunda Licenciatura que caracteriza a
formacdo continuada dos professores, com pouca qualidade tanto no dominio
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pedagdgico quanto no dominio da area de conhecimento que o futuro duplamente
licenciado.

- Conclui-se ainda que os FPAFDs ndo dispdem de um mapeamento completo dos
dados da politica que eles engendram. Nem mesmo os coordenadores de cursos tém
dados completos e devidamente organizados. Ha razdes para crer que o problema da
gestdo dos dados esta relacionado com o fato de as informacdes serem lancadas na
Plataforma Freire e/ou no sistema e-Mec, de forma fragmentada, isolada e
desatualizada (BRZEZINSKI, 2012, p. 61-62).

Apesar dos diversos problemas oriundos desta forma aligeirada e massificada de
formacéo, que procura dar destaque somente a formacao do professor como estratégia para a
solucdo dos problemas educacionais, o gréafico, abaixo, demonstra a magnitude do PARFOR e

0s resultados numeéricos alcangados até aqui, conforme se observa no gréafico 4:

Graéfico 4 - Evolucéo das Turmas e Matriculas do PARFOR (2009-2012)

H2012 2009

1.769
142

Numero de Turmas

61.650
Numero de Matriculas
4.273

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados apresentados por Neves (2012b).

O papel da CAPES tem sido agente regulador e financiador, porém a visdo de
formacdo de professores tem se modificado bastante com a atuacdo da CAPES. Ja é possivel
notar um ténue encaminhamento da abordagem tecnicista da formagéo, ainda predominante
nos cursos de formacdo, para uma abordagem voltada a perspectiva do professor

pesquisador®’.

3’Pode-se afirmar isso pelo conjunto de programas e projetos da CAPES/MEC que visam a formagdo do
professor tais como: Pelo sistema UAB sdo ofertados os seis mestrados no formato semipresencial do pais: 0
Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (Profmat), criado em 2010; o Programa
de Mestrado Profissional em Letras (Profletras) e o Programa de Mestrado Nacional Profissional em Ensino de
Fisica — MNPEF (ProFis), lancados em 2013; e os Programas de Mestrado Profissional em Rede Nacional em
Artes (ProfArtes), Filosofia, Administragdo Publica (ProfiAP) e Ensino de Historia (ProfHistoria). Além de
acOes de formacdo de professores de Linguas em paises da Europa e nos Estados Unidos, acGes do programa
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A preocupacdo com exceléncia considera que formar um professor hoje exige alto
grau de complexidade cientifica, académica, metodoldgica e préatica; a busca pela
equidade deve-se ao fato de a Capes considerar o Brasil como um todo e a educacéo
como um sistema nacional democratico: portanto, a exceléncia do processo de
ensino e aprendizagem deve estender-se a todo o pais. Os principios estruturantes da
formac&o de professores induzida e fomentada pela DEB/CAPES sdo: conexao entre
teoria e préatica; integracdo entre instituigdes formadoras, escolas e programas de
pos-graduacdo; equilibrio entre conhecimento, competéncias, atitudes e ética;
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Esses principios basicos respeitam a
autonomia das instituices formadoras e das redes de ensino e, ainda, as
caracteristicas locais e regionais, mas, ao serem intencionalmente traduzidos nos
projetos pedagdgicos de cada instituicdo parceira, produzem uma dindmica capaz de
renovar e inovar a formagdo dos professores do Pais. Os dados registrados neste
Relatdrio sinalizam a forte atuacéo da diretoria e apontam perspectivas de trabalho
que aumentam a cada dia ante os bons resultados que estdo sendo colhidos. O
diferencial que a Capes traz & formacdo de professores e aos programas de fomento
a estudos, pesquisas e inovacdo na Educagdo Béasica advém de sua experiéncia de
mais de seis décadas na qualificagcdo, expanséo e consolidagdo da pds-graduacéo no
Brasil e de uma visdo sistémica da educacdo brasileira (BRASIL, 2013b, p. 04-05).

Os projetos desenvolvidos na CAPES que, teoricamente, deviam estar fortemente
ligados a0 PARFOR e no geral a formacdo de professores ndo tém provocado mudancas
significativas na formacdo docente. Isso pode se dar pelo fato de quase todos os projetos de
formacdo estarem ligados as instituicdes formadoras. Programas como PIBID e PRO-
DOCENCIA, que estdo no bojo da formaco inicial, apresentam resultados timidos, pois

afetam apenas um nimero pequeno de participantes. Além disso,

[...] aparentemente, além do sentido de superacéo de problemas da educacéo basica
que contribuiam negativamente para sua qualidade, o interesse da CAPES em
assumir sua nova missdo pode ser encontrado nos dados por ela disponibilizados por
meio dos relatdrios de gestdo de 2007 e de 2011. Nesse periodo, caracterizado como
inicial no desenvolvimento das suas novas atribuicBes institucionais, a CAPES
praticamente triplicou de tamanho, tanto em nimero de servidores, que passou de
138 para 381, quanto em relacdo a dotacdo orgamentaria, que passou de
R$833.479.173,61 para R$3.091.937.415,00. Com isso, 0 0rgdo cresceu
numericamente em importancia nas a¢des do Ministério da Educa¢do, diminuindo o
risco de uma nova extingdo (SOUZA, 20144, p. 637).

Ressaltamos, ainda, aspectos que nos parecem importantes nesta defini¢cdo de Iocus e
de responsabilidade pela formacdo de professores. Primeiro, uma maior centralizacdo do

Estado nas politicas de formacao de professores da educacéo béasica ao eleger a CAPES como

Ciéncias sem Fronteiras e as Olimpiadas de Fisica, Astronomia, Lingua Portuguesa, Matematica e Historia que
ocorrem em escala nacional.
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responsavel pela formacdo. Segundo, com a implantacdo de um modelo de formacdo a
distancia referenciado pelas universidades publicas por meio da UAB. Terceiro, a participacdo
dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente que podem imprimir, a
longo prazo, mudancas significativas nos desenhos curriculares das licenciaturas. E, por fim,
uma maior regulacdo, controle e avaliacdo dos cursos de licenciatura para educacdo basica a
partir do dimensionamento do papel da CAPES e do INEP.

Porém, o governo Lula faz ainda outra mudanca na formacdo de professores, a nosso
ver muito significativa. Em 2008, a Lei n. 11.892/08 facultou a tarefa de formacdo de
professores e a qualificacdo profissional para os Institutos Federais. O artigo 8° da referida lei
estabelece 0 minimo de 20% (vinte por cento) de vagas de matricula de cada Instituto para
atender tais objetivos. Em sintese, a formacao de professores, no final do governo Lula, esta
especializada em diferentes l6cus e sob a responsabilidade da CAPES, universidades, estados
federados e municipios.

A reestruturacdo da Rede e a transferéncia da responsabilidade da formacdo de
professores para a mesma sdo, em parte, uma tentativa de consolidar “as reformas” requeridas
para 0 avango econdémico. Consequentemente, a flexibilizacdo da formacdo para os IFs se
mostra como ‘“‘solugdo” para resolver uma suposta escassez de professores nas areas de
ciéncias e matematica para atender ao ensino médio.

Este fato ocorre por motivos claros, primeiro porque a reforma universitaria ndo se
realizou como o planejado, e segundo porque o governo tentava também conformar as forcas

sindicais e da sociedade civil. Neste sentido, Tavares (2014) tem razdo ao afirmar que:

E frente a esse cenario que o governo brasileiro tem colocado em prética a proposta
de reestruturacdo de diferentes institui¢ces de ensino que possam se apresentar como
alternativa as “universidades de pesquisa”. [...] Diante da dificuldade que o sistema
capitalista tem encontrado para fazer com que as “universidades de pesquisa” se
conformem as suas demandas mais imediatas (dificuldades histéricas que decorrem
da resisténcia oferecida pela mobilizagédo de estudantes e docentes universitarios), a
reestruturacdo da Rede Federal traduziu-se na efetivagdo de um modelo
institucional alternativo, baseado na expectativa (ou suposi¢cdo) que os institutos
poderiam ajustar-se mais facilmente a estas demandas (TAVARES, 2014, p. 32,
grifo nosso).

Embora, a Rede Federal se constituindo de escolas diferentes e algumas gozando até
de mais prestigio social que outras, como era o caso dos CEFETs em relagdo as demais, urgia
no interior da propria estrutura um desejo de reforma. Esta deveria materializar um maior

status das instituicdes que possuiam prestigio social menor dentro da Rede, no caso as
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agrotécnicas. A formacéo de professores cai de paraquedas na nova institucionalidade, pois,
contraditoriamente, somente os CEFETs possuiam experiéncia neste sentido. Por isso, na
préxima secdo, discutiremos os movimentos e as mediagdes da formacao de professores nos
Institutos Federais, mostrando os problemas ja evidenciados por outros pesquisadores em suas

dissertacdes e teses.

4.3 OS INSTITUTOS FEDERAIS COMO LOCUS DE FORMACAO DE PROFESSORES
PARA A EDUCACAO BASICA

A historia da formacdo de professores em instituicdes de educacgdo profissional inicia
com os Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica (CEFETs) com a Lei n. 6.545/78 que
definia como objetivo para os CEFETs de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro a oferta de
curso superior, entre eles os cursos de licenciatura plena e curta, com vistas a formacao de
professores e especialistas para as disciplinas do 2° grau ( atual ensino médio)e dos cursos de
formacéo de tecnélogos (BRASIL, 1978)

Este movimento de licenciaturas plenas e curtas esta ligado a concepcdo aligeirada da
formacdo no periodo dos governos militares e corresponde a parte do quinto momento que
Saviani (2009) nominou de substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo especifica de
Magisteério.

Os CEFETs nascem no bojo das transformacdes tecnoldgicas, do boom das
engenharias e no momento em que o Brasil se esforca para superar o subdesenvolvimento e a
crise. Em 1973 eclode o primeiro choque do petrdleo. Este é um dos responsaveis por detonar
a escalada inflacionaria sem precedentes, fazendo ruir a crenca nos agentes financeiros de
premissas keynesianas. A crise hegemonica dos Estados Unidos abriu espacgo para projetos de
desenvolvimento nacional como, por exemplo, na América Latina, estabelecendo estratégias
de aprofundamento dos seus processos de industrializacdo (CASTELO, 2013).

Posto isso, avangamos para o aprofundamento da crise conjuntural que se instala na
década de 1980. Mesmo assim, o Decreto n. 8.730/82 reafirma como tarefa dos CEFETs a
formacéo de professores voltada para superar a caréncia de professores para o ensino médio:
“formacdo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do ensino técnico

de 2° Grau” (BRASIL, 1982).
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Os CEFETSs desenvolveram seu trabalho sem maiores percal¢cos. Somente na década
de 1990, o governo Itamar Franco, na Lei n. 8.711/93, reformula os objetivos do CEFETSs e
eles passam a trabalhar diretamente com a formacdo de professores para a educacgédo
profissional e tecnoldgica, ministrando cursos superiores de licenciatura com vistas a
formacdo de professores especializados para as disciplinas especificas do ensino técnico e
tecnoldgico (BRASIL, 1993).

Ap0s isso, a aprovacdo da Lei n. 8.948/94 permitiu, por meio de processo de
avaliacdo, que escolas técnicas federais fossem transformadas em CEFETs. H& uma
verdadeira corrida para a “cefetizacdo”®. A licenciatura para a formacéo de professores para a
educacdo béasica nos CEFETs passa a ocorrer atendendo singularidades dos espacos onde
estdo inseridos, sem que houvesse uma legislacdo especifica para este fim. Isso s6 mudaria
com o Decreto n. 2.406, de 27 de novembro de 1997, que regulamentou a Lei n. 8.948 e

atribuiu como objetivo dos CEFETS:

ministrar cursos de formacdo de professores e especialistas, bem como
programas especiais de formacao pedagdgica, para as disciplinas de educacéo
cientifica e tecnoldgica (BRASIL, 1997, grifo nosso).

No ano 2000, alarmado sob o simulacro da falta de professores para as disciplinas do
ensino médio, o governo decide atribuir aos CEFETs a tarefa de formar professores. O
Decreto n. 3.462/00 estabeleceu que os CEFETS:

[...] gozardo de autonomia para a criagdo de cursos e ampliacdo de vagas nos
niveis basico, técnico e tecnoldgico da Educagdo Profissional, bem como para
implantagdo de cursos de formagdo de professores para as disciplinas
cientificas e tecnoldgicas do Ensino Médio e da Educagdo Profissional (BRASIL,
2000, grifo nosso).

Nesse interim, os CEFETs sdo as Unicas unidades educacionais da Rede Federal de
Educacdo Profissional com prerrogativa para ministrar cursos de licenciatura. Essa
caracteristica s0 se transformaria com a edigdo da Lei 11.892/08 que cria os Institutos

Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

% Termo utilizado por Campello (2005).
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O artigo 8° da referida lei estabeleceu 0 minimo de 20% (vinte por cento) de vagas de
matricula de cada Instituto para atender exclusivamente a formacdo de professores,
priorizando as éareas de ciéncias e matematica, mas também abrindo possibilidades para outras
licenciaturas, desde que verificadas as necessidades locais para o oferecimento destas.

Os Institutos Federais possuiam em 2012, segundo levantamento de Lima (2012,
p.54), 329 (trezentos e vinte e nove) cursos de formacdo docente. Em 2013 as licenciaturas ja
correspondiam a 6% das matriculas de toda a Rede com um total de 55.417 alunos. Dados
mais atuais informam que os IFs ofertam 420 (quatrocentos e vinte) cursos de licenciatura por
todo o Brasil (VERDUM, 2015). Esses dados ilustram a capacidade deste novo l6cus, com
alta capilaridade no pais, pois possui com 562 campi em atividade espalhadas em 512
municipios.

Por isso, nesta dimensdo podemos afirmar que um dos objetivos da invencdo da
institucionalidade esta efetivado — a expansdo e interiorizacdo destas unidades. Este € um
movimento que correu por dentro, fora dos embates dos movimentos sindicais e das
associacles nacionais sobre a formacdo de professores. Como ja nos referimos no segundo
capitulo, dentro do movimento da expansdo das escolas técnicas, ha também o movimento da
criacdo de nova institucionalidade. Esta vai se fazendo com a ideia de mudanca de
institucionalidade para cima® e culmina na invencdo do novo locus de formagdo de
professores.

Dizemos invencdo do novo locus de formacdo de professores porque os Institutos
Federais, formados a partir da aglutinacdo voluntaria de outras autarquias, assumem uma
institucionalidade que os diferencia de suas anteriores personalidades juridicas e também
educacionais.

Sobre os motivos que levam a formacdo de professores para o interior dos Institutos
Federais, alguns autores, como Lima e Silva (2011), indicam que a principal razdo defendida
para essa iniciativa se relaciona a escassez de professores no Brasil. Em parte, estas autoras
reproduzem o discurso governamental expresso claramente no documento Escassez de

Professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais (MEC, 2007). Porém nos

BLIMA, Marcelo; ZANDONADE, Viviane. Expansdo da Rede Federal da Educacdo Profissional no Brasil: da
homogeneidade para baixo a heterogeneidade para cima. Pro-Discente: Caderno de Prod. Acad.-Cient.
Prog. Pés-Grad. Educ., Vitdria-ES, v. 12, n. 1, jan./jun. 2012.
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interessa, neste momento, mostrar como a formacao de professores para educacdo basica é
compreendida neste espaco.

Para iniciar, Lima (2012) analisou 0s pressupostos politicos que permeiam a
consolidacdo dos Institutos Federais como locus de formacgdo de professores. Segundo a

autora, sua pesquisa permitiu:

[...] inferir que a formacdo de professores nos Institutos Federais é um fendmeno
permeado por contradi¢fes. Pois aponta para a expansdo de uma formacéo publica e
gratuita, trazendo o Estado como promotor da oferta educacional, embora se
aproxime de uma concepgdo pragmatica da formacdo de professores, com o
incentivo de uma pesquisa aplicada, voltada para os problemas do cotidiano da
prética profissional (LIMA, 2012, p.09).

Flach (2014), ao analisar a formagéo de professores nos IFs, buscou compreender
como esta ocorrendo o processo de consolidagdo dos cursos de licenciatura e também
enumera as dificuldades encontradas nestes cursos. O trabalho analisou como estad sendo

colocada em pratica a formacéo de professores no IFRS. Flach (2014) concluiu que:

A oferta de licenciaturas é uma novidade para o conjunto de unidades que deram
origem a este instituto, o que torna ainda mais complexa a tarefa de pensar em
politicas especificas para esta modalidade de ensino, ja que ndo ha um ponto de
partida seguro a partir do qual se possa focar esta experiéncia. [...] E possivel inferir
que a oferta deste curso de licenciatura vem sendo cumprida com éxito. As falas dos
docentes entrevistados apresentam em diversos momentos as dificuldades existentes,
de toda ordem, para levar a cabo este projeto. Contudo também fica implicito nas
suas falas o propo6sito de fomentar o curso, através da participagdo em distintas
acles e projetos, com o intuito de qualificar a formagdo destes estudantes que estdo
tendo acesso a formagao de professores em institui¢fes tradicionalmente voltadas ao
ensino técnico (FLACH, 2014, p.176-167).

Arantes (2013), também, mostrou diversos problemas: formacao inadequada do corpo
docente que atua nestas licenciaturas, projetos pedagdgicos que destoam das matrizes
curriculares, cursos com aspectos de bacharelado, pouca énfase no ensino das disciplinas
didaticas e curriculos que, em parte, reproduzem a legislacdo em vigor. Além disso, as

analises da proposta curricular:

[...] demonstram certa concentragdo nas disciplinas de area especifica em detrimento
das questBes relacionadas as necessidades formativas de professores, apresentando
ainda uma formatacdo curricular muito préxima do modelo conhecido como "3+1",
isto é, aquele que apenas acrescenta as disciplinas do curso de bacharelado um
conjunto de disciplinas pedagbgicas e atividades de estdgio, uma espécie de
suplemento, sem a articulacdo necessaria para a formacdo docente, uma vez que ha
uma fragmentacdo da producdo do conhecimento para o objetivo do curso de
licenciatura: formar professores. Os cursos se estruturam em perspectivas diferentes.



133

No caso da licenciatura em matematica observamos avango na proposta de formacao
no que tange ao equilibrio na oferta de disciplinas especificas em relagdo as
disciplinas pedagdgicas, podemos dizer que sua matriz encontra-se em um estagio
intermediario. As licenciaturas em ciéncias bioldgicas demonstraram a maior
concentragdo de disciplinas especificas, e a menor formagdo especifica para a
docéncia. [...] Dai a forte preocupacdo com a acumulacdo de conhecimento
especifico, dando-se pouca importancia a formacdo didatica da prdpria disciplina.
Essa situacdo ndo é diferente nos cursos de licenciatura em quimica, mesmo tendo
apresentado a menor concentracdo de disciplinas especificas entre 0s cursos
analisados. Os professores que atuam nos cursos sdo em sua maioria licenciados,
78%, de forma que, em tese, possuem formacdo para lidar com formacdo de
professores, mas apenas dois professores possuem pos-graduacédo stricto sensu nas
areas de ensino de matematica e ciéncias e educacdo matematica. [...] Os Projetos
Pedagogicos de Cursos analisados destoam, seus objetivos ndo se relacionam com
suas matrizes, na grande maioria, pois ndo apresentam disciplinas que atendam ao
que estd proposto. Existe ainda uma forte desconexdo entre as habilidades que se
esperam de um professor em detrimento do profissional bacharel na medida em que
supervalorizam a formagdo do matematico, bidlogo ou quimico (ARANTES, 2013,
p. 121-122).

Em outra linha tedrica, Guerra (2013), investigando a adequacao das Licenciaturas em
Matematica do IFMG as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do Conselho Nacional de
Educacdo, concluiu que a licenciatura é pragmatica e que tem muitas falhas em sua
organizagédo, principalmente no desenvolvimento de competéncias profissionais. O autor

aponta que:

[...] o principal ponto que surge para reflexdo é sobre como uma instituicdo que
historicamente se concentra na formacéo profissionalizante, técnica e tecnoldgica
tem assumido a missdo de formar professores, algo que além da dimensdo cientifica
apresenta uma forte dimensdo humanista. No entanto, a marca registrada da
educacdo tecnoldgica, uma abordagem conteudistica, tecnicista e quantitativa, foi
assimilada pelas licenciaturas em Matemaética dos IF do Estado de MG, ou seja, uma
visdo simplista de formacdo de professores. Profissionais de outras areas sdo
aproveitados como formadores de professores de Matematica (GERRA, 2013,
p.211).

Souza (2011), na analise do processo de criacdo do curso de Licenciatura em Biologia,
no IFRO, identificou sinais de recontextualizacdo da politica para formacdo de professores
nos institutos.

Bavaresco (2014), ao analisar a politica de formacdo de professores nos IFs, mostrou
que esta politica € ineficaz na medida em que os alunos indicam nédo ter como perspectiva
profissional a docéncia, afastando-se assim dos propositos de criagdo do curso. A

pesquisadora verifica que:

Em relacdo a insercdo da formagdo de professores nos IFs, os pressupostos dessa
politica convergem com as novas configuragcbes que se desenham para a nagao
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mediante crescimento econdmico e desenvolvimento tecnoloégico e que vem
demandando investimentos e definicdes politicas para o desenvolvimento de ciéncia
basica voltada a inovagdes tecnoldgicas. Desse modo, as areas definidas como
prioritérias para a formagao de professores nos IFs passam a deter elevado nivel de
importancia, sendo consideradas estratégias para o desenvolvimento de ciéncias e
tecnologia. Além disso, a formacdo de professores nos IFs insere-se, sobretudo, no
aumento do contingente de docente para areas que vém apresentado acentuada
caréncia desses profissionais e ameacando os projetos de desenvolvimento do pais.
No entanto, as estratégias dos estudantes que buscam formacao superior na
licenciatura em matematica no IFRS-BG apresentam tensionamentos com 0s
propdsitos dessa politica, uma vez que seus interesses e perspectivas
profissionais, com raras exce¢Ges, ndo contemplam a carreira docente na
Educacao Basica. O que esta pesquisa mostrou é que 0S jovens que ingressaram
neste curso tém como objetivo principal a formacdo no Ensino Superior, como
forma de investimento em capital humano (BAVARESCO, 2014, p.208, grifo
Nosso)

Uglar (2014), reafirmando o que ja tinha mencionado Arantes (2013), verificou que,
embora 0s projetos dos cursos estejam adequados as orientagdes e normas legais, ainda salta
aos olhos a primazia dos contetidos especificos. Segundo o autor:

[...] quando verificamos as matrizes curriculares e as ementas das disciplinas,
percebemos implica¢cdes dessa orientagdo mercadolégica. Em termos de curriculo,
deparamo-nos de uma forma geral, com a primazia dos contetidos especificos com
reduzidos conhecimentos advindos da pratica docente, em detrimento de
conhecimentos mais amplos voltados a compreensdo do homem e da sociedade. (...)
Essa mercantilizagdo do ensino superior promove distor¢cdes entre ensino, pesquisa e
na identidade profissional dos professores, no processo de aprendizagem dos
estudantes e na medida em que prioriza os conhecimentos e inovac¢fes dos &mbitos
cientificos e tecnolégicos pretere a formacdo docente, dai entendemos a
secundarizagdo dos cursos de licenciatura no IFSP-SP, fazendo com que estes cursos
se tornem um “corpo estranho” no interior da institui¢do (UGLAR, 2014, p.213).

Uglar (2014) também levantou a tese ja defendida por Flach (2014) de que ndo se
prova uma articulagdo da formacédo de professores do IF com a educacdo basica nem com as

outras modalidades ofertadas. Para a autora:

Assim, a inser¢do da formacdo docente nos institutos federais mostra-se
adequada as necessidades do sistema capitalista e a uma politica neoliberal, sendo
que algumas de suas caracteristicas poderiam se reverter em uma melhor formacéo
para estudantes. Um exemplo disso, como vimos, é o subaproveitamento da
presenca, no IFSP-SP, de diferentes niveis e modalidades de ensino, pois ndo ha um
projeto que vise & articulacdo entre estas modalidades, nem o aproveitamento para a
construcdo de saberes através do emprego de ambientes de aprendizagem, o que faz
com que as modalidades apresentem-se de maneira fragmentada (UGLAR, 2014, p.
212).

Verdum (2015), por outro lado, defendeu que a verticalizagdo do ensino possibilitaria

esta articulacdo entre as diversas modalidades e niveis nos institutos criticados por Uglar
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(2014). Para a autora, € uma caracteristica positiva destas instituicbes e pode ser um

diferencial para os cursos de licenciatura. Segundo a pesquisadora:

Os IFs, com sua estrutura verticalizada de ensino e com a formacdo baseada na
triade ensino, pesquisa e extensdo, sao instituicGes que tém condigdes de ofertar a
formacdo inicial de professores para uma educacdo basica de qualidade, se
concebidas e planejadas agdes estratégicas que considerem as caracteristicas das
licenciaturas e 0 seu contexto institucional. Acredita-se que a estrutura verticalizada
seja um dos grandes diferenciais deste modelo de instituicdo, pois permite que 0s
docentes dos Institutos Federais tenham uma vivéncia pedagdgica mais rica, ja que
deverdo interagir com alunos e curriculos de diferentes niveis e contemplar 0s nexos
possiveis entre os diversos campos do saber, aliando ensino, pesquisa e extenséo e
desenvolvendo propostas curriculares inovadoras (VERDUM, 2015, p. 25).

A posigdo assumida por Verdum (2015) assevera a possibilidade da verticalizagédo
como instrumento capaz de produzir inovagOes curriculares e dos projetos formativos no
interior do proprio IF. Para chegar a esta afirmacéo, a autora se propde a construir indicadores
de qualidade para a formacdo de professores nos IFs, elencando as dimensbes curriculo,
praticas pedagdgicas, gestdo, e formacdo dos formadores. Para a dimensdo formacdo de
professores, a autora destacou como indicadores:

1) A formagdo ocorre por meio de redes interativas que favorecem a interlocugdo
entre pares, promovendo praticas pedagdgicas inovadoras.

2) A formacéo esta fundamenta num paradigma inovador, que busca a superagdo da
fragmentacdo, e a reproducdo do conhecimento.

3) A formacdo aborda aspectos especificos da educagdo profissional, e das
caracteristicas dos IFs, como a verticalizagdo do ensino.

4) A formagdo acontece por meio de uma politica institucional, que promove
espacos para o desenvolvimento profissional docente, favorecendo o bem-estar e a
realizacdo profissional.

5) A formacédo pedagdgica é o foco dos processos formativos desenvolvidos.

6) A formagdo dos formadores tem como referéncia a cultura digital, em que os seus
licenciandos, e os alunos futuros professores estdo imersos.

7) A formacdo dos formadores esta voltada para a reconstru¢do do conhecimento
profissional, a partir de uma reflexdo préatica e deliberativa.

8) A formagdo dos formadores ocorre, também, por meio da experiéncia de
desenvolver projetos de pesquisa e extensdo, relacionados a docéncia (VERDUM,
2015, p. 207).

Continuando a andlise, a dissertacdo de mestrado de Cechinel (2012) se prople a
investigar as concepcOes de formacéo de professores no Instituto Federal de Santa Catarina.
A pesquisadora concluiu que ha disparidades entre o enunciado pelos projetos pedagogicos do
curso de ciéncias da natureza e aquilo que os professores sustentam como teoria para a

formagéo. Segundo a Cechinel (2012):
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O que ficou evidente, na pesquisa, foi uma mistura de perspectivas pedagégicas.
Nesta mescla, incluem-se as que foram apresentadas no referencial tedrico e outras,
como o construtivismo e aprendizagem significativa, ndo tratadas neste estudo. Uma
nova analise poderia, ainda, manifestar influéncias de outras. Deste modo, conclui-
se que 0 curso ndo possui clareza quanto a sua direcdo em termos de
perspectiva de formacdo de professores. Isso porque nele hd uma variacdo de
perspectivas tanto nas visualizadas no projeto pedagdgico do curso - prova disso esta
nas referéncias bibliograficas basicas e complementares sugeridas - quanto na fala
dos professores formadores. As vezes, os proprios professores formadores se
confundem, dizem seguir determinada tendéncia, mas suas falas remetem a
concepcdes diferentes de educacdo, escola e conhecimento (CECHINEL, 2012, p.
73, grifo nosso).

Para Motta (2015), os institutos federais como locus de formacdo ndo apresentam
condicBes de uma formacgdo de educadores na perspectiva de inclusdo. Além disso, as
unidades, principalmente as mais afastadas dos grandes centros, trabalham em condicdes

precarias, sem estrutura minima para o funcionamento. Segundo o autor:

[Como] loci de formacdo de professores, os IFs apresentam dimensdes politicas,
culturais e de praticas pouco favoraveis a uma formagdo para a perspectiva
inclusiva, ou seja, pouco se avanca nas formacdes realizadas nestes loci em relagéo
aos principais entraves ja identificados por outros estudos na formacdo para a
inclusdo em cursos superiores no Brasil. [...] Ao propalar um rompimento com a
visdo instrumental com que a educacdo brasileira se delineou em sua histéria, o
Estado parece ndo objetivar esse rompimento na prética, gerando inclusdes no
macro, por meio do aumento da oferta de vagas e a interiorizacdo da rede, porém,
gerando exclusdes no micro, ao permitir que Institutos sejam abertos em condicGes
minimas estruturais. A experiéncia cotidiana em vérios Institutos, marcadamente nas
unidades afastadas dos grandes centros urbanos, vem registrando a falta de
bibliotecas e/ou laboratérios; salas de aula inadequadas para a relagdo
espago/quantidade de alunos; ndmero reduzido de docentes e/ou técnicos
administrativos; e cursos de licenciatura em funcionamento com parte dos seus
professores atuando sem a habilitagdo para o magistério (MOTTA, 2015, p. 20-21).

Assis (2013), ao analisar a formacdo de professores nos campi Bento Gongalves e
Porto Alegre do IFRS, ratifica as questdes levantadas por Motta (2015), e concluiu que nos
IFs:

As politicas de formagdo de professores ainda necessitam de qualificada
infraestrutura e que as relagBes com as concepcdes de interacdo e interdisciplinares,
a desfragmentacdo da organizagdo curricular, ainda com privilégio de disciplinas,
compdem dificuldades na formagéo de professores (ASSIS, 2013, p.11).

Os resultados demonstrados pelos pesquisadores aqui elencados nos mostram diversas
percepgdes da formagdo de professores neste novo locus. Tais questdes estdo sintetizadas

abaixo:



137

I. A licenciatura € um “corpo estranho” dentro do IF (UGLAR, 2014, p. 213).

I1. N&o hé relacdo/articulacdo entre as licenciaturas e as escolas de educacao basica nem
das modalidades no interior do préprio IF (FLACH, 2014; UGLAR, 2014).

I11. A licenciatura € pragmatica e tem muitas falhas em sua organizacao, principalmente
no desenvolvimento de competéncias profissionais (GUERRA, 2013).

IV. Os interesses e perspectivas profissionais dos licenciados ndo contemplam a carreira
docente na educacéo basica (BAVARESCO, 2014)

V. Os cursos de formacao apresentam diversos problemas. O maior deles sdo 0s cursos
de licenciatura com face de bacharelado. Isso se torna visivel quando se analisam 0s
curriculos e projetos de formacdo (ARANTES, 2013).

V1. Séo l6cus de formacdo tradicionalmente voltados ao ensino técnico e tecnoldgico que
significa uma formacdo de professores em instituices especializadas na oferta de educacgéo
profissional e tecnoldgica que produz uma concepg¢do pragmatica da formacao de professores,
com incentivo a uma pesquisa aplicada voltada para os problemas do cotidiano da pratica
profissional (LIMA, 2012).

VII. As propostas curriculares dos cursos de licenciatura sdo recontextualizadas (SOUSA,
2011).

VIII. Os IFs, com sua estrutura verticalizada de ensino e com a formacdo baseada na triade
ensino, pesquisa e extensao, sdo instituicbes que tém condigdes de ofertar formagéo inicial de
professores para uma educacdo basica de qualidade se concebidas e planejadas acdes
estratégicas que considerem as caracteristicas das licenciaturas e seu contexto institucional
(VERDUM, 2015, p. 26).

IX. Como l6cus de formacdo de professores, os IFs estdo atuando como Institutos sem
condi¢cdes minimas estruturais e ndo apresentam dimensdes politica, cultural e de préaticas
favoraveis a uma formacao para a perspectiva inclusiva (MOTTA, 2015).

X. As politicas de formacdo de professores nos IFs precisam de adequada infraestrutura
(ASSIS, 2013).

A respeito da qualidade da formacdo, as questdes levantadas mostram que a
licenciatura é pragmatica e tem falhas em sua organizacdo. Esta ndo desenvolve competéncias
profissionais, pois sdo cursos de licenciatura com face de bacharelado. Estes dados
questionam o pressuposto da criacdo desta institucionalidade fundada na concepcéo de que as

escolas técnicas, por sua expertise construida secularmente, poderiam pela agregacéo de suas
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experiéncias desenvolver projetos de formacao de professores de qualidade, como destacava o

documento oficial:

Os compromissos institucionais que os Institutos Federais assumem com a sociedade
brasileira, aliados ao seu amplo grau de abrangéncia e ao transito pelos diversos
niveis da Educacdo Profissional e Tecnolégica dotam essas Instituicdes de
condicBes para estabelecer uma singularidade em sua arquitetura curricular: a
flexibilidade para instituir itinerarios formativos que permitam um diélogo rico
e diverso em seu interior e a integracdo das diferentes etapas da educacdo
béasica e do ensino superior, da educacdo profissional e tecnolégica, além de
instalar possibilidades de educacdo continuada, aspecto decorrente da dindmica da
realidade produtiva. Esse tipo de concepcdo curricular cria perspectivas
favoraveis quando se trata da formacdo dos profissionais da educagdo
(BRASIL/ MEC. Contribuicdes para o processo de constru¢do dos cursos de
licenciatura dos institutos federais, s/d, p.2).

Por fim, Lima e Silva (2014) fazem uma critica da concepcao de formacdo presente
nos IFs, que em sintese ndo possibilitaria aos professores a profissionalizacdo docente, em

uma perspectiva critico-emancipatoria. As autoras destacam que:

A formacdo de professores, nos discursos sobre os Institutos Federais, aparece
intimamente relacionada & preocupacdo de formar para o trabalho. No entanto é
preciso compreender qual o significado da palavra trabalho que lhe é atribuida
quando alocada nos discursos politicos. Analisando os discursos, encontram-se
expressdes que ditam a primazia em prol da formagdo critica, emancipatdria,
compreendendo o trabalho em seu sentido ontolégico. Mas, ao aprofundar sobre as
diferenciagdes que a formacgéo de professores no Instituto Federal deve desenvolver,
a preocupacdo com o trabalho surge vinculada a necessidade de suprir as
necessidades do sistema capitalista. Portanto, nesta concepcdo de formacdo de
professores, parece haver a ideia de que cabe, a essa formacdo, a preocupacéo com a
manutencdo e/ou adaptacdo do sistema produtivo. O sentido ontoldgico ndo aparece
nos discursos. Apenas a expressdo sentido ontolégico, esvaziada de significado,
objeto de enfeite discursivo (LIMA; SILVA, 2014, p. 06).

Ao analisar a formacdo de professores nos Institutos Federais (IFs), estes autores
mostram pistas sobre a origem destes problemas que, em parte, sdo oriundos da concepcao
dos Institutos e, também, do seu processo de implantacéo.

Uma vez que o Estado, ao estabelecer uma normativa quantitativa e a indicagdo para a
formacdo de professores se voltar para determinadas &reas do conhecimento - ciéncias da
natureza, da matematica e para educacdo profissional - flexibiliza o processo de formacéo
docente.

Aqui se desvela a originalidade de nossa hipotese: a formacao de professores nos
Institutos Federais é precarizada. Neste sentido, o que percebemos € que as pesquisas

realizadas deram conta, parcialmente, desta discussdo sobre os problemas da formacédo de
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professores nos IFs. Desta, feita, o proximo capitulo apresenta e discute como 0s sujeitos
envolvidos com a Licenciatura em Matematica avaliam, analisam, vivenciam o processo de

implantacédo e execugédo deste curso.
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5 PRECARIZACAO DA FORMACAO DOCENTE NOS INSTITUTOS
FEDERAIS: O CASO DA LICENCIATURA EM MATEMATICA IFAC -
CAMPUS CRUZEIRO DO SUL

O objetivo deste capitulo é analisar os processos de precarizacdo da formacdo de
professores na Licenciatura em Matematica, tendo como base conceitual as categorias ja
referidas e os elementos apontados pelos sujeitos participantes das entrevistas, questionario e
grupos focais.

Além disso, neste capitulo, apresentamos as mediacfes da implantacdo do IFAC com
0 objetivo de discutir o processo de construgdo da institucionalidade do Instituto Federal do
Acre e do Campus Cruzeiro do Sul. Para isso, apresentamos o histdrico, os problemas e,
também, a importancia social que a instituicdo assumiu frente a sociedade acreana no seu
recente histérico institucional.

A apresentacéo dos dados se referencia nos documentos produzidos pela Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) em seus relatérios anuais da EPCT. Além
destes, usamos como elementos de analise os Planos de desenvolvimento Institucional do
IFAC de 2009 e 2014 e os Relatorios de Gestdo do IFAC (2010 -2016). Para complementar a
analise, apresentamos dados coletados junto a Diretoria de Ensino, Pesquisa e Extensdo,
Diretoria de Administracdo e Coordenagdes de programas e de curso. As informacgdes foram
solicitadas através do Sistema Eletrénico do Servico de Informacdo ao Cidadao
(https://esic.cgu.gov.br), e por e-mail institucional.

A leitura destes documentos seguiu as orientagdes da Analise de Contetdo tematico-
categorial (GUERRA, 2014; BARDIN, 2011). Além disso, apresentamos e discutimos 0s
discursos dos sujeitos na construcdo da andlise. Pois, como participantes desta construgédo
social, estes reconstroem este percurso histérico de maneira distinta daquela descrita nos
documentos oficiais, nos trazendo o cenario das media¢Oes construidas e 0S processos
contraditorios que circundaram a implantagéo da instituicéo.

Neste sentido, também constituem nossas fontes o conjunto de depoimentos coletados
nas entrevistas individuais com docentes, grupos focais realizados com os alunos cursistas e
egressos, questionario aplicado aos docentes e as entrevistas individuais com técnicos. Além

disso, confrontamos os dados com a literatura sobre a problematica.


https://esic.cgu.gov.br/
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As entrevistas foram realizadas com 6 professores de area de Matematica, 2
professores da area de pedagogia. Além destes sujeitos foram entrevistados 3 técnicos
administrativos em Educacgdo envolvidos no processo de implantacdo e acompanhamento da
Licenciatura em Matematica no periodo estudado, totalizando a 10 horas e 22 minutos de
gravacdo em audio que se encontram arquivados no arquivo pessoal do pesquisador.

Os grupos focais foram realizados somente com estudantes e egressos, totalizando 26
alunos e alunas das turmas 2011, 2012, 2013, 2014, 2015. Estes foram divididos em trés
grupos distintos: grupo focal 1 com alunos egressos que ndao atuam como professores de
Matematica, realizado em setembro de 2016, no periodo noturno, na sala de reunides da
unidade do PRONATEC/IFAC, localizada na avenida Méancio Lima; grupo focal 2 com
alunos egressos que atuam como professores de Matematica, realizado em Dezembro de
2015, no periodo noturno, na sala de professores da Escola Maria Lima de Souza e, grupo
focal 3 com discentes do curso da Licenciatura em Matematica realizada, em outubro de
2016, no periodo da manhd, no Laboratério de Informéatica da Escola Madre Adelgundes
Becker. Os grupos focais tiveram duragdo aproximada de 1 hora e 20 minutos e
corresponderam a 3 horas e 28 minutos de gravacdo em audio que, também, encontram-se
arquivados com o pesquisador.

Além das entrevistas e grupos focais se ampliou a coleta de dados com aplicacéo de
uma Enguete como os professores da area de matematica e da pedagogia que ja haviam sido
entrevistados e outros 5 professores da area de conhecimento geral e das disciplinas
pedagdgicas do curso de Licenciatura em Matematica.

Os dados coletados foram tratados, organizados e analisados utilizando o software para
analise de pesquisa qualitativa NVivo 11 Starter for Windows e nos pressupostos da Analise
de Conteldo, seguindo o roteiro proposto por Bardin (2011) e da Analise de Conteldo

tematico-categorial (GUERRA, 2014). Como apresentamos descrito a seguir:

.  ORGANIZACAO DA ANALISE
+ Leitura flutuante e analitica;
+ Definicdo das unidades de anélise com base nas questdes norteadoras da pesquisa;

+ ldentificacdo das categorias e subcategorias emergentes;

Il. EXPLORACAO DO MATERIAL

» Construcdo das categorias para analise;
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» Cadificacéo e categorizacao dos dados com apoio software para analise de pesquisa;

qualitativa N Vivo 11 Starter for Windows.

l1l.  ANALISE DOS RESULTADOS
» Organizacdo dos gquadros de analise com os extratos de discurso correspondentes as
categorias;
» Anaélise do conteldo;
» Inferéncias e interpretacoes;

As questdes norteadoras deste trabalho centram-se nas categoriais centrais desta
pesquisa: Trabalho e precarizacdo. Neste sentido, apresentamos os discursos dos sujeitos
captados nas entrevistas e grupos focais organizados em funcao das categorias mais presentes
que foram apontadas nos processos da Analise do Conteldo e que foram posteriormente
confirmadas pela analise do N Vivo 11 Starter for Windows, seguido das inferéncias e

interpretacdes a partir da base tedrica e metodoldgica defendida nesta tese.

5.1 A GENESE PRECARIA

Em primeiro lugar, ndo ha histéria de ensino técnico federal no Acre por meio de
Escolas Agrotécnicas, CEFETs ou outra modalidade da Rede antes da institucionalizacdo dos
Institutos Federais. O IFAC nasceu Instituto com todos os percal¢os da implantacéo realizada
por forca de lei, e que foi direcionado, implantando e pensado por outro instituto federal — o
IFAM. Por este motivo é primordial entender este contexto histérico porque ja iniciamos a
historia de Educacéo profissional federal como IF.

Por consequéncia da Portaria Ministerial n. 1.065 de 13 de novembro de 2007, que
colocava todos os recursos relacionados a contratacdo das empresas para construcdo dos
Campi e da sede do IFAC, bem como a aquisi¢do de alguns materiais e equipamentos sob a
responsabilidade do IFAM, os recursos de 2009 estavam vinculados a esta autarquia
responsavel pela construcdo dos trés campi. Nao foi possivel encontrar a informagéo sobre
este dispéndio financeiro nos relatorios de gestdo do IFAM (2008, 2009 e 2010). Desta feita,
0s recursos financeiros para a constituicdo do campus estavam atrelados ao Instituto Federal
do Amazonas responsavel junto ao SETEC/MEC pela implantacdo do Instituto Federal do
Acre e do Instituto Federal de Rond6nia (BRASIL/CGU, 2014).
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Porém, no Relatorio de Gestdo do IFAC (2010, p.23) é possivel acompanhar que o

investimento na instalagdo e funcionamento do IFAC foi inicialmente de R$ 22.208.062

(vinte e dois milhdes, duzentos e oito mil e sessenta e dois reais).Consta também que para o

pagamento das despesas com pessoal, no exercicio de 2010, foi necessario utilizar recursos do

Instituto Federal do Amazonas para pagamento dos servidores contratados para o IFAC

(IFAC, 2010).

Mesmo com este investimento e como estavam, ao mesmo tempo, sendo constituidos

trés campi, um campus avancado e uma reitoria, 0s recursos alocados para o ensino levaram

0s proprios servidores a reconhecerem que este processo ocorreu de forma precaria. Como

podemos analisar na fala encontrada no Relatério de Gestéo:

Com a criacdo do IFAC, foi proposta a instalacdo de trés campi (Rio Branco,
Cruzeiro do Sul e Sena Madureira), campus estes implantados, porém, devido a
identificacdo de demanda e de necessidade pela oferta de ensino técnico e
tecnoldgico, foi implantado um cdmpus avancado na cidade de Xapuri, vinculado ao
campus Rio Branco, tendo sido doado pelo governo do estado do Acre pela
municipalidade uma escola. O indice atingido acima da previsdo deve-se a
instalacdo desta unidade. O resultado material foi atingido, porém as unidades,
inicialmente, trabalhavam de forma precédria, sem condi¢cBes de
desenvolvimento pleno de suas atividades com a qualidade necessaria (IFAC,
2010, p. 19, grifo nosso).

Com o estabelecimento do Acordo de Metas e Compromisso foram definidos recursos

financeiros para a implantagdo do IFAC. A subclausula quinta descrevia como despesas de

capital o valor medio de R$ 2.000 (dois mil reais) por aluno matriculado e a garantia do

investimento descrito no Quadro 6:

Quadro 6 - Previsao do investimento no Plano de Acordo de Metas

Itens
Anos Pessoal Investimento Total
2010 9.085.667 0 9.085.667
2011 14.124.776 9.200.000 23.324.776
2012 17.560.532 0 17.560.532
2013 17.560.532 0 17.560.532
2014 17.560.532 0 17.560.532
2015 17.560.532 0 17.560.532
2016 17.560.532 0 17.560.532

Fonte: IFAC/MEC, 2010 - Reorganizado pelo autor, 2017

Nota: Valores em Reais
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Acompanhando os relatorios de gestdo é possivel verificar que os investimentos foram
mantidos durante o periodo de 2010 a 2016, e que ainda se ampliou o investimento em
pessoal para além do previsto no Acordo de Metas, como é possivel verificar no grafico 5:

Gréfico 5 - Investimentos do Governo Federal no IFAC (2010 -2016)

80.005.940,38 2016

W 2015

Total m 2014
Anual

(em 38.735.028,28 2013
RS)

m|2012

m (2011

m 2010

Inclui gasto de Capital, Custeo e Folha de pagamentos dos servidores

Fonte: Relatérios de Gestdo IFAC (2010 -2016), elaborado pelo autor com colaboragdo de
Raildo Medeiros, 2017.
Nota: N&o inclui recursos de emendas parlamentares. Raildo Medeiros é técnico da area de

economista no IFAC

Os investimentos nas condigbes materiais foram feitos, porém nos discursos dos
sujeitos é possivel notar que nem tudo chegou a tempo nos campi. Entre o0s sujeitos ha o
consenso que para a Licenciatura em Matematica, nosso objeto de analise, havia falta de
docentes, de pessoal técnico-administrativo, de laboratério, de biblioteca, de livros, de
estrutura fisica e de material. Enfim, tanto os sujeitos formadores como 0s que estavam em
formacdo percebiam a implantagdo da licenciatura como “[...] muito precaria e com pouca
orientagdo e suporte da instituicdo” (PROFESSOR 5, grifo nosso). Vejamos o quadro 7

com a sintese das entrevistas e grupos focais, para o tema Implantacdo dos campi:
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Quadro 7 - A instalac@o dos campi

Unidades de Unidades de Contexto

registro Extratos das entrevistas e grupos focais
Faltou apoio, ndo tinha laboratério (GRUPO
Estrutura | FocaL 2)

fisica Eu vejo que o problema foi a falta de
professores. (GRUPO FOCAL1)
Nos ndo tinhamos laboratoério, ndo tinhamos os
livros, ndo tinhamos biblioteca, ndo tinhamos
professores das areas e isso se agravou com as
. | novas turmas e o préprio PPC que ficou por
Laboratori | muito tempo em laboratério enquanto o curso ja

0s estava funcionando (TECNICO.1).

Muito conturbado por conta da falta de
orientacdo e deficiente pela falta da estrutura
fisica, de pessoal. Os muitos atropelos
(PROFESSOR 8).
O que parece é que os cursos foram criados de
acordo com os anseios politicos de cada
Biblioteca | localidade, do proprio gestor municipal e
estadual (PROFESSOR 7).
Foi muito precéria e com pouca orientacdo e
suporte da instituicdo. A instituicdo néo
ofereceu capacitagdes pontuais para o corpo de
servidores recém-contratados que
possibilitassem uma forma de nivelamento dos
aspectos pedagogicos (PROFESSOR 8).
A Dbiblioteca e falta de material é outro
problema, ndo ha material e nem acervo
suficiente (PROFESSOR 1).
N&o havia prédio proprio com estrutura fisica
adequada, biblioteca com livros ou laboratorios.
Nédo havia pessoal administrativo ou de apoio.
(PROFESSOR 5)

Tema Categoria | Subcategorias

A instalacdo dos campis
Problemas Estruturais
Condicoes Precarias

Pessoal

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Os sujeitos e os grupos focais enumeraram diversas dificuldades que mostram que a
génese do Instituto Federal foi precaria. Primeiro porque se assumiu o compromisso de
constituir uma instituicdo sem as condi¢cdes materiais necessarias; segundo porque naquele
momento 0s recursos estavam vinculados ao IFAM, como pouco conhecimento da histéria
social das regides onde os campi do IFAC foram instalados e suas realidades. Isso levou a
pensar cursos que atendiam mais a interesses politicos do que da propria realidade social do
Vale do Acre ou do Jurua. Esta também é a compreensdo daqueles que participaram do
processo de implantacao, segundo o que se analisa no quadro 7.

Os proprios sujeitos sugerem que a implantacdo foi cercada de “atropelos”, que a

instituicdo “ndo ofereceu capacitacdes pontuais para o corpo de servidores recém-
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contratados” o que juntamente com todas as dificuldades de ordem material e de pessoal
tornaram a implantacdo precarizada em sua génese.

Como ha apenas dois institutos em situacdo semelhante ao IFAC — J& nascer como IF
e sem estrutura pré-existente para iniciar seu funcionamento — a saber: Ronddnia e Mato
Grosso do Sul, ndo encontramos trabalhos na literatura referente a este processo de
implantacdo. Porém, ao analisar de forma macro a implantacdo desta politica de expanséo da
Rede, Andrade (2014) constata que a relacdo entre titulagdo e qualidade de infraestrutura
laboratorial tem reflexos positivos para qualidade e para a producdo cientifica dos cursos de
graduacao.

Por isso, 0s problemas de iniciar uma instituicdo sem estrutura minima: espaco fisico
adequado, infraestrutura (biblioteca, laboratério, material didatico, livros), uma politica
institucional clara e definida, a criacdo de cursos as pressas e “copiando propostas
curriculares” desvinculadas da realidade social levou os sujeitos a perceberem aquela situagdo
como precaria e que ndo garantia naquele momento a qualidade esperada no/do processo,
como descrito nos extratos das entrevistas e grupos focais no quadro 7.

5.2 A IMPORTANCIA SOCIAL DO IFAC

O Instituto Federal do Acre foi concebido para formar e qualificar profissionais no
ambito da educacdo tecnoldgica nos diferentes niveis e modalidades de ensino para 0s
diversos setores da economia, bem como realizar pesquisa aplicada e promover o
desenvolvimento tecnoldgico de novos processos e servigos, em estreita articulagdo com os
setores produtivos e a sociedade, especialmente de abrangéncia local e regional, oferecendo
mecanismos para a educacado continuada (IFAC, 2014).

A organizacdo e seu funcionamento encontram-se disciplinados em seu Estatuto e suas
responsabilidades institucionais, além das previstas na legislacéo, e deverdo estar pautados no
seu planejamento estratégico referendando aos dois documentos: o Termo de Acordo de
Metas e Compromissos (TAM) assinado com o0 MEC/SETEC, e o Plano de Desenvolvimento

Institucional — (PDI). Segundo o referido Plano:

A institucionalizacdo do IFAC na regido visa suprir as demandas
educacionais de grande parte da sociedade, reveste-se de uma importancia
significativa, pois, representa os anseios da efetivagdo de uma educagdo humanista,
profissional e tecnoldgica voltada para uma formacdo integral de cidadaos-
trabalhadores emancipados, que garante uma formacdo sélida nos aspectos da
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integragdo entre conhecimentos gerais e formacao profissional e tecnolégica e que
possibilite ainda, a formacdo de pessoas preparadas para as transformagfes sociais
voltadas para a melhoria da qualidade de vida individual e coletiva (IFAC, 2009,

p.3).

Para os sujeitos envolvidos na implantacdo do campus pesquisado sua importancia

para regido é valiosa. Entre os discursos destaca-se que:

A criacdo do campus Cruzeiro do Sul foi um fato extremamente
importante para o desenvolvimento socioecondmico da cidade e, também, da
microrregido geografica do Jurud que engloba mais quatro municipios: Marechal
Thaumaturgo, Porto Walter, Mancio Lima e Rodrigues Alves. Além de representar a
oportunidade de novos empregos e renda para 0s novos servidores, também,
proporcionou a expansdo da oferta de cursos superiores — além dos que ja eram
oferecidos pela UFAC - e a implantagdo do ensino técnico e tecnoldgico de dmbito
federal. Acredita-se que o maior impacto pode ter sido no setor produtivo com a
capacitacdo de novos técnicos nos varios cursos voltados para os arranjos produtivos
locais, como exemplo o curso técnico de Agropecuaria que é uma vocacao da cidade
e 0 curso tecnolégico de Agroecologia (PROFESSOR 05, grifo nosso).

Os sujeitos da pesquisa ratificam a importancia do IFAC como aquele responsavel
tanto pela formacdo de pessoal qualificado, mas como capaz de instrumentalizar o

desenvolvimento local/regional. Para estes:

O instituto e sua implantacdo representa uma grande oportunidade para o
desenvolvimento da regido, tanto no contexto socioecondmico como na formagéo
de pessoal qualificado. O IFAC representa essa possibilidade de desenvolvimento
da regifo (TECNICO 1).

Porém, como ja asseveramos em outro trabalho Nogueira et.al (2015), a dimensao
“agéncias de desenvolvimento local” emerge no contexto das discussdes acerca do
Desenvolvimento Regional conforme as prescricbes governamentais que o0s Institutos
Federais devem ser um espacgo fundamental para viabilizar o desenvolvimento. Mas, somente
sob a légica governamental é possivel uma instituicdo de educacdo promover o
desenvolvimento regional. Contudo, nas bases do capitalismo é impossivel para uma
instituicdo promover o desenvolvimento local corrigindo disparidades econdmicas e sociais
interregionais.

No quadro 8 verificamos o crescimento do IFAC em matriculas. Isto demonstra que
socialmente a instituicdo é considerada importante para a formacéo tanto de nivel médio, pds-

médio, cursos superiores de tecnologia, bacharelados e licenciaturas.
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Matriculas Atendidas

CAMPI 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Campus Rio Branco - - - - - 144 347 519
Avancado Baixada do Sol

Campus Cruzeiro do Sul 22 136 209 1006 818 870 976

Campus Rio Branco 96 147 521 1973 1.659 1975 1492

Campus Sena Madureira 72 44 110 493 416 425 507

Campus Tarauaca - - - - 37 233 384

Campus Xapuri 43 16 493 818 808 773 850

Total 233 343 1333 4290 3.882 4623 4728

Fonte: IFAC, Pro-Reitoria de Ensino, 2017.

Notas: O Campus Rio Branco - Avancado Baixada do Sol iniciou suas atividades em 2012; O

Campus Tarauacd comecou suas atividades em 2014 atendendo com cursos FIC.

O IFAC oferta hoje 1015 vagas*® de cursos técnicos de nivel médio integrado e

subsequente e 520 vagas para cursos superiores, incluindo as licenciaturas.

No Campus

Cruzeiro do Sul, nosso lécus pesquisado, a oferta de cursos conta dois cursos integrados, com

2 cursos subsequentes, dois cursos superiores em tecnologia e dois cursos de licenciatura,

como visualizamos no quadro 9:

Quadro 9 - Cursos ofertados no Campus Cruzeiro do Sul - 2017

Campus Cruzeiro do Sul

Curso ofertado Modalidade
Técnico em Agropecuaria Integrado
Técnico em Meio ambiente Integrado
Técnico em Recursos Pesqueiros Subsequente
Técnico em Zootecnia Subsequente
Agroecologia Tecnolégico
Processos escolares Tecnolégico
Matematica Licenciatura
Fisica Licenciatura

Fonte: Elaborado pelo autor,2018

No olhar dos sujeitos da pesquisa, se por um lado o IFAC pode ajudar no

desenvolvimento local favorecendo as areas agrarias e a piscicultura, por outro este (campus

pesquisado) se mostra importante, pois fortaleceu areas nao atendidas por outra instituicdo

40 Editais publicados em http://web.ifac.edu.br/processoseletivo/
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federal de ensino. Para os sujeitos “a criacdo foi essencial porque a cidade precisa de
professores licenciados para as disciplinas de matematica ¢ fisica e outras do magistério”
(PROFESSOR 1). Nesta perspectiva, € notorio que o IFAC ja construiu sua importancia
social para a sociedade acreana e, principalmente, para o vale do Jurua®.

No intuito se construir esta trajetoria de implantacdo na préxima secao, discutiremos

como foi construida a oferta do curso de Licenciatura em Matematica, nosso objeto de estudo.

5.3 A OFERTA DE CURSOS DE LICENCIATURA

Segundo o PDI (2009), a partir de 2010 deveriam iniciar a implantacdo dos cursos
técnicos e superiores no IFAC em concordancia com a evolugdo de funcionamento da
Instituicdo, e em paralelo com o estabelecido no TAM. Segundo o TAM, o IFAC deveria
alcancar a relacdo de 20 alunos regularmente matriculados nos cursos presenciais por
professor considerando-se, os alunos dos cursos técnicos de nivel médio (integrado,
concomitante e subsequente), PROEJA, cursos de graduacdo (tecnolégicos, licenciatura,
bacharelado), de pos-graduacdo (lato-sensu e stricto-sensu) e de Formacdo Inicial e
Continuada, em relacdo a todo quadro de professores ativos na Instituicao.

Para o célculo desta relacdo, cada professor DE ou de 40 horas serd contado como 01
(um) professor e cada professor de 20 horas sera contado como meio. O nimero de alunos dos
cursos de Formacéo Inicial e Continuada sera corrigido pela multiplicacdo da carga horaria
semestral do curso, dividido por 400 horas.

Assim o PDI (2009-2013) para garantir o TAM e efetivar o cumprimento do art. 8, da
Lei 11892/08, elegeu como primeira meta do ensino a implantacdo dos cursos Técnicos,
Tecnolodgicos e Licenciaturas.

Com o inicio do funcionamento do Instituto em junho de 2010, o IFAC ja se prop6s a
ofertar cursos superiores. Conforme previsao legal, o IFAC abriu para o ano seguinte a oferta
de:

l. Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Biologia — Campus Rio

Branco;

41
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. Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Quimica — Campus
Xapuri;

I1l.  Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Fisica — Campus Sena
Madureira;

IV.  Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Matematica — Campus
Cruzeiro do Sul.

Assim, na proxima subsecdo a nossa intencdo é tracar um historico de como se
constituiu esta oferta de licenciatura. Neste sentido, iniciamos falando da construgcdo das
propostas dos cursos (PPC) e, em seguida, mostramos como 0 curso se organizou no Campus
Cruzeiro do Sul, os problemas causados pela mudanga do curso em plena atividade que

evidenciam o inicio precario desta oferta.

5.3.1 A construcdo dos primeiros projetos pedagogicos curriculares (PPC) e a

implantacdo do Curso de Licenciatura em Matematica em Cruzeiro do Sul

A elaboracdo dos projetos pedagogicos destes cursos foi definida em dois ndcleos
principais: um comum e outro especifico, segundo dados oficiais*?no ndcleo comum foram
agrupadas as disciplinas consideradas comuns aos quatro cursos e nucleo especifico
contemplava as disciplinas das areas de habilitacdo. O curso contava com 2.200 horas.

A matriz do curso em Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em
Matematica contemplou uma diversidade de disciplina acompanhando modelos de outros

institutos que ja possuiam cursos consolidados, como ratifica o entrevistado:

A montagem do PPC seguiu esta ideia — a gente pegava varios PPCs de IFs do sul e
do sudeste do pais e em cima deles a coletividade dos técnicos e alguns professores
construiram uma ideia. Depois, houve reunifes para alinhar a proposta com Rio
Branco. Eu lembro que essa questdo das ciéncias naturais que tinha o PPC de um ou
dois IFs do sudeste que permitia a habilitacio nas trés areas (TECNICO1).

Os processos de construcdo de matrizes curriculares eram gestados e pensados de cima

para baixo, mostrando a fragmentagédo do processo e a precarizagdo do nascimento desta

42Processo 23244.000550/2015-56 que trata da Alteracdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso superior em
licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Matematica para o Curso Superior de Licenciatura em
Matemaética e projeto pedagégico do Curso.
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licenciatura que nasce sem identidade local ou com os professores formadores do curso. Os
docentes concursados, que fizeram parte deste processo de implantacdo, ao comentarem este

processo relataram que:

No inicio em 2010, n6s tinhamos uma comisséo aqui, € um grupo de pessoas umas 5
ou 6 juntamente com a direcéo, a reitoria pensou o PPC do curso de matematica e ai
ta, esse era o procedimento. Duas pessoas e coordenador se reunia com o pessoal
de Rio Branco e eles pensavam o PPC do curso. N6s ja recebemos pronto,
somente em 2014, que tivemos uma comissdo aqui que se reunia com Rio
Branco, ou seja, um momento que o colegiado e os professores do curso tiveram a
oportunidade de conhecer o PPC, o que era o PPC. Mas isso, s6 no final de 2013
para 2014 (PROFESSOR 1, grifo nosso).

Além deste aspecto, foi possivel verificar que era pratica comum a adaptacdo
curricular. Ndo havia um curriculo pensado a partir das diretrizes e das experiéncias
formativas dos professores formadores, com o cuidado de tornar este curriculo proximo da
realidade onde seria implantado. O curriculo se constituia de copia de outros PPCs de outros
IFs ou instituices do Sul e Sudeste, como se essa transplantagdo do curriculo por si s
garantisse a qualidade da proposta, como se pode verificar na fala dos sujeitos.

Bavaresco (2014) comentando este processo de construcdo de PPC, no Campus Bento
Gongcalves do IFRS para atender a necessidade de implantagédo da licenciatura, destaca que a
pressa se traduziu em um PPC que um ano ap6s sua construcdo ja precisava de reformulacao.

Segundo a autora:

Assim como as discussbes em ambito institucional sobre a implantacdo, a
elaboragdo do Projeto Pedag6gico do Curso decorreu de forma apressada, em
fungdo do curto espaco de tempo, sem o devido amadurecimento das discussdes.
Além disso, conforme relatos dos docentes entrevistados, o projeto fora elaborado
com as condi¢Bes minimas para que se iniciasse a oferta, projetando-se, para o
novo grupo de docentes que viriam a ser composto, novas e amplas discussdes
visando a implementacdo e consolidacdo ao longo dos primeiros anos de
funcionamento. Dessa forma, ainda no primeiro ano, o Projeto Pedagdgico
precisou ser rediscutido e adaptado a fim de atender as obrigagBes legais
pertinentes aos cursos de licenciatura em Matematica e aos critérios de avaliagdo e

reconhecimento (BAVARESCO, 2014, p. 148 (grifo nosso).

O mesmo problema verificado por Bavaresco (2014) ocorreu no Campus Cruzeiro do
Sul porque o PPC néo era fruto de uma construcdo coletiva. Os professores do curso nas

reunides do Colegiado e NDE apenas aprovavam a proposta que fora construida pelo conjunto
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de técnicos ou professores integrantes da reitoria. Esta constatacdo estd na fala dos sujeitos

pesquisados e nas atas de reunides do colegiado®. Segundo o professor entrevistado:

O PPC néo é uma construcdo coletiva. Sdo chamados os coordenadores e junto com
a pro-reitoria de ensino e é pensado o PPC. Depois que esta basicamente pronto
agente é chamada para encaminhar e verificar o que ndo concorda. Quando este PPC
chega aqui, eu tenho até no meu e-mail, hoje eu até abri para dar uma olhada, a
gente é convocada pelo colegiado para discutir, mas ndo acrescenta quase nada
(PROFESSOR 6).

Verificamos que muitos dos atropelos relatados pelos sujeitos estavam na construcao
de propostas que ndo nasceram do interesse local. Embora, que 0s sujeitos percebessem a
importancia da implantacdo do curso eles ndo o gestaram como gostariam, além disso, a
tentativa de equalizar ndcleos comuns em todos os cursos para facilitar a mobilidade de
estudantes também comprometeu a proposta. No quadro de distribuicio de disciplinas 20114,
constatamos que dos 26 professores com disciplinas somente trés eram da area de matematica.
Todos com graduacdo e uma especializacdo lato sensu, por isso outro elemento bastante
comentado pelos entrevistados foi o interesse de contemplar todos os sujeitos nas ofertas. Em
outras palavras, como a oferta era pequena (em diversidades de cursos e turmas) era preciso
adequacBes da matriz curricular para contemplar professores como carga horaria docente
comprometida no campus 0 que provocou danos a matriz curricular proposta para iniciar 0s
cursos de licenciatura no IFAC.

A implantacdo do Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em
Matematica visou, segundo os entrevistados, formar profissionais polivalentes com
conhecimentos de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, que poderiam vir a atuar como
docentes na area de Ciéncias Naturais e Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e,
de Matemética no Ensino Médio.

A decisdo de implantar tal curso na regido teve por base a verificacdo da necessidade
de diminuir a caréncia local de educadores qualificados na area das ciéncias para 0 ensino

fundamental e, também, devido ao fato de existir na regido a atuacdo de profissionais nao

4No conjunto de atas de colegiado de 2011, 2012 e 2013 n&o existe registro de debate sobre o PPC, incluséo ou
exclusdo de disciplinas, manifestacdo de professores contra este ou aquele itinerario formativo. Ha apenas
registro de disciplinas que seriam ministradas no semestre e aprovacdo de planos de ensino e questdes gerais
de ordem administrativa.

44 Quadros de distribuicéo cedidos pela DIREN/CCS.
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habilitados em Matematica no ensino fundamental e médio. Este discurso € evidenciado nas
falas dos professores entrevistados quando afirmam que: “a implantagdo do curso de
matematica foi feita pela a necessidade e por que ja tinha dois professores concursados que
poderiam ser chamados, comigo faria trés professores de matematica. Entdo, chegamos ao
consenso de implantar” (PROFESSOR 2)

Os dados usados para justificar a sua implantacdo d&o conta da escassez de professores
apontada pelo Censo do Professor/MEC (2007). Porém, ao analisar os dados € possivel
perceber que a realidade apresentada pelo governo ndo é tdo caotica como fora referenciado

no PPC de 2011, como se pode ver na tabela 2:

Tabela 2 - Numero de professores do ensino médio, com formacao superior, segundo a

disciplina que lecionam — 2007 -ACRE

Disciplina Professores com Formacgéao Superior
Licenciado Na&o licenciado
Quimica 134 11
Fisica 113 10
Matematica 151 15
Biologia 141 8

Fonte: MEC/Inep/DEED - 2007.

Porém, na regido do Vale do Jurud a maioria dos professores que atuavam com
Matematica era formada em Pedagogia. Assim, também como aqueles que lecionavam Fisica
e Quimica no ensino médio tinham formacdo em Pedagogia ou Matematica, provenientes do
programa de formacdo de docente da UFAC. Além disso, em 2006 e 2010 a Secretaria
Estadual de Educagdo ofertou vagas para professor de Matemaética no concurso publico
realizado, mas nao conseguiu aprovar muitos candidatos apesar de ter concorréncia.

Assim, no bojo da oferta institucional, o campus também iniciou sua oferta no
primeiro semestre de 2011 para 40 alunos. A matriz estabelecida trazia disciplinas da
biologia, da quimica e da fisica como se pode observar na figura 5:
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Figura 3 - Matriz de do curso de Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Matematica
do Campus Cruzeiro do Sul-2011/1

19 semestre | 22 semestre 39 semestre 49 semestre 52 semestre 62 semestre 79 semestre 892 semestre
Estrutura da | Biologial Biologia ll Sociologiada | Caleulo Introdugdo a Estruturas Analise Real
Educagdo Educacdo Diferencial e algebralinear | Algébricas
Integral |
Matematica | Quimica Fisica | Fisica Il Geometria Histdria da Cilculo Fungdes da
Elementar | Organical analitica matematica Diferencial e Variavel
Integral Il complexa
Informatica | Filosofia da Historia das Psicologiada | Matematica Caleulo Pratica de Probabilidade e
Educagdo Ciéncias Educagdo comercial e Numérico ensino lll Estatistica
Financeira
Quimica Psicologiado | Geometria Estatistica Pratica de Pratica de Estagio Pratica de
Geral Desenvolvimen | Planae Basica ensino | ensino Il Supervisionado | Ensino IV
to Espacial I
Lingua Matematica Sociologia Didaticall Estagio Estagio Estagio
Portuguesa | Elementarll Geral Supervisionado | Supervisionado Supervisionado
| Il 1\
Metodologia | Libras| Libras |l Metodologia 7 = TCC
Cientifica de Ensino de Nicleo ESpECIfICO
Ciéncias Nucleo Complementar
Nucleo Comum
Prética Prética Pratica — —
Profissional | | Profissional Il | Profissional Il Praticase Estaglos

Fonte: PPC, 2011/1, com reorganizacgdo do autor.

Nota: Havia uma confusdo no PPC entre nlcleo comum e especifico que foi corrigida nesta

figura da matriz.

Analisando a Matriz observamos que ha trés praticas profissionais, quatro praticas de

ensino. Nas recomendacdes da SETEC/MEC para elaboracdo dos projetos pedagogicos dos

cursos de licenciatura, nominada Contribuices para o processo de constru¢do dos cursos de

licenciatura dos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia estava previsto que:

A base curricular comum - Ndcleo Comum - é composta pelo Nucleo Bésico (de
saberes comuns a area de conhecimento e “instrumentais” inerentes a formacao de
profissionais da educacdo) e pelo Nucleo Pedagdgico, desenvolvidos numa
perspectiva integradora, trabalhados, preferencialmente, ao longo de toda a
formacdo. Os conhecimentos relacionados a formagdo especifica docente, seja na
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perspectiva do aprofundamento dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos relativos
a habilitacdo escolhida, seja na perspectiva da transposicao didatica dos conteddos,
sdo ministrados no Nucleo Especifico. Propde-se ainda a organizagéo de disciplinas
complementares para a habilitagdo num Nucleo Complementar. Os trés nlcleos
que compdem o Comum sdo permeados poratividades de Pratica Profissional e
pela Monografia de conclusdo de curso [...] (BRASIL, [20097], p.5, grifo do autor)

Verificamos que ha a tentativa de construcdo de um curriculo enxuto, fortemente
marcado pela préatica profissional. Ha também nesta proposta uma formacdo docente que se
volta & preparacdo para o trabalho, ndo em seu sentido ontologico, mas para suprimento
mercadoldgico, sendo que o professor que se pretendia formar ja recebia uma formacéo
polivalente (Matemaética, Biologia e Fisica e Quimica), embora a habilitacdo final fosse
Matematica.

Verificamos o que Conceicdo (2008) chamou de reconversdo profissional como
tentativa de adaptar o trabalhador ao novo ordenamento social e como estratégia de adequacao
do trabalho do professor ao mercado e/ou as necessidades regionais. Visto que ndo havia
cursos de formacgdo de professores para as areas de Fisica e Quimica, a ideia inicial foi
construir um curso que desse conta da falta de professores para todas estas areas. Em sintese,
é a tentativa de formar um professor flexivel para aplicar o imediatamente Gtil, mas também
sendo capaz de se adaptar precariamente as necessidades dos sistemas educativos e do sistema
mercadologico.

Porém, ap6s decorrer aproximadamente quarenta por cento da execucdo do curso, de
Licenciatura em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Matematica, a Pro-reitoria de Ensino
(PROEN) indicou que os cursos deveriam passar pelo processo de transi¢do para adequacao
ao Parecer CNE n. 09/2001 e Resolugcdo CNE n. 01/2002. A pro-reitoria de ensino orientou
que as coordenacOes elaborassem novos PPCs e uma matriz de equivaléncia entre as
disciplinas da matriz do antigo curso e na licenciatura a ser implantada. O processo decorreu
as pressas tendo em vista que a orienta¢do da PROEN era para agilidade no processo para ndo
prejudicar a avaliagdo dos cursos junto ao MEC.

Entre os alunos, professores e técnicos este processo causou diversos transtornos. Pois,
a indicacdo para a mudanga ocorreu quando os alunos ja haviam cursado quase a metade da

matriz curricular. As reunibes com as turmas e o processo de transicdo ocorreram entre agosto
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de 2013 e marco de 2015%. Os professores se manifestaram sobre este processo como
“confuso para os alunos”, e os alunos relataram as diversas disciplinas cursadas que tiveram
que ser aproveitadas como atividades complementares*®, pois ndo fazia parte do novo curso, o
que gerou prejuizos. Este processo é compreendido pelos discentes como uma perda de

tempo, como pode ser verificado na fala a seguir:

No6s cursamos diversas disciplinas da quimica, da biologia e muitas disciplinas da
fisica e quando chegou a noticia que noés tinhamos que passar para outra matriz
porque aquela ndo valia mais. Foi uma perda de tempo (GRUPO FOCAL 2)

Essa questdo da transformacdo do curso em Licenciatura em Ciéncias Naturais com
habilitacdo em Matematica para o curso de Licenciatura em Matemaética foi apresentada pela
PROEN, informando que:

[...] a Pré-reitoria de Ensino em conjunto com os dirigentes dos cAmpus da rede
IFAC resolveram ndo apenas reformular o antigo curso mas verdadeiramente criar
um novo curso, baseado em critérios pedagdgicos mais modernos e atuais,
privilegiando o conhecimento especifico do campo das ciéncias incrementando o
curriculo com disciplinas que comtemplem as novas tecnologias (IFAC, 2013, p 2.)

Para os técnicos, a construcdo feita as pressas e sem a devida reflexdo levou a

construcdo de uma proposta curricular direcionada pela reitoria. Segundo 0s mesmos:

O PPC foi pensado para outro curso. Ele foi pensado para ciéncias naturais. Por que
seria uma area mais abrangente para depois de certo periodo o aluno optar por uma
habilitacdo em matematica, fisica ou quimica. Entdo, o curso foi pensado na reitoria
dessa maneira. Os professores que estavam na época concordaram porque acharam
uma ideia brilhante j& que permitia escolher a habilitacdo carente na regido
(TECNICO 1).

Este processo levou o NDE, o colegiado do curso e os técnicos que os auxiliaram a
construirem uma adequacao da matriz sem necessariamente criar uma nova matriz e um novo
PPC, que se traduziu em diversas matrizes, por exemplo, em 2015 ja havia quatro matrizes

diferentes em execugdo no mesmo curso. Por isso, a ideia construida pelos entrevistados era

4Conforme despacho PROEN/IFAC n. 047/2015, anexado ao processo 23244.000550/2015-56.

40 aproveitamento das disciplinas cursadas no curso como atividade complementares foi decidido pelo
colegiado do curso em 27 de Janeiro de 2015, para atender solicitacdo de dois alunos. O colegiado entéo
decidiu que todos os alunos da turma poderiam aproveitar as disciplinas cursadas como atividades
complementares. As disciplinas cursadas foram Quimica Geral(80 horas), Biologia | (80 horas), Quimica
Organica | (70 horas), fato registrado na Ata da reunido do Colegiado 01/2015, de 27 de janeiro de 2015.
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que “no Campus nao existe nenhuma turma que tenha cursado uma matriz curricular
equivalente, na sua totalidade, ao que foi proposto no PPC” (TECNICO 2).

O curso iniciou em de 2011 com 40 (quarenta alunos matriculados), destes 19 alunos
(47,5%) concluiram o curso até 2015, 17 alunos (42,5%) dos alunos se evadiram ou
desistiram do curso, 1(2,5%) foi transferido e 3 (7,5) ficaram retidos no curso. Os alunos
entrevistados falaram deste episddio negativamente o que levou alguns a abandonarem o
curso.

Do total de matriculados, 42,5% da turma abandonou o curso por diversos motivos,
dois entrevistados relacionaram motivos diferentes para abandonar. Para o primeiro “a
desisténcia também ocorreu porque alguns professores carecem de metodologias mais
adequadas” (PROFESSOR 1) e para outros o fato pode ter sido provocado pela mudanca do
foco do curso. Segundo grupo focal: “Quando vieram conversar com a gente e disseram que 0
curso mudaria que agora ia ser s6 matematica muita gente perdeu o gosto pelo curso e
resolveu sair” (GRUPO FOCAL 1, grifo nosso).

A partir do segundo semestre de 2012, o curso passou a trabalhar com outra matriz
curricular. A proposta ainda ndo era definitiva, mas o curso passou definitivamente ser
chamado de Licenciatura em Matematica. Analisando as matrizes de 2011 e a executada em
2012, observamos que o processo foi apenas de readequacéo, recontextualizacdo da proposta.
Ou seja, retirou-se as disciplinas que nao eram do ndcleo matematico e se completou com
aquelas que estavam nos semestres posteriores e eram do nucleo da matematica. O mesmo se
fez com as pedagogicas. O curso também perdeu um semestre e passou a funcionar com sete
semestres. Porém, como ja relatamos os alunos perderam algumas disciplinas cursadas, como

observamos no Quadro 10, onde apresentamos grade curricular para o primeiro ano de curso:
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Quadro 10 - Comparativo de Matrizes do Curso de Licenciatura 2011-2013

1°SEMESTRE

MATRIZ N° 2013/1

MATRIZ N° 2012/2

MATRIZ N° 2011/1

Disciplinas

Disciplinas

Disciplinas

Informética Bésica

Informética Bésica

Informética Bésica

Histéria da Educacao

Historia da Educacéo

Quimica Geral

Psicologia da Educacéo

Psicologia da Educacéo

Matematica Elementar |

Matematica Elementar |

Matematica Elementar |

Geometria |

Geometria |

Metodologia. Cientifica

Portugués Instrumental

Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

Histéria da Matematica

Historia da Matematica

Estrutura e Funcionamento da Ed.
Basica

Pratica de Ensino |

Pratica de Ensino |

Carga horéria total

Carga horéria total

Carga horéria total

390 400 400
2° SEMESTRE
MATRIZ N° 2013/1 MATRIZ N° 2012/1 MATRIZ N° 2011/1
Disciplinas Disciplinas Disciplinas

Metodologia Cientifica

Metodologia Cientifica

Quimica Organica |

Psicologia do Desenvolvimento e
Aprendizagem

Psicologia do Desenvolvimento e
Aprendizagem

Psicologia do Desenvolvimento

Filosofia da Educagdo

Filosofia Geral

Biologia |

Filosofia da Educagéo

Filosofia da Educacgéo

Educagdo Inclusiva

Educagdo Inclusiva

Geometria ll

Geometria Il

Libras |

Matematica Elementar I1

Matematica Elementar 11

Matematica Elementar 11

Pratica de Ensino 1l

Pratica de Ensino Il

Pratica Profissional |

Carga horaria total
375

Carga horaria total
445

Carga horaria total
430

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir dos PPCs, 2011/1, 2012/2 e 2013/1, 2018.

No quadro é possivel notar que s6 permaneceram trés disciplinas com nomenclatura
igual e, que em 2014 j& estavam em execucao trés propostas curriculares diferentes, causando
incerteza curricular. Outro fato, notavel no quadro é que a carga horaria vai diminuindo.
Somente no 2° semestre, chega-se na matriz de 2013 com 55 horas a menos que a matriz de
2011, e 70 horas de perdas se comparamos a matriz 2012.2 com a de 2013.

No ano seguinte, o curso colocou outra proposta curricular em execucdo, aprovada
pelo Conselho Superior através da Resolucdo n. 293/2014. Em uma analise da matriz
verificamos a execugéo de apenas cinco disciplinas no primeiro semestre, a saber: Estrutura e
Matematica Elementar |,

Funcionamento da Educacdo Basica, Lingua Portuguesa,
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Metodologia Cientifica e Pratica de Ensino I, totalizando 342 horas/ aula. Observamos no
todo que poucas disciplinas sofreram alteracdo. Os ajustes foram de carga horéaria, de
ementas, bibliografias e pequenos ajustes no texto do Projeto Pedagdgico Curricular (PPC).
Mesmo assim, no primeiro semestre de 2014 havia trés propostas diferentes de PCC em

execucdo. Como atesta a fala de um dos entrevistados:

Hoje temos 3 PPCs em andamento. Uma turma formada pelo de 2011, outra pelo
de 2012 e agora outras com o de 2014. Estamos avaliando, isso ndo deu certo, isso
pode ser proposto, s6 que para fazer isso é necessario que se envie para Rio Branco
para ver se eles concordam (PROFESSOR 1, grifo nosso).

Em 2015, apds ser avaliado com nota baixa no ENADE 2014, o curso passou por
avaliacdo do Ministério da Educacdo, a comissdo avaliadora, formada pelos professores
Adeilton Fernandes da Costa e Siovani Cintra Felipussi, foi designada para realizacao
da avaliagdo*’ realizada no periodo de 13 a 16 de setembro de 2015 para Reconhecimento de
Curso Superior de Licenciatura em Matematica. A analise realizada por esta comissao externa
apontou como problemas:

I. A falta de disponibilizacdo do projeto pedagdgico do curso na plataforma E-MEC;

I. Ndo estava inclusa nas disciplinas e atividades curriculares do curso a tematica da
Histdria e Cultura Afrobrasileira e Indigena.

I1l. Quanto as condicdes de acesso para pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade
reduzida, a IES n&o contemplava integralmente.

IV. As informacdes académicas ndo estdo disponibilizadas na forma virtual;

V. Nédo havia integracdo da educacdo ambiental as disciplinas do curso de modo
transversal, continuo e permanente, ndo contemplando os artigos 5° e 6° do Decreto n.
4.281/02;

VI. O NDE do curso foi instituido em 2014 e atualmente é composto por 7 professores,
porém foi apresentada apenas uma ata de reunido;

VII. Nao ha gabinetes de trabalho implantados para os docentes em tempo integral.

VIII. Coordenacdo da Matematica possui sala compartilhada com outra coordenacao.

47 Relatorio de avaliacdo do Curso de Licenciatura em Matematica Campus Cruzeiro do Sul, protocolo:
201416337, cédigo da avaliagdo: 117850.
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Apds a avaliacdo a comissao atribuiu nota 3 (trés) ao curso que fez as readequacdes
necessarias ao PPC. Neste percurso histdrico o curso tem ofertado 40 (quarenta) vagas todo
ano, alcangado em 2016, 242 matriculados, mesmo com diversos problemas em seu

funcionamento como podemos analisar no grafico 6:

Gréfico 6 - Matriculas iniciais e situacdo dos alunos no Curso Superior de Licenciatura
em Matematica do Campus Cruzeiro do Sul — IFAC (2011- 2016).

H MATRICULA
45 INICIAL
40
H EM CURSO
35
®©30
£ i TRANSFERIDOS
825
©
Q
£ 20 H EVADIDOS
c
E15
10 M CONCLUIDOS
5
o i DESLIGADOS

MAT. 2011 MAT. 2012 MAT. 2013 MAT.2014 MAT. 2015 MAT. 2016

Fonte: DIREN/ Organizado pelo autor, 2017
Nota: Informagdes coletadas até o 1° semestre de 2016.

Como se verifica no gréafico 6, a evasao é 31,4% (considerando os dados até 2016) o
que representa uma necessidade de repensar o projeto formativo, a forma de acesso e
permanéncia dos alunos. A taxa de integralizacdo € de 47% se consideramos 0s concluintes da
turma 2011. Todavia quando consideramos todos os alunos no prazo de integralizacdo no
primeiro semestre de 2016, a turma j& tinha uma retencdo consideravel e a taxa de conclusdo
era apenas de 16,7% (27 alunos) muito abaixo da meédia nacional. Na proxima secédo
discutiremos os problemas e entraves deste curso que evidenciam as precariedades de sua

execucao enquanto projeto formativo de professores para a educagéo bésica.
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5.4 OS PROCESSOS DE PRECARIZACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES NA
LICENCIATURA EM MATEMATICA

Nesta secdo, apresentamos 0s processos de precarizacdo da formacéo encontrados na
pesquisa de campo apontados pelos sujeitos. Os problemas que levam, inicialmente, a este
processo de precarizacdo da formacdo no campus pesquisado sdo: a precariedades da
formacdo dos formadores; a auséncia de formacdo continua dos professores formadores; a
rotatividade entre os docentes de matematica no campus pesquisado e as precariedades das

condicdes de trabalho como analisaremos nas proximas subsecoes.

5.4.1 A precariedade da formacgé&o dos formadores

Um dos problemas relatados pelos entrevistados e pelo grupo focal refere-se a
formacdo dos formadores. Os discentes que compunham os grupos focais observam ser
primordial ao professor formador conhecimento aprofundado da disciplina para a sua
execucdo de maneira satisfatdria. Entre os docentes entrevistados h4 o reconhecimento que
embora houvesse, da parte de muitos, experiéncia na educacdo basica, a quase totalidade

destes jamais havia se aventurado no ensino superior. Como podemos analisar no quadro 11:
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Quadro 11 - Problemas do curso de licenciatura em Matematica no IFAC/CZS

metodologia e/ou
didética

como um dos que observam nas escolas o estigio e o PIBID, eu estou sentindo a necessidade de mais
trabalho, quanto a essas disciplinas, eu vejo uma lacuna na formacéo (PROFESSOR 1).

Na minha opinido o problema maior é que a gente ndo aprofundou a matematica, eram muitas questdes

Tema . . Unidades de Unidades de contexto
Categoria | Subcategoria . . .
registro Extratos das entrevistas e grupos focais
“Muitos professores entram na licenciatura de fisica e matematica recém-formados e ndo possuem experiéncia
N ... | com o magistério, com a docéncia. Esse é um dos principais problemas (PROFESSOR 6)
Experiéncia | Sem experiéncia - - = y —— = —
com o com o magistério Eu vejo assim, a preparacdo do professor é fundamental, a experiéncia, a formacdo pedagdgica para atuar
P : . com esses niveis diferenciados. Uma coisa é trabalhar com alunos dos cursos técnicos, outra coisa é trabalhar
magistério e na licenciatura - .
com alunos do superior ou do Proeja (PROFESSOR 8).
A falta de experiéncia na atuacdo em um curso de formacao de professores. (PROFESSOR 6)
Outro problema sdo os professores bacharéis que ndo tem a formagdo pedagdgica e o problema é o da
transposicéo didatica dos conteddos, ndo tendo essa formagdo pedagdgica eles tém dificuldades de realizar
Atuacéo de | uma aula aplicando uma metodologia eficiente, com a selecdo de conteudos, alias, a selecdo de recursos
%) professores didaticos diferenciados, trabalhar numa sala de aula mais dindmica, uma aula mais inovadora. Eles tém
'C') Falta de bacharéis nos | dificuldade até mesmo com a aplicagdo do conteldo dos exercicios, das atividades e nas avaliagdes.
&,:) formacéo Ccursos (PROFESSOR 6)
Lo pedagogica O segundo entrave é a formacao de professores, a atuacgéo de professores que ndo sdo da area (PROFESSOR
o 3)
§ Falta de | Metodologia e didatica dos professores formadores precisam ser trabalhadas de forma mais forte porque, eu
=
S
[5]
©
=

Principais entraves e problemas do curso de Licenciatura em

A formacdo dos professores formadores

Ensino
precarizado

Falta de
profundidade dos
conte(idos

pedagdgicas e pouca matemética em curso de matematica (...). Por que nosso treinamento foi fraco, pelo
menos eu vejo isso. (GRUPO FOCAL 1)

Falta de formacéo
dos professores e

Algumas questdes interferem na qualidade ou na oferta dos cursos de licenciatura, traduzindo-se como
desafios ou problemas. Dentre eles, a formagdo do corpo docente que, em alguns casos, ndo contempla uma

atuacédo de | formagéo pedagdgica ou licenciatura. (TECNICO. 3)

bacharéis
Qualificagéo Baixa O principal entrave foi a quantidade minima de profissionais na area do curso e, também, a baixa
dos qualificacdo qualificacdo. (PROFESSOR 5)
formadores Despreparo Ha& despreparo pedagdgico dos professores. (GRUPO FOCAL 1)

Despreparo Os professores ndo tinham familiaridade com a matéria (GRUPO FOCAL 2)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.
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O quadro inicial de professores de Matematica, contratado até o inicio de 2013 para
atuar nos cursos técnicos e na licenciatura foi de trés docentes. Destes apenas dois tinha
especializacdo lato sensu. Em 2013 h& a chegada de um docente com mestrado na area de
matematica que saiu no final do primeiro semestre de 2014. No primeiro semestre 2014 ha
chegada de mais dois docentes com graduacdo e especializacdo lato sensu. No inicio de 2016
chegam mais dois professores, um com pdés-graduacao stricto sensu (mestrado) e um ainda
cursando. Porém, estes professores que chegaram em 2016 foram removidos em 2017.

Com este quadro o primeiro elemento apontado pelos sujeitos, no quadro 11, € a falta
de formacdo dos professores que atuaram na area de matematica no curso de licenciatura. Esta
falta de formacéo é apontada pelos proprios professores quando entrevistados e pelos alunos
que participaram no grupo focal como podemos verificar no quadro 11. Além disso, esta
sensacdo de incompletude da formacdo é sentida pelos professores que verificam a
necessidade de formacao, a atuacdo de professores bacharéis no curso, a falta de experiéncia
de alguns pares, a necessidade de trabalhar a metodologia e a didatica dos professores, a
formacdo que ndo contempla uma formacdo pedagdgica e a necessidade da instituicdo
desenvolver acdo emergencial para que os professores que atuam na licenciatura possam se
formar.

Por outro lado, na praxis de formar professores, os formadores tomam consciéncia que
este processo de formacdo exige uma formagdo mais adequada para dar conta de seu trabalho.
Concluimos que ha um processo de conscientiza¢do e/ou de atribuir as “mazelas” do curso ao

fato de ndo possuir a formacdo adequada. Para Vazquez (1997) este processo ocorre porque:

[...] para produzir tal mudanca ndo basta desenvolver uma atividade teorica: é
preciso atuar praticamente. Ou seja, ndo se trata de pensar o fato, e sim revoluciona-
lo; os produtos da consciéncia tem que materializar-se para que a transformacgéo
ideal penetre no proprio fato (p.210).

E a exteriorizagdo do trabalho estranhado assumido no processo, uma vez que este
“oculta o estranhamento na esséncia do trabalho porque ndo considera a relagdo imediata
entre trabalhador (o trabalho) e a produ¢ao” (MARX, 2009, p.80).

As questdes relatadas no campo “a formagdo dos formadores”, no quadro 11, como
problemas que precarizam a formacéo retratam a consciéncia que os problemas sdo advindos
da falta de “experiéncia com o magistério e na licenciatura”, na existéncia de “professores
bacharéis atuando no curso”, na “falta de metodologia e/ou didatica”, na “falta de formacao

dos professores” e na “falta de profundidade dos contetidos”. Galiazzi (2003) comentado este
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processo em cursos das areas de exatas mostra que, entre os docentes formadores muitas
vezes ignoram que o objeto do seu trabalho docente € um curso de licenciatura e outros por
outro lado até assumem que estdo formando professores para as areas especificas como
também para uma atuacdo pedagogica, mas, nem sempre, estas preocupacdes sdo suficientes
para garantir agdo conjunta entre estes.

E um problema de génese dos Institutos Federais. Pois, ao construir a institucionalidade
a lei determinou que o0 acesso aos quadros de professores poderia ser realizado por candidatos
graduados, porém na formulacdo da carreira docente estes profissionais deveriam atuar nos
diversos niveis e modalidades do instituto.

Em sintese como afirmaram Vaisman e Fortes (2010, p.26) comentando a obra de
Lukacs: “O trabalho é a unidade entre o por efetivo de uma dada objetividade e a atividade
ideal prévia diretamente regida e mediada por uma finalidade especifica”. Assim, 0s
professores, técnicos e alunos envolvidos no projeto formativo da licenciatura verificam que
ha condicdes desfavoraveis para a formacdo de professores. Mas, ndo h4 um movimento para
sua transformacédo. Alguns destes problemas sdo de ordem estrutural como analisam os
entrevistados: “o principal entrave foi a quantidade minima de profissionais na drea do curso

iz

e, também, a baixa qualificagdo” e que 0s sujeitos por si s6 ndo tinham condigdes de
transformar.

Além disso, a formacdo stricto sensu dos professores formadores precisa ser resolvida
através da politica institucional de formacdo de quadros qualificados, como asseveram 0s
entrevistados. Neste sentido, a proxima subsecdo trata desta consciéncia da necessidade de

formacéo continuada.

5.4.2 O reconhecimento da necessidade de formacao continuada

Apols mostrar a diversidade de problemas formativos que implicaram em atuacgao
docente, os professores, técnicos e proprios egressos verificam que ha necessidades
formativas entre os docentes que precisam ser superadas neste processo. Mesmo sem
enumerar quais, os sujeitos apontam a qualificacio como necessidade urgente, como

evidenciamos no quadro 12:
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Quadro 12. Necessidade de formacéo continuada

Tema Categoria Subcategorias Unidades de Unidades de contexto
registro Extratos das entrevistas e grupos focais

E preciso uma acdo emergencial para que os
professores que atuam na licenciatura possam
se formar (PROFESSOR 4)

E preciso acbes para aprimorar a formacao de
professores, falta a formagdo continuada para
os professores formadores (TECNICO 3)

Ndo had formacdo para os professores que
atuam na area (PROFESSOR 3)

Para se formar bons professores € necessaria
uma boa formacéo (PROFESSOR 2)

Garantir a complementacdo pedagdgica dos
professores que entraram sem licenciatura
(PROFESSOR 7)

E preciso trabalhar a formag&o continuada de
professores a gente ¢ que tem que fazer
(TECNICOS 2).

Matematica no IFAC/CZS

Observarmos a grande caréncia de professores
com formacdo especifica para atuarem
(GRUPO FOCAL 3).

A formagdo dos professores formadores
Problemas formativos dos formadores
Necessidade de formacéo continuada

Eu vejo assim, a preparacdo do professor é
fundamental, a experiéncia, a formacédo
pedag6gica para atuar com esses niveis
diferenciados. Uma coisa é trabalhar com
alunos dos cursos técnicos, outra coisa €
trabalhar com alunos do superior ou do Proeja
(PROFESSOR 6)

Principais entraves e problemas do curso de Licenciatura em

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.

Carvalho e Gil Pérez (1993) investigando a formacdo de professores apontam que
entre as necessidades formativas estdo: a) dominar os conteudos cientificos; b) questionar as
visdes simplistas do processo pedagdgico de ensino das Ciéncias; c) saber planejar,
desenvolver e avaliar atividades de ensino e posturas de mediacdo; d) conceber a pratica
pedagogica cotidiana como objeto de investigacao.

Porém, os sujeitos observam a necessidade de uma acdo institucional para formar os

professores para atuar na licenciatura. Embora entendendo a formagdo como continuada“®,

4 Compreendemos que a formacdo do docente deve ser continua tal como defende Lucena (2001, p.35): “
formacdo continua parte de dois principios de perspectiva marxista: 0 primeiro tem o trabalho como categoria
fundante da vida humana, e o segundo, baseado na seguinte afirmativa de Pimenta (1994, p. 83): “A atividade
docente ¢ praxis”, compreendendo que esta praxis se faz na relagdo com o conhecimento em um dado momento
histérico de dada realidade. Assumindo um enfoque gramsciano, a compreensao dessa realidade se caracterizara
a partir de reflexdo critica e do posicionamento do professor no status de intelectual organico”.
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prépria do pensamento neoliberal e de suas armadilhas da formacdo permanente, € possivel
verificar avangos, pois 0s sujeitos responsabilizam a instituicdo (como representante do
Estado) para garantir politicas de formacdo dos professores formadores, como se verifica no
quadro 12.

Outro problema levantado que tem precarizado a formacéo é a alta rotatividade de

professores no campus, como discutiremos na proxima subsec&o.

5.4.3 A rotatividade precarizante

Rotatividade é o termo usado para definir a movimentacdo de trabalhadores
(demissbes, admissdes, transferéncias, etc.) que podem ter consequéncias danosas para a
instituicdo e também tem elementos positivos como a melhoria dos arranjos profissionais. No
ambiente escolar a rotatividade também pode indicar a precariedade da profissdo em funcéo
das condic¢des de trabalho e salario. Na literatura, Allensworth et al. (2009) indicaram que a
existéncia de alguma rotatividade é normal, porém as altas taxas podem produzir problemas
organizacionais. Biondi e Felicio (2007) identificaram que a rotatividade de professores ao
longo do ano letivo esté associada ao baixo desempenho dos alunos.

A rotatividade cria diversas impossibilidades para consolidar o trabalho em equipe na
escola e interrompe o trabalho pedagogico. A rotatividade de professores em instituicdes
novas é comum e até esperada. Em se tratando de cidade pequena ela pode ainda ser maior,
porque os quadros qualificados tém grande mobilidade, principalmente em economias
periféricas nas quais os salarios médios e o custo de vida podem implicar na frequente
mudanca de local de trabalho.

Verificamos que entre os docentes do IFAC, dadas as condi¢cdes de implantacdo, a
rotatividade era comum como se verifica no quadro 13. Houve situacbes em que 0S
professores foram remanejados durante o periodo letivo. As decisdes de remocgdo interna,
externa, transferéncias e cessdo para outras instituicdes estavam centralizadas na reitoria, por
isso este problema se tornou um empecilho ao andamento dos campi, comprometendo a
execucdo das disciplinas, o oferecimento de disciplina e até a ndo oferta de vagas por um ano
no curso de Fisica (Campus Cruzeiro do Sul) por falta de docentes como se verifica no quadro
13.



Quadro 13 - A rotatividade e seus impactos na licenciatura

. . Unidades de Unidades de contexto
Tema | Categoria | Subcategorias . . .
registro Extratos das entrevistas e grupos focais
Eu vejo que o problema foi a falta de professores. A rotatividade de professores também intensa. Teve
algumas disciplinas que tivemos que esperar professor para fechar. E atrasou tudo (GRUPO FOCAL 2)
E o curso que era de trés anos e meio leva quatro para terminar por causa dessa rotatividade de professor
Preiuizos a (PROFESSOR 3)
rejul: O professor ja chega pensando em voltar, e volta porque a remocéo é sem critério (PROFESSOR 3)
Licenciatura — — - — - -
em A rotatividade tem prejudicado muito todo o IFAC e ndo sO as licenciaturas. Tem que fazer novo
Matematica planejamento, essa rotatividade atrapalha bastante os cursos de Fisica e Matematica, nds tivemos o caso

Principais entraves e problemas do curso de
Licenciatura em Matematica no IFAC/CZS

Rotatividade de professores

Rotatividade
como prejuizo

de um professor que foi para a cidade de origem e o curso de Fisica ficou prejudicado, este ano inclusive
ndo abriu vaga no SISU (PROFESSOR 4)

E a pior coisa € a rotatividade num semestre vocé é aluno de um professor e no outro ele ja sumiu. Vocé
ndo vai ver este professor nunca mais. (GRUPO FOCAL 3)

Rotatividade e
a
intensificacdo
do trabalho
dos pares

A rotatividade tem prejudicado demais. Desde 2011 eu estou no IFAC e a gente ver todo mundo que
chega de fora, nada contra quem vem de fora, ja com o objetivo de voltar. Ai quando os alunos comeg¢am
a se acostumar com o professor, ele vai embora. e fica 0 vazio, disciplina que ndo foi coberta, o vacuo
fica para o outro professor assumir e leva um tempo. Fica a lacuna, os alunos sem aula comecam a sair
mais cedo e ficam questionando porgue ndo tem professor (PROFESSOR 3)

Alguns professores deixaram o curso pela metade, e outros tiveram que assumir o lugar. [...] N&o rende

voceé pegar 5 dias e estudar so fisica. Tinha um neg6cio de uns “intensivao” s6 de Fisica, que meu Deus,
0 que era aquilo (GRUPO FOCAL 1)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.
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Para os sujeitos pesquisados a rotatividade de professores tem prejudicado muito a
formacdo como se analisa no quadro 13. Além disso, os alunos reportam 0S mesmos
problemas: disciplina abandonada pela metade, o uso dos “intensivées” como estratégia para
cobrir a falta de docentes, a demora maior na integralizacdo do curso por falta de
oferecimento de disciplinas.

Esta rotatividade também tem implicacfes sobre a intensificacdo do trabalho docente.
Pois, os professores da area eram ‘obrigados a assumir’ as disciplinas de outros docentes.
Essa informacdo é confirmada tanto pelos professores quanto pelos alunos ao declararem:
“Alguns professores deixaram o curso pela metade, e outros tiveram que assumir o lugar.
Teve um tempo que ficou complicado a aula s6 acontecia segunda e ter¢a” (GRUPO FOCAL
2) como mencionamos no quadro 13.

Porém, os professores ao assumirem estas disciplinas ndo registravam em seus PITs, e
ndo era registrado nos quadros de distribuicdo, disfarcando um processo de intensificacdo do
trabalho dos professores formadores. No geral, a falta de professores para assumir a disciplina
abandonada pelo professor removido/transferido era assumida pela coordenacgdo do curso. Os
professores que permaneciam para ndo deixar o curso ‘fracassar’ acabavam assumindo este

compromisso. Como fica evidente neste discurso do participante da pesquisa:

Na matematica ja foram 3 professores que iniciaram e conseguiram ser
remanejados e deixaram as disciplinas em aberto e foram para onde queriam
prejudicando os alunos. No meu caso ja tive que terminar minhas aulas e depois
assumir as disciplinas. (PROFESSOR 2, grifo nosso).

Este fato levava os professores a assumirem disciplina que ndo tinham tanta
propriedade, mas faziam imbuidos do compromisso institucional. Este fato também ajudou a
aprofundar a precarizacdo da formacdo de professores no IFAC como fica evidente no

discurso do grupo focal:

Tinha que esperar o professor X* terminar o mestrado e voltar a trabalhar a
disciplina. Porque ndo tinha professor capacitado para analise real. Para a nossa
sorte teve o professor Y que aceitou o desafio. E disse eu vou aceitar e a gente
trabalha junto. (GRUPO FOCAL 2, grifo nosso).

49 Por questdo ética, substituimos o nome dos professores por X e Y.
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No IF pesquisado este problema contribuiu para a precarizacdo da formacdo porque,
segundo os entrevistados, ampliava o tempo para os alunos concluirem o curso, era realizada
sem critério, os professores ja chegavam pensando em retornar para sua cidade de origem e na
maioria das vezes conseguiram devido a grande “rotatividade” de gestores dos IFACs, tanto
na reitoria, nas pro—reitorias, e nas direcGes de campi, o que facilitava o remanejamento dos

docentes.

A gente tem andado em circulos, tem corrido atras de apagar incéndios, desde que o
curso comecgou teve uma série de questdes. [...] Aqui na ponta somos reflexo e o que
pode ter contribuido para isso € a rotatividade nas direcdes e de gestores.
(TECNICO 2 grifo nosso)

A rotatividade no campus pesquisado provocou diversos problemas tanto para os
alunos que levaram mais tempo para concluir 0 curso como para 0s técnicos que analisam o
seu trabalho como paliativo. Como contradicdo desta realidade Gomes (2014) e Silva Neto
(2015) estudando a implantagdo da licenciatura nos IFs também mostraram que a rotatividade
de professores nos IFs estudados era um problema recorrente, pois o numero de afastamento
para mestrados e doutorados eram acentuados porque os professores entravam apenas com
graduacéo.

Neste sentido, verificando a rotatividade como um elemento da precarizacdo da
formacdo, na préxima subsecdo se discutird 0s problemas estruturais e as condicdes de

trabalho no campus pesquisado.

5.4.4 A precarizagao das condigdes de trabalho e os problemas estruturais

Na oferta de curso superior de licenciatura a existéncia de uma estrutura minima para a
execucdo das atividades € extremamente necessaria. Na Carta de Natal (ANEXO 2), fruto do
I Férum Nacional das Licenciaturas nos Institutos Federais: “Em busca de uma identidade”,
realizado no periodo de 24 a 26 de novembro de 2010, em Natal — RN, as recomendacfes
feitas a licenciatura se dividem em quatro blocos: a gestdo, a infraestrutura, a formacéo de
professores formadores e questes pedagogicas. A recomendacdo para infraestrutura era clara
em afirmar a necessidade de “fomento ao estabelecimento da infraestrutura necessaria ao
funcionamento dos cursos de licenciaturas abrangendo laboratorios pedagogicos, acervo

bibliograficos, sala de professores, auditorios, sala de reunides, etc.” Porém, o que se
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observou em campo é que tais recomendacdes nao foram a preocupacéo institucional. Pois, 0s
cursos foram iniciados sem as condi¢des materiais e 0s recursos humanos necessarios.

Todos os problemas possiveis existiam no curso de Licenciatura em Matematica,
como por exemplo: a falta de laboratorios, biblioteca, recursos humanos e projeto pedagogico
definido. Este fato contrariava as dimensdes da avaliacdo para reconhecimento de curso de
graduacdo e licenciatura (Portaria MEC/INEP N° 1/09) e a propria orientacdo dos
movimentos organizados dos Institutos Federais expressos na Carta de Natal (2010).

Atentando-nos primeiramente as questBes estruturais, observamos que 0 curso
funcionava de maneira precaria. Faltava o basico: professores e acervo bibliografico. Na fala
dos entrevistados, 0 curso iniciou sem nenhum livro: “nds comegamos o0 curso sem nenhum
livro do nosso curso de matematica. Nem tinhamos biblioteca, a gente é que tinha que se
vird com o material.” (PROFESSOR 2, grifo nosso). Além disso, laboratérios, estrutura e
condi¢des materiais para o funcionamento adequado do curso foram apenas promessas: “Vai
ter isso, vai ter laboratorio, vai ter livros e nunca teve nada” (GRUPO FOCAL 1).

Na avaliagdo do MEC s&o consideradas como dimensdes para o credenciamento do
curso as instalac@es fisicas, com 10 indicadores que equivalem a 25% (vinte e cinco por cento

da avaliacdo, como mostra o quadro 14, na dimens&o 3:

Quadro 14 - Extrato quadro dos pesos das dimensdes avaliacdo para reconhecimento de

curso de graduacdo, bacharelado e licenciatura

DIMENSAO QUANTIDADE DE | PESO Nota Obtida pelo Curso
INDICADORES de Licenciatura em
Matematica — Cruzeiro

do Sul

3. Dimensdo 3: Instalacdes fisicas

3.1 Sala de professores e sala de reunides
3.2 Gabinete de trabalho para professores
3.3 Salas de aula 10 25%
3.4 Acesso dos alunos a equipamentos de 3.1
informatica

3.5 Registros académicos

3.6 Livros da bibliografia basica

3.7 Livros da bibliografia complementar

3.8 Periddicos especializados, indexados e
correntes

3.9 Laboratorios especializados

3.10 Infraestrutura e servigos dos laboratorios
especializados

Fonte: Portaria MEC/INEP n.1/09 e Relatorio de avaliacdo do curso, 2015. Organizado pelo
autor, 2017.
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Uma das questdes apontadas com vantagens competitivas e para a implantacdo da
nova institucionalidade da Rede é o aproveitamento da infraestrutura existente, tanto de
prédios como de recursos humanos. Este apontamento est& presente nos diversos documentos
da SETEC/MEC e na literatura produzida antes e depois da transformacdo. Porém, como ja
referimos no Acre ndo havia infraestrutura e nem pessoal docente da Rede Federal
anteriormente a instalagdo do IFAC. Por isso, 0s investimentos deveriam ter sido aplicados na
contratacdo de pessoal, na estrutura fisica e na estruturacdo dos cursos, inclusive da
licenciatura.

Porém, verificamos pelos investimentos realizados pelo IFAC, que se negligenciou a
formacao de professores, principalmente no lécus pesquisado, como mostra o quadro 15, com

a sinopse de investimentos no curso de matematica:

Quadro 15 - Patriménio adquiridos para a area de matematica nos anos de 2013, 2014,
2015, 2016 e 2017

NF/DANFE DATA EMPRESA MATERIAL VALOR
(R$)
1783 22/11/2012 | KWL Ind Com Ltda 01 Kit Unidade mestra de | 14.500,00
Matematica
13417 29/08/2013 | Artilaine Ind e Com de | 02 estacGes de trabalho 4.351,42
Moveis Ltda
18859 22/07/2013 | C.Com. Informatica Imp. | 02 computadores 8.800,00
E.Ex Com Ltda
16456 31/07/2014 | Artilainelnd e Com de | 13 mesas 5.258,24
Moveis Ltda
23654 30/06/2017 | BP Com de Livros Ltda 02 livros Matematica e Didatica 26,38
23549 18/06/2014 | BP Com de Livros Ltda 02 livros Geometria Analitica 234,56
23549 18/06/2014 | BP Com de Livros Ltda 01 livros Equacdes Diferenciais 89,36
23549 18/06/201 | BP Com de Livros Ltda 10 Geométrica Analitica 1.123,90
23661 30/06/2014 | BP Com de Livros Ltda 10 livros de Trigonometria 530,60
23624 30/06/2014 | BP Com de Livros Ltda 08 livros de Equac@es Diferenciais | 714,88
23624 30/06/2014 | BP Com de Livros Ltda 10 livros de Geometria Analitica 1.459,00
23624 30/06/2014 | BP Com de Livros Ltda 10 livros de Introducéo a Algebra | 1.047,20
Linear
23624 30/06/2017 | BP Com de Livros Ltda 10 livros de Matematica Financeira | 851,70
23624 30/06/2017 | BP Com de Livros Ltda 10 livros de Logistica e Operagdes | 1.193,80
Globais
23624 30/06/2017 | BP Com de Livros Ltda 10 livros de Matematica Financeira | 851,70
23624 30/06/2017 | BP Com de Livros Ltda 02 livros de Matematica Financeira | 173,12
TOTAL EM R$ 41.205,86

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das informacdes da Diretoria de Administragéo, 2017.

Nota: Informacdes solicitadas através do Sistema Eletrénico do Servico de Informagdo ao

Cidadao (https://esic.cgu.gov.br), protocolo 23480020352201788.



https://esic.cgu.gov.br/
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Se dividirmos todo investimento em bens materiais pela quantidade de anos
informados no documento, teremos a simpléria quantia de R$ 8.241,17 (oito mil, duzentos e
quarenta e um reais e dezessete centavos) por ano, o que da um investimento de R$ 206,02
(duzentos e seis reais e dois centavos) por aluno/ano, tendo em vista que a cada ano séo
ofertadas quarenta vagas para o curso. Por isso, que asseveramos que 0 curso de Licenciatura
foi negligenciado pois os investimentos foram muito aquém do necessario para garantir
acesso, permanéncia e éxito. Além disso, como é possivel observar no quadro 15 ndo houve
dispéndio financeiro para a aquisicdo de material nos anos 2015 e 2016.

O acervo da biblioteca no final do ano de 2016°°, maior parte do investimento como se
analisa no quadro 15, contava entre aquisicdo e doa¢des com 80 (oitenta) titulos, para algumas
disciplinas da matematica 0 acervo contava com apenas um exemplar (por ex.: Analise
Multivariada). Os outros titulos ainda dividiam espaco com colecfes: 3 colecBes do ensino
superior totalizando 18 titulos (22,5% do acervo) e duas de livros didaticos do ensino médio,
totalizando 6 titulos (7,5% do acervo).

Com este investimento era impossivel haver melhorias significativas na qualidade do
curso, por isso ¢ visivel nos discursos dos sujeitos a figura da “falta” na fala dos sujeitos
entrevistados e dos grupos focais, pois segundo os mesmos faltava tudo desde professores aos
materiais béasicos. Assim, se sobravam precariedades das condi¢cBes de trabalho no
funcionamento do curso de Licenciatura em Matematica no Campus Cruzeiro do Sul, as
precariedades pedagogicas eram evidentes entre 0s docentes e 0s alunos, como discutiremos

na préxima secao.

5.5 AS PRECARIEDADES PEDAGOGICAS

O estagio, as praticas de ensino e as atividades complementares de um curso de
formacgéo de professores sdo elementos importantissimos para articular a teoria e pratica e
quando existe problemas na concepc¢édo e na execucdo destes nucleos formativos ha prejuizos
para a formacdo. Por isso, chamamos de precariedades pedagogicas a concepgdo e a execucdo

destes trés nucleos formativos apontados pelos sujeitos entrevistados e grupos focais como

%0 Informagéo solicitada e atendida por e-mail institucional (jose.araujo@ifac.edu.br) em 14 de set. 2016.


mailto:jose.araujo@ifac.edu.br
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problematicos, pois a precarizacdo pressupde a construcdo destes processos onde a realizacao
das atividades ocorra as pressas, esvaziadas de sentido, carcomidas pelas outras atividades
tidas como mais importantes. Nas proximas subsecfes analisamos como 0s sujeitos
vivenciaram esta etapa formativa e quais elementos evidenciam este processo de precarizagdo

da formacao.

5.5.1 O estagio na Licenciatura em Matematica

Diversas perspectivas tém apontado os principios orientadores do Estégio
Supervisionado nas licenciaturas. Carvalho (2001) aponta que ha a abordagem de estagio

como o saber fazer. Nos dizeres da autora:

Este saber fazer, que deve ser uma das propostas de estagio supervisionado
nas escolas fundamental e média, precisa ser pensado como um laboratério no qual
os futuros professores vdo testar suas hipdteses de ensino, nas quais a relacdo
teoria/pratica deve estar sempre presente. Todos os conceitos de “reflexdo na agdo” e
“reflexdo sobre a agdo” podem e devem ser estimulados durante os estagios
(CARVALHO, 2001, p. 119, grifo no original).

Pimenta e Lima (2004) também consideram os saberes e, destacam que 0 estagio deve
ser compreendido como curricular. Neste ele é o espaco para integrar o processo de formacéo
do aluno de modo a considerar o campo de atuacdo como objeto de analise, de investigacdo e
de interpretacdo critica, a partir da ligacdo com as disciplinas do curso. Este mesmo
pensamento € partilhado por Barreiro e Gebran (2006, p,20) para quem “o estagio (...) pode se
construir no lécus de reflexdo e formacao da identidade ao propiciar embates no decorrer das
acOes vivenciadas pelos alunos, desenvolvidas numa perspectiva reflexiva e critica, desde que
efetivado com essa finalidade™.

Ghedin (2010, p.05) reafirmando a perspectiva da reflexdo-acdo, afirma que “a
pesquisa articula-se na intersecdo estagio-pesquisa como condicdo do desenvolvimento
profissional e articulador da identidade docente no processo de formacgdo inicial de
professores. Assim, para Ghedin (2010) como para Pimenta e Lima (2004) a possibilidade da
pesquisa no estagio pode proporcionar melhores condi¢cdes de formagdo. Rosa et.al(2012,

p.677) acredita que:

O estagio deve ser identificado como um elemento facilitador da
articulacdo entre teoria e pratica, e como uma aproximacdo da realidade profissional
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— e ndo como a pratica em si, uma vez que os alunos permanecem ali por um periodo
de tempo limitado, sem conquistarem um espago consideravel de autonomia.

Todas estas concepces tedricas pautam-se na discussdo da relagdo teoria e pratica na
formagdo. Nosso entendimento desta questdo ancora-se no trabalho como principio
articulador do Estagio e das préaticas de ensino (FREITAS, 1996). Assim, a relacdo entre
teoria e pratica é fundamentada na visdo de unidade, na qual ambas sdo componentes
indissolUveis da praxis. Compreendemos teoria e pratica como determinantes sociais do

trabalho do professor, sendo o estagio e as préticas:

[...Jo momento em que, em contato com a realidade da escola, alunos e professores
criam possibilidades de vivenciar o trabalho pedagdgico, o trabalho concreto,
produtivo e reprodutivo da existéncia humana material e cultural, compreendendo os
processos de formacdo-educacgdo como atos de producdo (FREITAS,1996, p.32).

No nosso entendimento o estagio e as praticas sdo praxis intencional, partilhando da
analise de Vazquez (1997), para quem a praxis é intencional na medida em que podemos liga-
la a intencdo ou projeto de um individuo ou de uma pluralidade deles. Nas palavras do autor:
“uma praxis dessa espécie, ainda que intencional, consciente, se explica e avalia ndo por suas
intencGes, ou seja, por seu lado meramente subjetivo, mas sim por seus resultados, isto é, por
sua objetivacdo pratica (idem, p.325).

Neste sentido, nossa analise, nesta subsecdo, considera o trabalho no estagio e nas
praticas de ensino como principio educativo, onde o sujeito realiza concretamente um projeto
consciente com a intencéo de aprender, de compreender o processo de formacéo, refletindo e
se transformando com o trabalho que realiza. O estagio é acdo consciente para provocar
resultados para sua objetivacdo tedrico-pratica. No quadro 16, sintetizamos os problemas
relacionados pelos entrevistados e pelos grupos focais a respeito do estagio na Licenciatura
em Matematica, pois estes sdo indicativos da precarizacdo da formacéo.
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Quadro 16 - O estagio na licenciatura em Matematica

Unidades de .
. . . Unidades de contexto
Tema | Categoria | Subcategorias registro . .
Extratos das entrevistas e grupos focais

Néo existe um regulamento para o estagio na licenciatura. Existe uma regulamentacdo mais abrangente, ela
trata do estdgio de maneira geral. Ndo é estagio de licenciatura. E geral. (TECNICO.3)
O estégio ele ndo esta regularizado, o regulamento € geral, desse jeito ndo pode e nem é cumprido. O que

Falta de observo e ouco das escolas é que os alunos nem completam a carga horéria. O que vejo hoje é que tem que ser

Precarizacdo da Formacdo na Licenciatura em Matematica

As precariedades pedagdgicas

Estagios Supervisionados

regulamento

regulamentado (PROFESSOR 6).

O regulamento deixa muitas falhas, eles trazem modelos de ficha inadequados, porque o que é apresentado
em sala é mais complexo. O regulamento é restrito para a grandeza do estagio supervisionado. ( PROFESSOR
5)

Desorganizagdo

Eu acho que ndo era organizado porque ndo tinha datas para nada. Se a gente ia fazer um estagio era dois de
uma vez e em um Unico més, pois as aulas ja iam terminar nas escolas e nds ndo tinhamos feito o estagio.
(GRUPO FOCAL 1)

Entdo quem trabalhava? A gente tinha que fazer estagio de manha e de tarde e ir para a faculdade a noite. A
gente visitava o trabalho. E mal organizado nesse ponto. A gente so foi fazer o outro [estagio] porque nés
ficadvamos cobrando. Eles nem procuravam, a outra turma também estava atrasada nos estagios. Essas turmas
estdo todas atrasadas com o estdgio, eu acho. Ndés fizemos tudo ao contrario fizemos o Ultimo, e depois o
penultimo, inverteu tudo (GRUPO FOCAL 1).

Ao invés de fazer na ordem, primeiro este depois esse e assim vai. A gente fez este depois voltou e fez aquele
depois voltou para esse. Mas, pelo menos fez. A gente fez de todo jeito. (GRUPO FOCAL 2)

De ponto positivo do estagio sé vejo o fato de ter ensinado a gente se vird sozinho. H4 falta de cobranga.
Nunca ninguém foi acompanhar minhas aulas. Eles até diziam ‘voc€s vao a gente vai aparecer de supressa’.
Mas nunca apareceram. Entdo do jeito que eu quisesse eu tinha ensinado, ndo importava. Se o professor |4 da
sala ndo falasse ficava daquele jeito mesmo, embora eu estivesse ensinado errado. Porque eu ndo tinha
orientacdo, a gente fazia por ver os outros fazerem. (GRUPO FOCAL 1)

Falta de critério de
avaliacdo

Nos meus quatro estagios os professores regentes disseram que minha aula foi show. E eu tirei 70 e 75, mas
isso acontecia porque ndo tinha critério para a avaliagcdo. As vezes a avaliagdo era somente do professor de
matematica ai era uma coisa, quando o pedagogo aparecia era outra (GRUPO FOCAL 1)

O estéagio no IFAC nunca foi prioridade, um cronograma. Conversar com a escola, né, entdo este é um fator
importante. Eles nem sabiam claramente o que era para fazer. Perguntavamos é plano de aula ou sequéncia
didatica? Ai ficava neste impasse ndo faz isso, faz aquilo. Tudo foi passado superficialmente no estéagio.
(GRUPO FOCAL 2)
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Falta de
acompanhamento

Mas, o acompanhamento, a supervisao, o assessoramento e o efetivo trabalho da coordenacédo de estagio ele
ndo estd sendo desenvolvido. (PROFESSOR 6)

Outro problema que eu vejo é falta de acompanhamento da instituicdo nos estagios. O primeiro ponto que eu
deixaria em destaque nisso € a organizacdo da matriz curricular. Na organizacao da disciplina é necessario ver
como estdo organizados, como aliam teoria e pratica, o nivel de atualidade do conhecimento proposto. Como
a disciplina pode ser levada para fora da instituicdo, como fazer um planejamento coletivo da disciplina.
(PROFESSOR®6)

Sobre 0 acompanhamento eu falo por mim, sempre que teve estagio eu estive 1a. Também tem o professor
regente que faz a avaliacdo. Os demais, subentende-se que fagcam assim. O nosso estagio ndo entra mais como
uma disciplina nos horarios semanais. 1sso é ruim, porque o professor é que tem que solicitar com outro
professor que seja seu amigo um tempo para ir na sala organizar, combinar horarios. Eu vejo que é uma falha
porque o professor ndo tem um tempo para planejar com os alunos o estagio, ndo tem 0 momento de trocar
informacgdes com a turma e ndo so 14 na escola, isso é complicado. (PROFESSOR1)

A gente ndo tinha professor de matematica para fazer estagio com a gente. Até porque a falta de professores
no estagio da area de matematica era constante, s6 quem ia avaliar era o pedagogo (GRUPO FOCAL 1)

Relacdo das escolas
da educacéo basica

A licenciatura ndo faz devolutiva alguma para os professores regentes. O estagiario ndo participa da vivéncia
da escola. Geralmente é combinado com o professor regente os horarios e ele vai 14 e executa.
(PROFESSOR1)

N&o existe essa troca de informac6es planejadas para discutir com os professores regentes como estd o ensino
e também como se saem os alunos no estagio. Ndo ha este feedback com os professores e nem com as escolas.
(PROFESSOR 2)

N&o houve trocas, ndo houve avaliacdo do estagio para ver o que deu certo ou 0 que deu errado. S6 no
primeiro houve uma avaliagdo somente com a professora que estava dando o estagio. (GRUPO FOCAL 2)

Né&o ha essa interagdo com os professores das escolas. A gente é que quando vai na escola é que verifica se
vai usar a sequéncia ou plano ( GRUPO FOCAL 1)

Essa desorganizagdo levou ao tempo corrido. Ninguém participou do planejamento da escola, de nada. A
gente pegou o contedido na porta da sala. Néo tinha como chegar com o professor regente e perguntar como é
teus alunos quem tem mais dificuldade. Tudo foi resolvido na hora (GRUPO FOCAL 1).

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.
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Como podemos sintetizar, no quadro 16, entre os problemas mencionados no estagio
da Licenciatura em Matematica estdo:
I. A falta de um regulamento préprio para a licenciatura;
Il.  Um regulamento geral com muitas falhas;
I1l.  Falta de organizacéo;
IV.  N&o havia data definida para a realizacéo;
V. Erarealizado um estagio sobreposto ao outro;
VI.  Mais de um estagio realizado ao mesmo tempo;
VII.  Falta de critério de avaliacdo definido e conhecido pelos alunos estagiarios;
VIII. O estagio realizado como se ndo fosse prioridade do curso e/ou da institui¢do;
IX. Falta de acompanhamento de pedagogos e de professores da area;
X. Falta de professores para a realizacéo do estagio;

XI.  Falta de contato com a escola para a realizacdo do estagio;

XII.  Nao ha feedback com os professores regentes e nem com as escolas;

XII.  N&o houve trocas, ndo houve avaliacdo do estagio para ver o que deu certo ou o
que deu errado;

XIV. Esta desorganizacdo levou aos estagiarios a nao participarem da vida da escola,
das reunides e dos planejamentos;

Pelos problemas elencados inferimos que o estagio na Licenciatura em Matematica
guarda relacGes muito profundas com o processo de precarizacdo que estava instalado neste
curso de formacéo.

Estes problemas estdo relacionados com a organizagédo de trabalho na instituicdo. Os
professores formadores estdo envolvidos com diversos processos formativos, devido a
constituicdo do formato de instituicdo hibrida e o trabalho verticalizado. Sendo assim, o
acompanhamento, o controle, as trocas com a escola de educacdo béasica se tornam dificeis
pois no mesmo instante que ocorria o estagio estes docentes estavam em sala de aula.

Neste sentido, para além da imitacdo de modelos de pratica, concordamos com Araujo
(2010, p.92), para quem:

[...] a compreensdo do estagio supervisionado como tempo e espaco de preparagdo
para a praxis dos alunos que ja sdo professores a partir da reflexdo de suas praticas e
dos alunos que ainda ndo sdo professores, mas que encontram na praxis dos
professores cooperantes elementos para sua reflexdo dara a essa atividade um
significado maior que o de apenas cumprimento de horas de atividades obrigatérias
a formacdo ou ainda tempo da pratica que ocorre no final do curso.
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Na Licenciatura em Matematica o estagio nao se realizou como acdo consciente para
provocar resultados para sua objetivacdo tedrico-prética, pois como alertaram os alunos dos
grupos focais: “A gente pegou o contetdo na porta da sala.”

Dessa feita, 0 estagio ndo se constitui um momento privilegiado de sintese teorica e
pratica, embora ndo se constitua o Unico espaco para tal aproximacdo. Também, ndo foi o
espaco de construcdo da profissionalizacdo porque ndo desconstruiu “o senso comum” que 0s
académicos tinham da profisséo construindo por diversos anos de escolarizacdo, em que estes
eram apenas alunos. A falta de participacdo da vida escolar, a realizacdo de mais de um
estagio ao mesmo tempo possibilitaram a desconstrucdo do projeto pedagdgico, uma vez que
os alunos da licenciatura ndo vivenciaram e/ou compreenderam cada etapa do estagio como
esta foi pensada pelos professores e técnicos que construiram a proposta curricular deste

Curso.

5.5.2 As Préaticas de Ensino

A prética de ensino €, também, momentos privilegiados da formacdo. Por ser um
espaco onde o licenciando aprende a profissdo deve ter maior articulacdo entre os professores
formadores e os discentes em formacdo. Na estrutura curricular da Licenciatura em
Matematica (PPC aprovado pela resolugdo n. 293/2014), as praticas compunham 400 horas,
distribuidas em seis praticas do primeiro ao sexto semestre. No quadro 17 estdo sintetizados,
0s problemas e as impressdes dos sujeitos sobre como era realizada a implementacdo deste

componente curricular no curso.
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Quadro 17 - As praticas de ensino

Unidades de

Tema | Categoria | Subcategorias | registro Unidades de contexto

Extratos das entrevistas e grupos focais

H& uma confusdo dentro da institui¢do sobre o que € pratica de ensino, porque a préatica de ensino do jeito que
a gente trabalha a pratica é s6 aqui. Nos outros campi é diferente. Mas, la na ementa esta solto, ndo tem
quantidade de disciplinas que devem ser trabalhadas, os temas, 0 mecanismo que deve ser usado, quando?
Como? Néo tem tematica definida. E tudo solto nada normatizado, ndo tem parametro para avaliagio. Nada
disso esté definido no PPC ou na ementa. (PROFESSOR 01)

A prética atraia muita gente. A primeira foi repetida na quarta, a quarta foi repetida na sétima. Porque séo sete
préticas e ndo tinha mais assunto. (GRUPO FOCAL 1)

Organizacéo

As préticas foram feiras de um dia todo. VVocé ia para a escola um dia antes preparava a sala para expor 0s

jogos, os cartazes, enchia baldes, dava muito trabalho para expor os jogos que cada grupo elaborava. No dia

os alunos vinham perguntavam para que aquilo servia e ja passavam para outro colega. Sempre foi este tipo de

feira sem projeto algum. (GRUPO FOCAL 1)

Era tdo desorganizado que a gente ficou sabendo que as praticas eram uma disciplina ja finalizando o curso, a

gente achava que era uma atividade do curso, ndo era. A gente achava que era isso s6 uma feira. ( GRUPO

FOCAL 1)

A gente nunca entregou nada, a gente fez isso como se fosse um projeto de escola, cada grupo decidia o que

queria fazer e estas praticas ndo estavam ligadas a pesquisa. (GRUPO FOCAL 2)

Faziamos aquilo que era mais facil para n6s. Nunca formos convidados para fazer outra coisa além dessa

feira, e era assim ou vai para a feira ou faz prova. (GRUPO FOCAL 2)

Agora assim, eu acho que as praticas por a gente usar muita criatividade eram coisas legais. Eu vejo como

uma experiéncia positiva porque a gente fazia muita coisa diferente, mesmo nédo tendo nada organizado em

papel, era tudo informal mesmo. ( GRUPO FOCAL 2)

Quanto a reflexdo depois dessa pratica nés ndo fazemos. Tem uma avaliacdo, mas avaliamos somente a
A falta de apresentacdo dos alunos (PROFESSOR 01)

interdisciplina A gente escolhia era por familiaridade mesmo, ndo tinha, ndo estava ligada a interdisciplinaridade (GRUPO

ridade relacéo FQCA_L 2) . _ — . i i . _

teoria x pratica N&o tinha essa orientacdo de usar as praticas como pesquisa, pois a gente fazia o que quisesse fazer. Néo

havia professor preocupado com isso, em registrar a pratica (GRUPO FOCAL 1)

Praticas de ensino

Falta de
planejamento

Precarizacdo da Formacdo na Licenciatura em Matematica
Precariedades Pedagdgicas

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.
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Os problemas relacionados centram-se na falta de compreensdo institucional e dos
préprios formadores sobre o0 que sdo as préticas, falta de organizacdo, falta de projeto definido
por que ndo possuia sequer ementario claro, ndo obrigatoriedade dos alunos em entregar algo
pronto (projeto ou planejamento), modelo de pratica centrado na ideia de mostra ou feira,
projeto sistematizado a posteriori somente pelo professor, faltando assim a finalidade, pois,
cada aluno escolhia o que iria apresentar, sem relagdo com os conteddos estudados no
semestre.

Esta precarizacdo das praticas era visivel na estrutura curricular, uma vez que o
mesmo ementario era repetido para todas as praticas do primeiro ao ultimo periodo e
guardava grandes similaridades com os outros cursos de tecnologia da instituicdo como se

analisa no quadro 18.

Quadro 18- Comparativo das Ementas das Praticas de Ensino

Processos escolares ( PPC , 2013) Licenciatura em Matematica (PPC, 2013)

Prética Profissional | a VI (300hs ) Préatica de Ensino | a VII (405hs)

Elaboracdo e desenvolvimento de um projeto | Elaboracdo e desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar, utilizando os  contetdos | interdisciplinar, utilizando os contetidos abordados no
abordados no semestre em questdo, com definicdo | semestre em questdo, com definicdo pela Coordenacéo
pela Coordenacdo do Curso, do nimero de | do Curso, do numero de componente -curriculares
componente curriculares envolvidos, sendo 03 | envolvidos, sendo 03 (trés) a quantidade minima.

(trés) a quantidade minima.

Fonte: IFAC/ PPCs de Matematica e Processos escolares, organizado pelo autor, 2017.

Como observamos os cursos mesmo com finalidades totalmente distintas tinham
ementas de praticas iguais, o que reafirma o discurso dos entrevistados que havia
desconhecimento do que sdo préticas de ensino na instituicéo.

Por outro lado, mesmo como mostra/feira tanto os discentes como os docentes
observaram pontos relevantes como a criatividade dos alunos e o fato das mostras/feiras em
alguns momentos terem sido realizadas em escolas da rede publica. Como se verifica nas

figuras6e 7:
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Figura 4- Fotografia 1: Jogo dos Figura 5 - Fotografia 2: Jogo Formas

Polindbmios Geométricas

Fonte: O autor, pratica de ensino realizada no IFAC, 2016.

Para entender como se ensina um conteldo para determinados alunos, no espaco
peculiar da sala de aula, em uma realidade sociocultural complexa como a Amazénica,
somente com o conhecimento do contelido ndo é suficiente. E necessario saber como
converter a ciéncia em matéria de ensino, conhecer as caracteristicas dos alunos e seu
contexto, 0 modo de planejar situacdes pedagogico-didaticas e, além disso, como envolvé-los
na aprendizagem. Por isso, as praticas de ensino apartadas do conhecimento teérico e sem
finalidade definida evidencia a precariedade do ensino que se faz de qualquer forma, para
cumprir a disciplina, para cumprir o programa. Mas, que ndo produz sentido praticos para 0s
alunos e sua profissionalizacéo.

Neste sentido, discutiremos o terceiro eixo desta aproximagdo tedrico-pratica da

formagé&o que sdo as atividades complementares.
5. 5.3 As Atividades Complementares
As atividades complementares no IFAC estdo reguladas pela Resolugédo

CONSU/IFAC n. 025/2015, determinando que € a atividade ndo integrante nas préaticas

pedagdgicas previstas nos componentes curriculares, oficinas ou seminarios obrigatorios do
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Curso Superior. No projeto de formacdo da licenciatura ela ocupa duzentas horas da carga
horaria. Em todos os PPCs (2011, 2012, 2014), o curso ndo definiu suas atividades
complementares, apenas mencionou que estas possuiam regulamento préprio®t. Assim,
diversos problemas foram evidenciados, pois todos os eventos cientificos, culturais, cursos de
curta duracdo eram reconhecidos como atividades validas para a integralizacdo da carga
horaria. Como ndo havia pardmetro legal para indeferir, se respeitava apenas a analise
realizada pelo colegiado. O quadro 19 sintetiza os problemas enumerados pelos sujeitos em

relacdo as atividades complementares.

Quadro 19- As atividades complementares

Unidades de Unidades de contexto

Tema | Categoria | Subcategorias registro Extratos das entrevistas e grupos focais

Na verdade essas atividades complementares a gente ia
para algumas oficinas naqueles sabados chatos. Ai
Atividades vocé ia para pegar uma declaracdo de 2h. Daqui que
repetitivas vocé fosse juntar 200 horas com aquilo. Por isso, a
maioria fazia na internet. Eles viam que estava no
finalzinho e diziam todo mundo tem que arrumar uns
cursinhos para completar as 200 horas, fagam qualquer
curso entdo ndo vdao se formar. (GRUPO FOCAL 1).

Agora eu vejo que agente tem que repensar 0 quanto
antes as atividades complementares. No regimento
ainda tem algumas falhas, por exemplo quem avalia, 0
Falta de | que vale ou é atividade geral? Que contribuicGes
organizacdo | trazem estas préaticas para a formagdo do professor de
matematica? isso a gente tem que ver no colegiado
(PROFESSOR 01).

Matematica
Precariedades Pedagdgicas

Atividades complementares

A maioria das atividades os alunos fazem em curso
online, esses cursos sdo feitos na internet gratuitos na
fundacdo Bradesco ou em outros sites, ai eles trazem os
Resolucéo certificados e a gente pontua. Usamos a resolugdo
sem critério | sobre as atividades, 14 ndo tem um critério, tem a carga
horéria, tem que ter carga horaria de 200 horas, ai 0
aluno vai fazendo e vamos somando. ( PROFESSOR 2)

Precarizacdo da Formacdo na Licenciatura em

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.

SIAs atividades complementares, englobam atividades académico-cientifico-culturais e, de acordo com o
disposto na Resolucdo CNE/CP 2/2002, devem contabilizar 200 (duzentas) horas de atividades a serem
realizadas pelos discentes e integram a carga horaria minima do curso. A definicdo das atividades
complementares para o curso de Licenciatura em Matematica constam em regulamento proprio (PPC, 2014,
p.18).
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Observamos que um dos grandes problemas das atividades complementares estava na
sua falta de regulamentacgéo pelo préprio curso. A Resolug¢do 025/2015 dispds que cada curso
definira suas atividades complementares, porém ndo houve observancia da resolucdo pelo
colegiado e NDE do curso.

Como nucleo de responsabilidade partilhada - do curso e dos alunos — as atividades
complementares precisam ser entendidas como parte do projeto formativo e ndo um ndcleo
isolado. Por isso, 0 curso e os discentes devem privilegiar atividades formativas capazes de
enriquecer o universo académico, cientifico e cultural da formacao recebida.

Assim, € possivel o contato com a realidade da sociedade, da escola, dos alunos, dos
professores, do mundo da ciéncia e da profissdo para imergir em atividades complementares
que criem possibilidades de vivenciar o trabalho pedagoégico, o trabalho produtivo e
reprodutivo da existéncia humana material e cultural.

Esta compreensdo da unidade entre teoria e préatica, entre ensino e trabalho é um
caminho para transformacdo do curso de licenciatura, sem esta compreensdao a formacao se
fard parcelar, fragmentada e precarizada. Partindo desta compreensdo que 0s processos de
ensino ndo podem ser compreendidos apartados do processo de trabalho a precarizacdo da
formacgdo se mostrou também ligada aos diversos processos que intensificam o trabalho
docente no IFs pesquisado. Portanto, na proxima secdo, discutiremos 0S processos de
precarizacdo do trabalho na formacdo de professores, que aclaram as condigdes

sociometabdlicas nas quais os professores formadores realizam este curso de licenciatura.

5.6 OS PROCESSOS DE PRECARIZACAO DO TRABALHO NA FORMACAO DE
PROFESSORES NO IFAC

A tese que defendemos é que a formacdo de professores no Instituto Federal de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Acre é precarizada pela hibridizagéo institucional, pela
atuacdo verticalizada dos docentes, pelos processos gerenciais do trabalho e pelas
precariedades pedagdgicas. Além disso, a carreira, a distribuicdo da carga horéria, a
intensificacdo do trabalho sdo elementos deste processo.

Neste sentido, a precarizacdo da formacdo nédo se faz alijada do Trabalho. Trabalho e
Formagdo sdo, portanto, unidades indissociaveis. E impossivel pensar processos de

precarizacdo da formacdo sem considerar os processos de precarizacdo do trabalho. O objeto
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pesquisado se mostrou permeado de processos de precarizacdo do trabalho que ndo se
reduzem ao campus pesquisado mas que podem ser observados em toda as unidades da Rede.
Todavia, no campus pesquisado, este processo de precarizacdo da formacdo e do trabalho

apresenta nuances proprias como analisaremos nas subsecoes a seguir.

5.6.1 a verticalizacdo e o trabalho em multiplos niveis, etapas e modalidades de ensino

Como jé& discutimos anteriormente, no capitulo terceiro, a verticalizacéo € o processo
gerencial para possibilitar o aproveitamento da estrutura fisica e humana dos institutos
federais em prol da mdltipla oferta académica, que inclui o ensino médio integrado e
concomitante, o ensino profissionalizante subsequente pds-médio, 0 ensino superior
tecnoldgico, o ensino de jovens e adultos em nivel médio na modalidade Proeja, a formacéo
de professores ( através de cursos de licenciatura) e a oferta de cursos de bacharelados.

Este proposito, inédito na educacédo brasileira, foi inserido na Lei de criacdo dos IFs
(11.892/08), na Secdo Il que trata das finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais, em
seu Artigo 6°, inciso Ill, destacando serem os IFs obrigados a “promover a integracdo ¢ a
verticalizacdo da educacdo béasica a educacgdo profissional e educacgdo superior, otimizando a
infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de gestdo” (BRASIL, 2008a).

A literatura tem realizado o esfor¢o de conceituar mostrando que a verticalizacdo é
uma caracteristica dos IFs, que possibilitaria a otimizacdo dos seus recursos, inclusive
humanos, com aspectos positivos e negativos. Por um lado, leva professores a realizarem
trabalho intenso pela sobrecarga de trabalho e por outro possibilitaria aos alunos de tragcar um
itinerario formativo® da educacio basica a pds-graduacdo. Nesta Gtica, os professores se
defrontariam com as mais diversas especificidades do trabalho docente no ensino, na pesquisa
e na extensdao com diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino.

Assim, no nosso entendimento o trabalho verticalizado é polivalente com sobrecarga e
intensificado pela diversidade de tarefas. No olhar de Verdum (2015) a estrutura verticalizada
de ensino, aliada a triade ensino, pesquisa e extensdo € um meio proficuo para a formagéo dos
docentes, desde que sejam concebidas e planejadas acOes estratégicas que considerem as

caracteristicas das suas licenciaturas e do seu contexto institucional.

2Decreto n. 5.154/04 art. 3.°, § 1.° “[...] considera-se itinerario formativo o conjunto de etapas que compdem a
organizacdo da educacédo profissional em uma determinada area, possibilitando o aproveitamento continuo e
articulado dos estudos”.
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Fernandes (2013, p. 43) discorda, pois segundo a autora “[...] o docente acaba
realizando uma atividade fragmentada e, com isso, ndo consegue cumprir tantas e diferentes
tarefas de forma simultanea, o que implica em alienagéo, privagdes de convivio, problemas
sociais, angustia e auto-cobranga constante”. No mesmo sentido, se posicionam Arruda e
Paula (2012) e Araujo e Mourao (2014; 2015; 2016).

Parafraseando Mourdo (2006) é o espago educativo como fébrica. Pois, o aumento
produtividade pedagégica vertical - produzida pelo intenso processo de verticalizagdo do
trabalho docente - busca introjetar no professor a ideia que ele deve dar conta de trabalhar
todos os niveis, etapas e modalidades de ensino que o IF oferece. O aumento da produtividade

do trabalho, segundo Marx (2014, p. 372) tem por objetivo:

[...] reduzir o tempo de trabalho requerido para produzir determinada quantidade de
mercadoria. Que o trabalhador, em virtude da elevacdo da forca produtiva de seu
trabalho, produza agora, em uma hora, 10 vezes mais mercadorias que antes,
precisando de 10 vezes menos tempo para produzir cada unidade, ndo impede que 0
capitalista continue fazendo-o trabalhar [...] O desenvolvimento da produtividade do
trabalho na producéo capitalista tem por objetivo reduzir a parte do dia de trabalho
durante a qual o trabalhador tem de trabalhar para si mesmo, justamente para
ampliar a outra parte durante a qual pode trabalhar gratuitamente para o capitalista.

Portanto, essa polivaléncia exigida pela verticalizagdo é um componente a mais de
intensificacdo na medida em que exige do professor esfor¢co mental maior, conhecimento de
processos diversos, adaptabilidade de sua pratica a diversidade de turmas em que atua,
trabalho emotivo diversificado, intensificacdo de sua logica de atuacdo, atencdo e controle e
maior tempo de preparacdo das aulas e de conteidos para abordar em sala de aula. Assim, a
porosidade de trabalho, o tempo de reflexdo sobre o trabalho, o tempo de ndo-trabalho é
engolido pelas atribui¢des de preparacéo do trabalho.

Na pesquisa de campo, estas conclusbes sdo reafirmadas pelos sujeitos, mostrando o
impacto que ela tem no trabalho docente na licenciatura, como podemos analisar no quadro
20:



Quadro 20 - A verticalizacdo como trabalho em diversos niveis, etapas e modalidades de ensino

Tema

Categoria

Subcategorias

Unidades de registro

Unidades de contexto
Extratos das entrevistas e grupos focais

Precarizagdo do Trabalho da Licenciatura em Matematica

Intensificacdo do trabalho docente

Verticalizacao

Trabalho em diversos niveis, etapas e modalidades de ensino

Em relacdo a verticalizacdo eu ndo atuo em muitas areas pois sou da area X, mas é um
desafio pois o professor deve estd preparado para atuar no ensino basico na faixa de 14 a 16
anos e com aquele aluno experiente que j& tem uma graduagdo. Eu vejo assim, a preparacéo
do professor é fundamental, a experiéncia, a formagdo pedagdgica para atuar com esses
niveis diferenciados. Uma coisa é trabalhar com alunos dos cursos técnicos, outra coisa €
trabalhar com alunos do superior ou do Proeja. No curso técnico a dosagem do
conhecimento e a transposi¢do didatica do contelido tem que ser diferenciada, por isso para
0 professor o desafio é muito grande. Os alunos sdo cobaias com professores sem
capacitacdo. (PROFESSOR 6)

O professor de EBTT tem que ter maturidade para este tipo de trabalho, que metodologia
VOCE vai usar para cada segmento. Mas, isso vocé vai adquirindo com a experiéncia. Mas no
geral estamos despreparados para atuar nestes cursos. SO temos experiéncia no ensino médio
e no fundamental. Essa caracteristica de curso técnico é novidade para nds. (PROFESSOR
1)

Entdo, pedagogicamente é complexo trabalhar no Instituto porque eu tenho que trabalhar
todas as modalidades no Instituto. Eu tenho que trabalhar no Proeja, no superior, no técnico,
no tecnologico, no subsequente. Eu particularmente que trabalho com todas essas
modalidades é complicado, é dificil e complexo. Ainda tem, da nossa parte, a dificuldade de
se organizar, de planejar, de criar grupos para fazer o planejamento com todos os parametros
necessarios para uma boa aula (PROFESSOR 03).

Este modelo tem impactado sobre a formacdo, porque um professor ele ndo pode, podemos
dizer assim, se dedicar a uma determinada série 2°, 3° e 4° ano do ensino médio, no
subsequente, com disciplinas do ensino superior com outras disciplinas. I1sso me impede que
eu possa me especializar em uma determinada disciplina ou duas para que possa ministrar
uma aula melhor e me aprofundar em determinada area com meus alunos porque eu ndo
tenho tempo habil para isso. Cada disciplina requer uma preparacéo e o tempo é curto. Essa
verticalizacdo ndo ¢ legal. Deveria ser cada professor especifico, para cada eixo ou para cada
modalidade, podemos falar assim (PROFESSOR 02).

O impacto da verticalizacdo é complicado. Meu amigo, quando eu trabalho com todas as
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modalidades de ensino, seja subsequente, proeja, nivel médio integrado e hoje pds-
graduagdo, como é que da? Eu ja me deparei saindo do proeja ja embaixo com o contetdo e
entrar |4 em cima no ensino superior, eu tenho que me desmanchar e na trajetéria da sala de
aula para outra eu tenho que trabalhar minha mente. Isso da um impacto para a atuagdo do
professor, quando a gente trabalha com vérias modalidades de ensino é complicado, muito
complicado (PROFESSOR 03)

Isso traz consequéncias para 0 ensino, consequéncias para a aprendizagem, porque eu ndo
sou rob6, ndo é so trocar o chip. Eu sou ser humano. Apesar de estar bem preparado, lendo
bastante, compreendendo inclusive isso, esses processos, porque além da formacdo eu
também sou pedagogo. E quem ndo tem essa base, e ndo compreende isso, entra no superior
com o linguajar do médio ou no médio com o linguajar do superior e ndo traz resultado
(PROFESSOR 03).

Ela tem impacto, até hoje a gente se questiona como pedagogo — como um professor pode
passar da educacdo bésica, trabalhar na educacéo técnica e trabalhar no ensino superior ou
pos-graduacdo. Este é professor com grandes habilidades, pedagogicamente isso € dificil de
entender. Até no espirito da lei isso é colocado como positivo e até certo ponto €. Mas, sobre
o trabalho deste professor isso n&o é tarefa facil (TECNICO 1).

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.
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Além destes aspectos relatados pelos sujeitos, observamos, na pesquisa de campo e
andlise de documentos, que os professores da area da matematica, por ser area basica, sempre
tiveram lotagdo em diversas disciplinas e niveis/etapas e modalidades distintas. VVejamos por
exemplo, no quadro 21, a distribuicdo de disciplinas entre professores de matematica em
2015.

Quadro 21 - Distribuicdo das disciplinas entre os professores de matematica Campus

Cruzeiro do Sul que atuaram no 1° semestre de 2015

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Professor 4

Matematica — Ensino Médio | Matemadtica Ill — Ensino | Matematica | — Ensino | Matemadtica Il — Ensino
integrado em Agropecuaria | Médio  integrado em | Médio integrado em | Médio integrado em
01/2011 Agropecudria 01/2013 Agropecudria 01/2015 | Agropecuéria 01/2014
Matematica — Ensino Médio | Matematica Il — Ensino | Matemdtica | — Ensino | Matemaética Il — Ensino
integrado em Agropecuaria | Médio integrado em | Médio integrado em | Médio integrado em
01/2012 Meio ambiente 01/2013 Meio ambiente | Agropecuéria 01/2014
01/2015
Histéria da Matemética — | Matematica 1 — | Matematica Elementar | Trigonometria -
Licenciatura em Matematica | Subsequente em | Il — Licenciatura em | Licenciatura em
—01/2015 Administragdo PROEJA | Matematica —01/2015 | Matematica — 01/2012
- 01/2014
Algebra Linear — | Matematica Aplicada — | Matematica Financeira | Probabilidade e
Licenciatura em Matematica | Tecnologia em Processos | —  Licenciatura em | Estatistica -
—01/2013 Escolares 01/2015 Matematica — 01/2012 | Licenciatura em
Matemética — 01/2012
Estatistica  Aplicada  — | Matematica Il — Ensino | Coordenador do Curso | Estatistica Béasica -
Tecnologia em Processos | Médio integrado em | de Licenciatura em | Licenciatura em
Escolares 01/2014 Agropecuéria 01/2011 Matematica Matematica — 01/2014

(Funcdo Comissionada)

Praticas de Ensino I, 11, I,
V e VII na Licenciatura em
Matematica nas  turmas
2012, 2013, 2014 e 2015.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2016 a partir do Quadro de Distribuicdo IFAC/Campus Cruzeiro
do Sul — AC.

Nota: Somente 4 professores estavam atuando no Campus Cruzeiro do Sul no primeiro
semestre de 2015.

Na andlise do quadro é possivel notar que cada docente atuou, a0 mesmo tempo, em
dois ou trés segmentos diferentes incluindo os cursos de ensino médio integrado, subsequente,
na modalidade Proeja, no superior em tecnologia e na formacdo de professores. Essa
intensificacdo leva ao encurtamento do tempo para a capacitagdo docente, como foi

mencionado pelos sujeitos:

Isso me impede que eu possa me especializar em uma determinada disciplina ou
duas para que possa ministrar uma aula melhor e me aprofundar em determinada
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area com meus alunos porque eu ndo tenho tempo habil para isso. Cada disciplina
requer uma preparagéo e o tempo é curto (PROFESSOR 2).

O fato de estes profissionais terem entre quatro e sete disciplinas de niveis, etapas e
modalidades diferentes os leva a priorizar as atividades de ensino e de complementagdo ao
ensino em detrimento da pesquisa e da extensdo. Observamos que o acumulo de tarefas que é
gerado pelo ensino verticalizado em instituicdes hibridas como sdo os institutos federais,
possibilitam um transbordamento da profissdo e um agigantamento do trabalho (ARAUJO;
MOURAO, 2014).

Além de dar conta do ensino, o professor do IFAC precisa dar conta da pesquisa, da
extensdo, das atividades nas comissdes, nas fungdes de membro de NDE, colegiados,
coordenacdes e representacdes. Marx refletindo sobre as estratégias capitalistas de
intensificacdo, nas quais aparecem contidas a ‘suposta’ diminui¢do da jornada de trabalho nos
diz:

Mas, como se intensifica o trabalho? O primeiro efeito da jornada de trabalho
diminuida decorre desta lei evidente: A capacidade de operar da forca de trabalho
esta na razdo inversa do tempo em que opera. Por isso dentro de certos limites, o que
se perde em duracdo, ganha-se em eficicia. Através do método da redistribuicdo, o
capital induz o trabalhador a empregar realmente mais forca de trabalho (MARX,
2014, p. 468)

Isso explica porque mesmo trabalhando em regime de verticalizacdo com o0 seu
trabalho intensificado, os docentes com experiéncia anterior na rede estadual de ensino
percebam essa carreira cComo menos intensa. Pois, executam um tempo menor em sala de aula.
Este fendbmeno que chamamos, neste trabalho de intensidade subjetiva esconde uma

precarizacdo objetiva do fazer docente, como verificamos nos discursos dos sujeitos:

Rapaz, eu ndo tive dificuldade. Eu vejo, por exemplo, ha uma
necessidade de planejar mais, de me preparar para d& o melhor. Agora para
eu me preparar melhor eu teria que ter os materiais, teria que ter tempo. Por
exemplo, livros voltados para o subsequente nds ndao temos, eu sinto necessidade de
ter materiais para a gente se preparar melhor e tempo (PROFESSOR 1, grifo
N0ss0).

Ao mesmo tempo em que o entrevistado relata ndo ter tido dificuldades com a
verticalizacdo reconhece a necessidade de planejar melhor as aulas, de se preparar mais.

Reconhece que trabalha com condicGes precarias porque falta material e tempo, ou seja,
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admite que esteja envolto num processo precarizante que prejudica o seu trabalho
profissional.

Na pesquisa de campo foi possivel verificar que estd verticalizacdo impde aos
professores o trabalho em diversos segmentos no mesmo semestre como se verifica no grafico
7.

Graéfico 7 - Com gquantos niveis/ modalidades de ensino vocé ja trabalhou ao mesmo

tempo?

Ja traba heino mtegrado, no
subsaguentz, no FROEJA, no tecnokmco
210 SUPSTHT 30T 2SO tempo

Ja traba lheino mt=gra do, no tecnok mco -
200 SUPSTNT 20 MEsmo tempo

Ja trabalhei nointagrado, no subszquentz
2 I SUPETT 30T 2SI fempo

Ja trabalheino mteorado, no PRCETA 2
DO RAPLMOT 30 MESmo tEmpo

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017, a partir da Enquete.

Observamos, no grafico 7, que todos os professores gque responderam a Enquete
(professores que trabalharam na Licenciatura em Matematica nas disciplinas basicas, nas
pedagogicas e das area especifica) ja desempenharam suas fun¢des docentes em niveis de
ensino diferente no mesmo semestre, mostrando que ha uma intensa verticalizacdo do trabalho
docente com diversos impactos para a formagdo de professores. Esta concretizagdo do
agigantamento do trabalho que é manifestada pelos docentes da-se, principalmente, pelas
diferentes turmas e niveis de ensino com os quais trabalham os professores, 0 que torna o
trabalho mais denso no seu fazer.

A verticalizagdo é neste sentido uma estratégia gerencial e pedagogica reprodutivista

conjugada perfeitamente com os principios neoliberais de aproveitamento do méximo da
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capacidade instalada para gerar mais resultados. O problema é que aqui, trata-se de escola e
ndo da fabrica, os processos sdo distintos e mais complexos. Essa tentativa de levar o mesmo
professor a trabalhar diversos niveis, etapas e modalidades se agiganta diante do trabalho que
professor pode realizar e se intensifica ainda mais quando este ndo tem “as condigdes ideais”
de trabalho, levando o professor envolvido a compreender que este processo pretende explorar
ao maximo seu trabalho. Por isso, a verticalizagdo para os sujeitos traz consequéncias para 0
ensino e consequéncias para a aprendizagem.

Na continuidade de nossa analise, na proxima subsecdo, refletiremos sobre a

sobrecarga de trabalho advinda da verticalizagéo.

5.6.2 A sobrecarga de trabalho no IFAC entre os professores de matemética

Os professores que atuavam na licenciatura, da area de matematica, iniciam sua
atividade docente em 2011 com uma carga horéria elevada. Este fato persiste até 2013. No
final de 2013, sdo convocados dois novos professores, para atuar a partir do primeiro semestre
de 2014. Porém, a carga horaria ndo diminui, pois um docente consegue sua remog¢ado para
outro campus.

Assim, desde o inicio do curso de Licenciatura em Matematica, os professores
trabalham com uma sobrecarga maior. Este fato vai reduzindo o tempo de estudo, pesquisa,
planejamento e descanso dos docentes. Estes verificam o fendbmeno da sobrecarga de trabalho
tendo em vista as diversas atribuicBes que precisam assumir no processo de implantacdo e
também pela complexidade do trabalho multinivel na oferta verticalizada do campus, como

podemos verificar no quadro 22:



Quadro 22 - Sobrecarga de trabalho

Tema

Categoria

Subcategorias

Unidades de
registro

Unidades de contexto
Extratos das entrevistas e grupos focais

Precarizagdo do Trabalho da Licenciatura
em Matematica

Intensificacdo do trabalho

Verticalizacao

Sobrecarga de
trabalho

Normalmente, eu ndo trabalho pesquisa e extensdo porque eu ja estou superlotado.
No meu PIT eu fico com 17/18 horas de ensino, por conta da necessidade, porque
todos os eixos precisam de matematica e como nosso corpo docente ainda é reduzido
e alguns dos professores fazem parte da coordenacao e isso prejudica. Por isso eu ndo
consigo trabalhar com pesquisa e extensdo. Quando a gente participa destes projetos
como pré-enem ou na APADEQ ja esté extrapolando a carga horaria, faz para ajudar,
com os professores de matematica é assim. (PROFESSOR 2)

Olha comigo aconteceu neste ano, eu ja estava dando aula no ensino médio integrado
e de repente eu fui escalado para a Licenciatura em Fisica, eu acho que encarei com
tranquilidade, mas porque era minha praia. Mas, foi um desafio (PROFESSOR04).

Tinha dias que ficAvamos s6 copiando para depois eles explicarem aquilo ai, pois néo
tinham preparado a aula (GRUPO FOCAL 2)

Normalmente a nossa carga horaria é maior que a dos demais colegas, pegamos
varias disciplinas e a questdo do planejamento se torna dificil. No meu caso como eu
pego varias disciplinas no superior e ndo tenho quer muito tempo para que eu possa

planejar pra ministrar da melhor maneira para os meus alunos (PROFESSOR 2)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.

192



193

Este fato produz uma carga laboral cronica e persistente que reduz as areas de escolha
pessoal para as quais 0s docentes poderiam se aprofundar. O trabalho perde qualidade, pois é
realizado sem reflexdo, sem planejamento, sem tempo/ espaco para construi-los na
perspectiva da transformacdo. Esta realidade é tdo visivel que os proprios alunos da
licenciatura, percebiam que aqueles formadores estavam cansados, sobrecarregados pelo
modelo de trabalho que estavam sujeitos:

A questdo da sobrecarga de trabalho era evidente, tinha dias que vocé olhava para o
professor X fazia pena, tinha dias que vocé olhava para o Y fazia pena e perguntava
‘0 que este cara esta fazendo aqui que ndo se aguenta em pé’ e eles falavam eu ndo
tomei café, ndo almocei e nio jantei ainda embora ndo fosse da vontade dele. E
aquela questdo eu vou segurar a bola para ninguém sair falando mal. O professor
estava |4 mais estava cansado, entendeu? Eles iam para o sacrificio para segurar o
nome do instituto, entendeu? Eu aguentei, me ferrei por eles, mas ndo deixei eles na
mado, entendeu. Eu fiquei 14 sentado na sala, mas fui a aula, embora que naqueles
dias eles nem dessem aula. Mas estavam |4, as vezes eles até confessavam isso para
a gente. Falavam ‘galera eu ndo preparei nada’ ‘a gente vai revisar alguma coisa ai’.
Vocés me ajudem ai, porque eu ndo preparei (GRUPO FOCAL 1).

O professor é convidado a assumir outras fungdes no seu processo de trabalho, como
por exemplo, gerenciar sua formacdo, criar estratégias constantes para dar conta de sua
atividade educativa e para corrigir disparidades de formacdo criadas pelo proprio sistema.

Neste sentido, os professores no IFAC também se viam compelidos a assumir o
trabalho além daquele que estava previsto para o semestre, para “ndo deixar na mao a
instituicdo”. E o engajamento subjetivo e individual para o sucesso coletivo, a competéncia, 0
compromisso para com a empresa que levam o trabalhador se autoescravizar em fungédo do
sucesso institucional.

Mesmo assim, notamos na pesquisa de campo que a regulamentacdo da carga horaria
docente no IFAC, nos anos de 2010 a 2014, ndo seguia os padrdes estabelecidos pela
legislacdo federal por diversos motivos. Logo, houve uma intensificacdo do trabalho docente
entre aqueles que trabalhavam na area da matematica. Implica dizer que para além dos
diversos problemas causados pela verticalizacéo, pela falta de docentes, a jornada se trabalho
dos docentes investigados foi alem da prevista na legislacdo. Mostrando que, como Marx
(2014, p. 270) afirmou, “ a jornada de trabalho ¢ portanto determinavel, mas, considerada em

si mesma, ¢ indeterminada.”
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Para discutir este fendbmeno na proxima subsecao discutiremos a carga horaria docente

no IFAC como mecanismo que precariza a formacdo docente.

5.6.3 A carga horaria docente

A primeira resolucdo que trata de carga horaria docente no IFAC foi publicada em
2010. Na Resolugéo n. 03 de 27, de maio de 2010, ndo estava estabelecido o quantitativo de
carga horéria a ser distribuida, mas destacava o percentual que deveria ser aplicado ao ensino
e o restante desta carga horaria deveria ser distribuida entre as demais atividades docentes. O
docente de 40 horas com ou sem dedicacdo exclusiva deveria, segundo a norma, trabalhar no
minimo 16 horas e no méximo 24 horas e, o docente de 20 horas no minimo 8 horas e no

méaximo 12 horas. Rezava a regra:

Art. 5 § 1 Todo docente devera destinar, 0 minimo de 40% e o0 maximo de 60% de
sua carga horéria as atividades de ensino, devendo a carga horéaria restante ser
distribuidas entre as demais atividades didatico-pedagodgicas, bem como atividades
de Pesquisa e Extensdo, de acordo com Plano de Trabalho Semestral a ser
encaminhado ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE); § 2 Aos
docentes que por motivos diversos ndo puder ser atribuida a carga hordria minima
apresentada no § 1 caberd apresentar em seu plano de Trabalho Semestral as
atividades de complementacdo da carga horaria, com a devida justificativa da
Coordenacéo Geral de Ensino do Campus.

Essa fragmentacdo de atividades que compdem o trabalho docente no IFAC indica
também a intensificacdo. A fragmentacdo € possibilitada pela flexibilizacdo da jornada. Pois,
para dar conta de trabalhar nas condi¢cdes analisadas o trabalho docente precisa tornar-se
diversificado e fragmentado e, portanto, precarizado.

Em 2015, o Instituto Federal do Acre, atualizou sua resolucdo de carga horéaria
docente. Na Resolugcdo 01/2015, entre os critérios estabelecidos preconizavam que a carga

horéaria devera ser distribuida obedecendo os grupos | a 1V, a saber:

Art. 8° Para efeito de integralizagdo da carga horaria docente ficam definidos os
seguintes grupos de docentes:

I - GRUPO 1: constituido pelos docentes em regime de trabalho de 20 horas,
preferencialmente com atividades de ensino com possibilidades de pesquisa e
extensdo.

Il - GRUPO 2: constituido pelos docentes em regime de trabalho de 40 horas e/ou
dedicacdo exclusiva com atividades de ensino e possibilidades de pesquisa e
extensdo.

Il - GRUPO 3: constituido pelos docentes em cargos de gestéo.
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IV - GRUPO 4: constituido pelos docentes substitutos e temporarios contratados em
regime de 20 ou 40 horas.

Assim, os percentuais de carga horaria dos grupos ficaram definidos desta maneira:

Art. 14 Os docentes deverdo cumprir os seguintes quantitativos referentes a carga
horaria semanal em aulas:

I. GRUPO 1: minimo de 8 horas, maximo de 10 horas;

I1. GRUPO 2: minimo de 8 horas, maximo de 16 horas;

I11. GRUPO 3: minimo de 8 horas, maximo de 10 horas;

IV. GRUPO 4: Os docentes contratados em Regime de trabalho 20 horas terdo no
minimo 8 horas, no maximo, 10 horas. Os docentes em Regime de trabalho 40 horas
terdo, no minimo 12 horas, no maximo 20 horas.

Destarte com o capitalismo, o trabalho é unificado sistematicamente através de
estratégias organizacionais e de gestdo. Estes cumprem o papel de possibilitar as institui¢oes e

as empresas a fazerem mais com menos. A tese € que:

Na medida em que se aplica um método de gerenciamento cientifico da organizacdo
do trabalho se reduz a porosidade do trabalho, ou seja, reduz os espacos da
producdo. O capitalista busca capturar a0 maximo a produtividade do trabalhador.
Tal situacdo significa mais trabalho, mais dispéndio de energias do trabalhador, em
suma, aumento na intensificagdo da exploracdo da foca de trabalho (SANTOS, 2011,
p.141).

Estes padrdes minimos estabelecidos tornaram a divisdo da carga horaria, mais
coerente, porém ainda permaneceram algumas contradices:

a) Prioridade para o ensino em detrimento da pesquisa e da extensdo - Os
docentes de 20 horas devem — se “ocupar preferencialmente com atividades de ensino com
possibilidades de pesquisa e extensdo” (Art. 8). Para os professores de 40 horas com ou sem
dedicacdo exclusiva o art. 8 indica a possibilidades de pesquisa e extenséo.

b) E por fim, hd uma confuséo conceitual entre o que séo atividades de ensino e o
que sao atividades de complementagéo ao ensino.

Analisando como os professores compreendem o seu trabalho docente e qual a carga
de trabalho que atualmente lhes é imposta, o grafico 10, demonstra que os professores
consideram que o seu trabalho ultrapassa a carga regulamente contratada, mesmo que esta
muitas vezes ndo seja computada pois no plano de trabalho individual a carga horaria ndo

deve ultrapassar as 20 ou 40 horas contratadas.
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Vejamos o gréafico 8:

Graéfico 8 - Quantas horas normalmente vocé trabalha por semana no IFAC?

0% 5 20 horas semanais - contando o periode
de atividades de ensino, complementagio
de ensine, pesquiza e extensdo s o
trabatho que fago em casa.

® 40 horas semanais - contande o periedo
36% de atividades de ensino, complementagio
de ensine, pesquisa e extensioe o

trabalhoe que fage em caz.
. Mfais de 40 horas - contando o periodo de

atividades de ensino, complementacio da
enzing, pesquisa e extensio e o trabalho
gue fago em casa.

. 36% hiaiz de 40 horas - contandoe o pericdo de
atividades de ensino, pesquisa e extensio

e repressntacio ou gestio.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017, a partir da Enquete.

Setenta e dois por centos dos professores trabalham mais de 40 horas, contando o
periodo de trabalho com ensino, pesquisa, extensdo, gestdo ou atividades realizadas em casa,
como: planejamento, pesquisa e preparacdo de/para aula. Além deste aspecto, a Resolucao
IFAC n 162/13, determina que a duracdo da hora-aula podera ser definida por cada campi,
conforme suas especificidades, em periodos de quarenta e cinco, cinquenta ou sessenta
minutos. No campus pesquisado a definicdo da hora/aula € de cinquenta minutos, o que
determina que é possivel que um docente tenha seis horéarios letivos diarios em uma Unica
jornada (por ex. manhd ou tarde).

Por este motivo, observamos, também, na organizacdo da hora/aula no IFAC uma
estratégia gerencial de escamoteamento de mais trabalho do professor. Pois, ao entender hora
aula como intervalo de 50 minutos realiza-se uma fragmentacdo do tempo que leva o
professor a trabalhar mais. Por exemplo: em uma disciplina com 30 horas o professor deve
trabalhar 36 horas/aula; em uma disciplina com 45 horas o professor precisar trabalhar 54
horas/aula; em uma disciplina com 60 horas o professor precisar trabalhar 72 horas/aula; em
uma disciplina com 72 horas o professor precisar trabalhar 90 horas/aula; em uma disciplina

com 90 horas o professor precisar trabalhar 108 horas/aula.
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Em sintese, o professor precisa trabalhar entre 6 e 18 horas/aulas a mais para cumprir
sua carga horaria. Como € nitido, ao precisar realizar mais horas para dar conta de
determinada carga horéria ha maior dispéndio de energia deste trabalhador para pesquisar,
planejar e criar aulas. Além de maior gasto para locomocdo e alimentacdo nos dias a mais que
ele precisa ir ao campus nos horarios determinados para cumprir a carga horaria estabelecida
para o ensino no semestre.

Por outro lado, hd um desgaste maior de suas capacidades fisicas e mentais. Pois, 0
mais trabalho que ele precisa desempenhar num ambiente polivalente “implica um
componente a mais de intensificacdo na medida em que requer um esforco adicional de
trabalno mental, conhecimento de operagbes diversas, sua ldgica, trabalho emotivo,
concentracgéo e atencdo (DAL ROSSO, 2008, p. 67).

Em sintese, um trabalhador que tem cada vez menos tempo para si, pois seu tempo é
roubado na preparacdo das aulas e de atividades sempre urgentes, e uma seguida da outra,
dado uma sensagdo frenética de densidade e de “falta de tempo” para o seu fazer pedagogico.
Como podemos visualizar no gréfico 10, que descreve o numero de disciplinas que

professores que atuam na licenciatura ja trabalharam por semestre.

Gréfico 9 - Qual o maior nimero de disciplinas que vocé ja trabalhou?

Com mais de seis disciplinas por semestre i%

Com seis disciplinas por semestre

Com cinco disciplinas por semestre _

Com quadro disciplinas por semestre

Com no méximo trés por semestre

\_! 1
x

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017, a partir da Enquete.
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Por outro lado, a flexibilizacdo dos horarios, a abolicdo dos livros de pontos
imprime subjetivamente uma ideia de que os professores sao donos do tempo de trabalho e
tem uma suposta autonomia. Porém, a carga de trabalho é tdo acentuada que eles tém pouco
tempo para usufruir de uma porosidade®. O tempo poroso do lar, a vida fora do trabalho &,
aos poucos, colonizada pelo tempo de trabalho na escola. O que subjetivamente leva muitos a
apoiarem a intensificacdo voluntariamente, pois, a confundem com profissionalizagdo. A
suposta porosidade de 10 minutos intervalares a cada circulo de hora ndo representa descanso
para o docente, pois uma jornada do professor de EBTT tem continuidades e descontinuidades
gue tornam o trabalho mais denso em sua génese.

Neste sentido, é relevante registrar que a partir de 2016, se comegou a pensar a
reformulacdo do ensino integrado. Este processo tornou, em fevereiro de 2017, o trabalho dos
professores ainda mais intenso com a diminuicdo do tempo de descanso intrajornadas e a
criacdo do 6° tempo para atender a reformulacdo da matriz dos cursos técnicos integrados.
Pois, para adequar e executar a matriz curricular do integrado ao tempo de trés anos, foi
necessario criar seis tempos letivos de aula (de 50 minutos) durante os cinco dias da semana
em um turno. E ainda, um dia de contraturno durante a semana para cada turma com seis
tempos letivos durante cada ano. A partir do acréscimo de um sexto tempo letivo por dia no
turno, alterou-se o horério de funcionamento para esses cursos €, necessariamente, do campus
com inicio das aulas as sete horas, e término as doze e quinze. Este processo levou a
diminuicdo do tempo de intervalo intrajornada para uma hora e quinze minutos para descanso
e alimentacdo (entre o turno da manhd e o turno da tarde), gerando prejuizos e mais
intensificagdo do trabalho do professor.

Ao aumentar um horério a mais para cada docente, acresce a este mais trabalho. Se for
uma aula a mais € um planejamento a mais. Entdo, ndo foi reduzido seu tempo de trabalho e
sim prolongado ainda mais. Pois, ele deve planejar outra aula para compensar uma medida
administrativa. N&o é uma estratégia gerencial de produzir mais trabalho? Fora este aspecto o
fato de prolongar a jornada e distribui-la no semestre apenas aumenta o trabalho docente.

Entre os docentes de &reas bésicas como é o0 caso da matematica onde é mais intensa

essa jornada porque 0s mesmos sdo obrigados a assumir disciplinas em niveis, etapas e

%3 Marx (2014) usou a metafora da ‘porosidade’, comparando o trabalho com uma esponja que vazia de agua,
representaria uma intensidade menor e cheia 0 maximo de intensidade. Outra metafora recorrente na obra
marxiana é da jornada composta por tempos vivos e mortos.
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modalidades diferentes, uma vez que quase todos os curriculos contemplam uma ou diversas
disciplinas da area. Assim, ndo € somente a sensa¢do que a carga horéria é mais densa, mas,
h& distribuicdo de carga horaria maior, se comparada a outras &reas dos professores
contratados no IF pesquisado.

Esta densidade do trabalho é provocada pelo acimulo de tarefas e atividades que o
professor exerce. Este acimulo de tarefas que os docentes acabaram assumindo para a
implantacdo do campus e pela propria estrutura organizacional dos IFs provocam um

transbordamento da profissdo como discutiremos a seguir:

5.6.4 A multiplicidade de tarefas entre os professores no IFAC

Ao oferecer ensino em niveis, etapas e modalidades diferentes acumulam-se 0s
trabalhos em comissdes, as reunifes e nos conselhos. Além disso, como nos referimos no
capitulo 2, a estratégia de criacdo de uma nova institucionalidade para os IFs também esta
ancorada nos pressupostos do neodesenvolvimentismo e no neoassistencialismo. Logo, as
atividades em outras politicas do Governo Federal como 0 PRONATEC e as Mulheres Mil
implicaram no acimulo de atividades docentes. Como podemos analisar na sintese dos dados

apresentados no Quadro 23:



Quadro 23 — Multiplicidade de Tarefas

PRONATEC, faco parte de comissdes, faco parte do colegiado, nicleo estruturante e quase tudo mas
por conta da necessidade a gente tem que estd com tudo isso. Mas, mas de uma forma ou de outra
prejudica a formacdo. (PROFESSOR02)

Tema Categoria | Subcategoria Unidade de Unidades de Contextos
Registro Extratos das Entrevistas

Eu percebo que essa multiplicidade de tarefas cria uma dificuldade. Acho que o IFAC, tinha que criar

uma resolucdo para regulamentar esse tipo de atividade multipla que alguns docentes exercem. A nossa
c atividade aqui é docéncia, 0 ensino e tem muitos docentes que come¢am a se envolver em varias
o 8 tarefas, participa das comissdes, de dire¢des, de sindicancia, sdo tantas tarefas que deixa a desejar
g = quanto ao desempenho no Instituto, e isso reflete principalmente na sala de aula, na aprendizagem.
B 5 [ Porque as vezes o professor estd tdo atarefado com tanta coisa ali, que isso, as vezes, atrapalha o
2 £ 3 principal (PROFESSORO04)

[3+7 - . . . ~ - 7 . . N

< ¥ § Isso [ a multiplicidade de tarefas e a polivaléncia] é um desafio entanto, corre o risco de vocé se perder
s S = 2 naquilo que deve ser feito. Eu acredito que tem impactos negativos sim, principalmente o
S = S = Multiplicidade PRONATEC, até pelo excesso de atividades que o professor tenha que resolver. Ele tenha que d& uma
= = =) g de 'Parefas aula l1a na licenciatura, nos cursos integrados e ainda tinha que da aula nos cursos FIC de alguma &rea.
28 g S Isso com a carga horéria cheia, ele estd todo completo, ndo tem quase tempo para os planos
E 2 = ® diferenciados que essa carreira exige, talvez ele nem planeje. Sera que eles ndo estdo s6 reproduzindo
s % % sem as adaptacdes necessérias. (TECNICO 1).
§ IS 8 A maioria dos nossos colegas estédo envolvidos em diversas atividades, eu sou um. Trabalho aqui no
IS T
= 8
< =
[&] (3]
g >
[a

Eu vejo que muitos professores deixaram de lado o Instituto e deram prioridade ao PRONATEC. Entéo
assim, a meu ver, se a gestdo ndo estiver atenta isso pode causar prejuizos como ja houve.
(PROFESSOR 6).

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017.
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Esta multiplicidade de tarefas era de conhecimento de todos, tantos dos professores
que se viam obrigados a trabalhar mais do que o previsto, como o0s proprios alunos tinham
consciéncia de tal fato, como se contata, no quadro 23, nos trechos transcritos do grupo focal

com os alunos e na entrevista com os professores:

Para a nossa sorte teve o professor Y que aceitou o desafio[ de ministrar a disciplina
que estava sem professor]. E disse eu vou aceitar e a gente trabalha junto. As vezes,
ele nem sabia resolver os calculos, agente tentava, ia para a internet. Ele ndo deu a
matéria, agente aprendeu junto com ele e foi assim ele se matando para aprender
para ensinar alguma coisa (GRUPO FOCAL 2).

Este processo é, segundo Mancebo (2009), a forma arrojada de responsabilizar o
trabalhador por um trabalho cada vez mais dindmico, mais ativo e produtivo. Este se vé
compelido a responsabilizar-se pelo sucesso da empresa, assumindo 0S compromissos até
além do previsto, pois este novo ambiente se trabalho precisa que ele seja “eficiente, proativo,

capaz de sacrificios pela empresa.

Especificamente em relacdo aos docentes, um dos principais dispositivos utilizados
para conforma-los, a0 mesmo tempo em que a quantidade de trabalho aumenta, esta
alicercado na ideia de que os professores devem ser “mais produtivos”,
correspondendo a “producdo” a quantidade de “produtos” declarados, que além das
aulas, incluem orientagdes, publicacBes, projetos, patentes, apresentacbes e
participacdes em eventos dentre outros (MANCEBO, 2009, p.11).

Observamos que no IF pesquisado a multiplicidade de tarefas estava associada ao
desenvolvimento de programas como o PRONATEC e as atividades institucionais. Os
professores na area da matemaética apesar de ter sua carga horéria elevada assumiam
atividades de ensino no PRONATEC, que se transformou na terceira jornada de muitos

docentes, como verificamos no discurso dos entrevistados:

Eu trabalhei desde 2012 no PRONATEC, trés anos, sai em 2015. O que a gente via
era professor que ndo queria pegar disciplina no IFAC para trabalhar no
PRONATEC. Toda selecdo do PRONATEC tinha professor brigando para diminuir
a carga horaria para pegar cursos do PRONATEC. Eu vejo que muitos professores
deixaram de lado o Instituto e deram prioridade ao PRONATEC. Entdo assim, a
meu ver, se a gestdo ndo estiver atenta isso pode causar prejuizos como ja houve
(PROFESSOR 6).

Trabalho aqui no PRONATEC, faco parte de comissdes, faco para do colegiado,
nlcleo estruturante e quase tudo mas por conta da necessidade a gente tem que esta
com tudo isso. Mas, mas de uma forma ou de outra prejudica a formacéo.
(PROFESSOR 02)
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Os discursos se comprovam quando analisamos as Planilhas de Pagamento do
PRONATEC. Nestas € possivel verificar que seis professores que atuaram na licenciatura em
Matematica (professores da area e professores do nicleo pedagdgico), comprometiam parte
da carga horaria semanal no programa. Alguns tiveram no semestre carga horaria superior a

carga horaria executada nas disciplinas do campus, como se visualiza no quadro 24:

Quadro 24 — Carga horéria executado pelos docentes da licenciatura no

PRONATEC
Professores Horas trabalhadas Horas trabalhadas Horas trabalhadas
2012 2013 2014

Professor 1 225 120 120
Professor 2 80 80 40
Professor 3 60 63 60
Professor 4 40 20 0
Professor 5 90 69 168
Professor 6 0 0 60

Fonte: Relatorios de Folha do Pagamento do PRONATEC (2012-2015), elaborado
pelo autor, 2017.
Nota: No quadro segue-se a ordem em que 0s nomes foram identificados nas planilhas de
pagamento tanto para professores da area pedagdgica como para 0os de matematica que
trabalharam na Licenciatura. Nem todos os professores participantes da pesquisa exerceram
atividade docente no PRONATEC.

Na proxima subsecdo, discutimos como este trabalho intensificado pelas multiplas
tarefas acabou precarizando a formacdo a medida que diminuia a possibilidade dos docentes
realizarem pesquisa e extensao visto que suas cargas horarias estavam comprometidas com o

ensino na e/ou nNos programas governamentais que pagavam bolsas.

5.6.5 O trabalho intensificado e 0 rompimento da triade ensino, pesquisa e extensdo na

formacéo de professores

A Lei n. 11.892/08 determina em seu art. 6° que descrevem as finalidades e
caracteristicas dos IFs que este deve “realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo
cultural, o empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnologico”. Assim, uma das caracteristicas principais da fun¢do docente nos IFs ¢ a

pesquisa. Silva (2009) ao comentar a legislacdo de criagdo dos IFs, nos alerta que:
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O inciso Il traz a concepcao da pesquisa enquanto principio educativo, entendendo-a
como o trabalho de producdo do conhecimento, como atividade instigadora do
educando no sentido de procurar respostas as questdes postas pelo mundo que o
cerca, como estimulo a criatividade. Ao mesmo tempo coloca como eixo orientador
dos processos investigativos as questes suscitadas pelas necessidades sociais
considerando as singularidades econbmicas, sociais e culturais de cada regido
(SILVA, 2009, p.38).

Assim, como esté claro na legislacdo, a pesquisa a ser desenvolvida nos IFs deve ser
pesquisa aplicada voltada as peculiaridades da regido. Na maioria das finalidades
apresentadas nos objetivos institucionais e nas finalidades e caracteristicas observamos a
reafirmacdo constante do IF como capaz de estabelecer uma relagdo transformadora na
sociedade local onde este esteja inserido.

Assim, ndo somente a pesquisa é vista como resposta para os problemas do
desenvolvimento econémico e de tecnologias sociais, a extensdo é posta como o lagco entre 0
ensino e a pesquisa que deve impactar a vida social na medida em que estabelece relac6es
com as necessidades socioecondmicas e culturais no @mbito local e regional (SILVA 2009).

Porém, o que a literatura tem verificado € que:

Os Institutos Federais foram criados para desenvolver pesquisa aplicada, remetendo
ao modelo linear de pesquisa, mas entre 0s professores/pesquisadores selecionados
parece prevalecer o desenvolvimento da pesquisa basica e da pesquisa aplicada de
forma integrada e pelo mesmo pesquisador. [...]. Existem poucas parcerias entre 0s
Institutos Federais e empresas na conducdo de pesquisas, os exemplos citados
sugerem que prevalece o triangulo de Sabato que tem o governo como principal ator
no processo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (PERUCCHI, 2015, 142).

No IFAC ndo tem sido diferente. Em pesquisa realizada no Diretério de Grupo de
Pesquisa®, constavam apenas 12 grupos certificados pela instituicio em 2016. Destes apenas
dois grupos tinham como &rea a Educacdo e nenhum estava sediado no Campus Cruzeiro do
Sul.

Além de ndo existir grupos de pesquisa, poucas pesquisas basicas eram realizadas
pelos professores que atuavam na licenciatura. Analisando os planos individuais de trabalho e

os relatorios de pesquisa e extensao institucionalizados no periodo de 2011 a 2015, € possivel

“4pesquisa realizada em 25/02/2016 no sitio www.dgp.cnpg.br/dgp/faces/home.jsf?facesredirect=truen  s6
constava os grupos: Novas tecnologias da informagéo e comunicacdo na educagéo rural, lider Francisca
Iris Lopes, area Educacdo, Data de criagdo 20/09/2013 e Relacdes Sociais e Educacao, lider Cleilton Sampaio
de Farias, area Educacdo, Data de criagdo 23/07/2015.


http://www.dgp.cnpq.br/dgp/faces/home.jsf?facesredirect=truen
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verificar que entre os professores de matematica, somente um docente tinha uma pesquisa de

mestrado institucionalizada neste periodo e que nenhum realizou extensdo conforme a tabela

3:
Tabela 3- Série anual da carga horaria entre os docentes de matematica do Campus
Cruzeiro do Sul (2011-2014)
Carga horéria anual
2011 2012 2014
Ensino | Pesquisa | Extensdo | Ensino| Pesquisa | Extensdo | Ensino | Pesquisa | Extensdo

Prof. 1 276 0 0 438 0 0 230 0 0
Prof.2 | 284 0 0 416 0 0 567 0 0
Prof.3 | 389 0 0 512 0 0 326 15 0
Prof. 4 - - - - - - 180 0 0
Prof. 5 - - - - - - 210 0 0
Prof. 6 - - - - - - 420 0 0

Fonte: IFAC/Campus Cruzeiro do Sul- Quadros de Distribuicdo de 2011 a 2014, elaborado

pelo autor, 2016.

Nota: O calculo é soma de toda a carga horaria (disciplinas de oferta anual e semestral). Sao

apresentados todos da area de matematica que atuaram no periodo de 2011-2014, mesmo que

os removidos ou redistribuidos tenham atuado em um semestre ou ano.

As contradicGes deste processo se apresentam como a excessiva carga horaria dos

docentes da area. Como discutimos anteriormente, a sobrecarga de trabalho dos professores

estava fortemente afetada para verticalizacdo, pelo grande nimero de disciplinas e horarios

letivos. Assim, a auséncia de pesquisa pode ser um sintoma que ao privilegiar somente

atividades de ensino na defini¢do da carga horaria destes docentes, havia pouco incentivo ao

desenvolvimento da pesquisa. Além deste aspecto, o fato dos docentes ndao possuirem

formagéo stricto sensu também pode ter se constituido como um empecilho para ser atendidos

nos editais, que exigiam no minimo mestrado. Entre os professores, entrevistados este fato é

visto como:

Essa polivaléncia produz uma acdo negativa sim. Essas atividades todas
comprometem a pesquisa e a extensdo. N6s temos por exemplo 16 horas em sala de
aula e 16 horas para preparar e vai sobrar muito pouco para os colegiados. Como
fazer pesquisa e extensdo e como vamos nos capacitar? E o conselho de classe e
outras comissBes que o IFAC exige? Tem prejuizos grandes. Eu ja estou trabalhado
com varias modalidades, ja tenho que fazer varios planejamentos, aulas e ainda
tenho que me preocupar com pesquisa? Que nado é facil fazer pesquisa e ainda fazer
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extensdo? E da plantio de atendimento estudantil? E muita coisa, tu ndo achas?
(PROFESSOR 3)

Os professores entrevistados consideram que sua atividade laboral é tdo densa que nédo
sobra tempo para a pesquisa e a extensdo. Todavia no documento ContribuicGes para o
processo de construcdo dos cursos de licenciatura dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2009?), a formacao de professores é entendida como aquela
que considera imprescindivel: “incluir a necessidade do professor vir a ser pesquisador de sua
propria pratica pedagogica (p.5), e além disso, visualiza concretamente “atividades académico
cientifico-culturais que possam contribuir para que o docente venha a tornar-se um
pesquisador de sua propria pratica (BRASIL, 2009?, p. 14). Sendo assim, a concepcao de
formacdo posta nos documentos oficiais € da necessidade de integracdo da formacdo com a
pesquisa.

Porém, o que constatamos é que embora esteja anunciado como perfil profissional a
intencdo de formar um professor pesquisador no PPC de 2011 e em todas as outras versdes
(2012, 2014)*°, a proposta curricular perdeu o espaco da pesquisa. O trabalho de conclusdo de
curso foi retirado, e ndo verificamos pesquisas registradas pelos professores de matematica
com os alunos dos cursos de licenciatura.

Neste sentido, pesquisando todos os editais de pesquisa e extensdo publicados de 2010
— 2015 (APENDICE A), verificamos que houve diversos editais de pesquisa, ndo podemos
dizer se foram suficientes pois este ndo é objetivo desta pesquisa. Mas, quando observamos 0s
projetos de pesquisa aprovados nestes editais da PROIP, verificamos que had um Unico projeto
de pesquisa aprovado que tinha como foco a Licenciatura em Matematica.

Dentre os diversos motivos levantados para a auséncia de pesquisa na licenciatura
podem ser evidenciados:

a) A polivaléncia do trabalho docente provocada pela verticalizagdo de ensino;

b) A carga horaria docente mista que inclui disciplinas de niveis diversos que
exige preparacao constante das aulas e fluxos de planejamento diferenciados, visto que o nivel
médio tem ciclos bimestrais e 0s cursos superiores semestrais;

C) A falta de preparo dos docentes formadores;

55A pesquisa no perfil profissional estd descrito no PPC (2011) como um curso capaz de formar um professor
capaz de: “Atuar como pesquisador no ensino de Ciéncias da Natureza e de Matematica”, na versdo definitiva
de 2014, o PPC anunciava formar um professor capaz de: “Atuar como pesquisador no ensino de Matemdtica”
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d) A fraca relacdo da licenciatura com a escola de educacéo bésica;

e) Uma politica curricular que apontasse a pesquisa como eixo indispensavel para
a formacao.

f) N&o ha uso dos cursos técnicos integrados como laboratérios permanentes das
licenciaturas e nem como locus de pesquisa;

Verificamos nos Curriculos Lattes dos professores que atuaram na Licenciatura em
Matematica no periodo de 2010-2015, considerando apenas aqueles que sdo da é&rea
especifica, uma baixa producdo anual no que se refere a pesquisa cientifica, sua

implementacao e divulgacao.

Tabela 4- Producédo académica dos professores da area de Matemaética no periodo de

2010 - 2015
Tipo de Produgdo Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof.4 Prof. 5 Prof.6

Capitulo de livro 0 0 0 0 0 0
Artigo publicado 0 0 0 0 0 0
Apresentagéo de trabalho 7 0 0 0 2 0
Organizacao de seminarios e 8 0 0 0 1 0
semanas académicas

Participacdo em eventos 0 6 0 0 0 0
locais/regionais

Orientac6es de TCC 2 1 0 0 0 0

Fonte: Plataforma Lattes, 2018, organizado pelo autor.

Nota: Dados coletados em 15/01/2018, no intervalo de 09h02min as 10h57min. Considerou-
se para a tabulacdo a data que o professor comecou a atuar no Campus Cruzeiro do Sul e
somente os professores lotados no Campus no periodo de 2011-2015, mesmo que tenham
atuado apenas um ou dois semestres.

Os dados confirmam que os professores ndo desenvolviam atividades de pesquisa e
extensdo certificadas pela instituicdo e nem em outros espacos. Se de alguma forma estas
foram realizadas no periodo de 2010 — 2015, os professores ndo registram em seus curriculos.

O que é mais comum nos Curriculos Lattes analisados ¢ a apresentacao de trabalho em
eventos locais/regionais e, um professor tem se responsabilizado pela organizacéo de todas as
semanas académicas e semindrios da Licenciatura em Matematica.

E fato é indicativo que ha o rompimento do ensino, pesquisa e extensdo no fazer
docente dos professores que atua na Licenciatura em Matematica. Carregado de trabalho nas
atividades de ensino, a pesquisa e a extensdo sao relegadas a segundo plano com prejuizos ao

curso de licenciatura. Neste sentido, ha necessidades de editais que incentivem pesquisa
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basica e a extensdo de facil acesso a alunos e professores, voltados a pesquisa na/com a
licenciatura.

A oferta de licenciatura deve ser uma possibilidade de aprendizagem para a
instituicdo, por isso deve ser fortalecida a relacdo ensino, pesquisa e extensdo. Assim, 0S
cursos de licenciatura produzem pesquisa e extensdo para fortalecer o ensino dos cursos
técnicos. Ao mesmo tempo, a licenciatura fortalece sua relacdo com um publico em que seus

licenciados irdo desempenhar suas atividades profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho analisou a precarizacdo da formacdo de professores nos Institutos
Federais, com um foco no curso de Licenciatura em Matematica do Campus Cruzeiro do Sul
—AC. Durante o trabalho de pesquisa a principal dificuldade foi construir um caminho de
analise da precarizacdo no campo da formacéo de professores.

Neste sentido, no primeiro capitulo, discutimos o0s pressupostos que sustentaram a
reestruturacdo do ensino técnico e tecnoldgico brasileiro, mostrando a influéncia do projeto
neoliberal sobre a educacdo profissional. Compreendemos que a partir de 2004 houve uma
intensa articulacdo para a reforma da educacéo profissional para que esta passasse a atender as
demandas de crescimento econémico previstas. Concluimos que as mediagdes construidas, as
condic@es histdricas, as indicagcdes dos organismos internacionais, a postura socialdemocrata
do governo Lula possibilitaram a flexibilizagcdo da Educacao Profissional no Brasil para criar
uma instituicdo mista de educacdo basica, profissional e superior - Os Institutos Federais.

Desta feita, se evidenciou que o maior ganho para as massas empobrecidas foi a
expansdo desta instituicdo para todos os estados da federacdo e para as cidades polos que
receberam campi. Porém, apesar da expansdo ter indicado um crescente nimero de matriculas
em todos os niveis, etapas e modalidades atendidas pelos IFs, sustentados na esteira dos
ditames politico-econémicos e sociais do neodesenvolvimentismo, neoinstititucionalismo e
neoassistencialismo, no campo das contradicdes sdo visiveis varias questdes que ainda
precisam ser debatidas e enfrentadas que demostram uma oferta precarizada de vagas nestas
instituicdes de ensino.

No segundo capitulo, demostramos como ocorreram as fases de transformacdo e
expansdo que consolidou a nova institucionalidade sem necessariamente constituir uma nova
instituicdo. Ficou evidente que para além da agregacdo voluntaria dos modelos institucionais
que constituiam a Rede Federal - Agrotécnicas, CEFETS, Escolas Técnicas vinculadas as
universidades federais e unidades vinculadas as estas instituicbes — mediaram o projeto final
diversos agentes estatais, instituicOes e ideologias que engendraram uma contrarreforma da
educacdo profissional e tecnologica e a invengdo dos IFs hibridos. A crenga é que os IFs
possam suavizar os efeitos das desigualdades que se colocam numa sociedade de classes, ao
mesmo tempo em que este atendesse as demandas do Capital de formagdo da forca de
trabalho, distinta da oferecida pelas universidades. No entanto, a essa invencdo de

institucionalidade ndo se fez com a participacédo coletiva e foi realizada as pressas, garantindo
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benesses aos diretores das antigas instituicbes e, em muitos aspectos, alinhada a orientacdo
neoliberal.

Por outro, lado ao se constituir uma institucionalidade que reserva cinquenta por cento
das vagas para cursos técnicos de nivel médio e cinguenta por cento para cursos de nivel
superior (tecnoldgicos, bacharelados e licenciatura) e PROEJA, os IFs se tornam um modelo
de instituicdo de ensino superior, rompendo com 0 espectro da separacdo entre instituicoes
que ofereciam curso no modelo industrial e no modelo agricola na Rede, embora, que a oferta
considere os arranjos produtivos locais. Porém, € possivel visualizar a construcdo de uma
instituicdo com caracteristicas Unicas no conjunto do sistema de ensino nacional.

A pesquisa verificou que essa politica de restruturacdo do “tipo de escola” na Rede
alteraram a natureza das funcGes docentes por ampliarem o0s niveis, etapas e modalidades de
ensino onde estes docentes devem trabalhar. A flexibilizacdo da instituicdo também se
consolidou na flexibilidade da carreira e sua precarizacdo. Por isso, no terceiro capitulo,
discutimos as bases conceituais da precarizagdo da formagdo nos Institutos Federais
mostrando que os processos de trabalho tém forte acdo negativa sobre a formagéo oferecida
na instituicao.

No quarto aprofundamos a discussdo da institucionalidade e seus impactos sobre a
formagé&o, olhando para um norte muito peculiar — a formagéo de professores para a educacgao
basica. Esta dimensdo de analise emergiu pelo fato dos IF, nesta reestruturacdo de sua
institucionalidade, se tornar l6cus de formacdo de professores. Assim, discutimos as
constantes mudancas de I6cus e de niveis que possibilitaram diversas mudancas na formacao
de professores, e, em seguida demonstramos através do estado da arte, 0 que as pesquisas ja
indicaram sobre a formacdo de professores neste espaco. Ficou patente que a precarizacdo da
formacdo de professores é advinda de multiplos fatores dentre eles: a estrutura institucional
advinda deste processo de reformulacdo que criou uma instituicdo hibrida — um modelo muito
parecido com o que ja eram alguns CEFETSs, porém que se distancia ideologicamente e
institucionalmente por atribuir objetivos e finalidades novas a sua fungdo social, a sua
perspectiva organizacional e também, pela multiplicidade de identidades divergentes.

O estado de conhecimento sobre a formacgdo de professores em Institutos Federais
corroborou para compreender o fendbmeno da precarizagdo da formacdo de professores no
Instituto Federal do Acre. A precarizagdo da formag&o € justificada por ser a licenciatura uma
novidade para o conjunto de unidades que deram origem a alguns IFs, por se considerado um

corpo estranho dentro dos IFs, pela formacgédo inadequada do corpo docente que atuam nestas
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licenciaturas, pelos projetos pedagogicos que destoam das orientagdes para a formacdo, por
sua visdo simplista da formacéo de professores, e pela indicacdo dos discentes ndo ter como
perspectiva profissional a docéncia.

Nesta perspectiva, a pesquisa confirmou que diversos outros fendmenos, mecanismos
gerenciais e problemas estruturais engendram e materializam a precarizacdo da formacéo de
professores no IF pesquisado. O primeiro elemento que constitui a precarizacdo é a
hibridizacdo institucional. Esta se configura pela aglutinagdo das fungdes educacionais dos
IFs que institucionaliza a obrigatoriedade de oferecer cursos técnicos integrados de nivel
médio, cursos subsequentes, cursos de superiores de tecnologia, bacharelado e licenciatura. E,
ainda, estabelece percentuais para atender a modalidade PROEJA, bem como cursos de
Formacado inicial e continuada.

Essa instituicdo hibrida s6 funciona com a atuacdo verticalizada dos docentes. Esta
estratégia gerencial de aproveitamento maximo da capacidade do corpo docente leva ao
segundo elemento da precarizagdo - a verticalizacdo da atuacdo docente em niveis e etapas de
ensino distintas. Este processo inevitavelmente provoca a intensificagdo e o aumento da
densidade laboral do trabalho docente, que constituem a precarizacdo social do trabalho, pois
as atividades docentes se ddo de forma acelerada, sem o planejamento, reflexdo necessaria e
forma flexivel. Assim, o aumento da carga laboral é sentido pelos pesquisados como
provocadora da densidade do trabalho. Porém, essa sobrecarga de trabalho néo se faz no lécus
pesquisado pelo aumento da jornada, mas pela exploracdo desta jornada através de
mecanismos organizacionais que intensificam o trabalho para além da verticalizacao.

A jornada de trabalho no Instituto é flexivel. Em um semestre o professor pode ser
lotado com suas atividades de ensino pela manha e tarde, no outro estd pela manh e a noite.
Essa mudanca abrupta da relacdo tempo de trabalho/tempo de vida se processa sobre a
subjetividade do professor, uma vez que implicar mudar o seu ritmo de vida para atender a
jornada destinada pela instituicdo, provocando incertezas pessoais. Esta organizacdo social do
trabalho dificulta a relacdo de sociabilidade e de trabalho entre os professores e tem danos
sobre a autoestima, autorreferéncia pessoal destes profissionais que ndo se reconhecem no
trabalho realizado, porque ndo realizam o trabalho que gostariam. Além disso, dificulta a
organizacéo de classe, pois o trabalho tende a ser cada vez mais individual e menos coletivo.

A multiplicidade de tarefas e os outros “tempos de trabalho” provocado pelo terceiro
turno de trabalho nos programas governamentais como PRONATEC, fruto do

neoassistencialismo, provocaram o alongamento da atividade docente e precarizam a
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licenciatura. A este respeito, é possivel visualizar que os professores acabaram aderindo ao
novo vinculo como bolsistas para complementar a renda. O PRONATEC funcionou como
“bico”, 0 que demonstra uma precarizacdo social da profissdo, proprio do regime de
acumulacao flexivel.

O alargamento da atividade docente € um elemento fundamental, mas néo o Unico do
processo de precarizacdo da formacéo de professores. Nas condigdes de trabalho no IFAC o
resultado do trabalho na formacdo de professores € permeado de precariedades pedagogicas,
sentidas pelos sujeitos pesquisados em seu processo de formar — no caso dos professores
formadores - e de formacdo - no caso dos discentes. Os elementos que confirmam a
precarizacdo da formacdo estdo na proposta pedagogica construida e reformada trés vezes no
periodo pesquisado (2010-2015). De um lado, este fato demostra a vontade de acertar dos
sujeitos envolvidos no processo e, por outro, manifesta o despreparo institucional para da
conta da formacdo de professores. Neste aspecto, o l6cus pesquisado é impar, pois, ndo tinha
expertise anterior na formagao de professores, ndo tinha os vicios de ser antes uma instituigdo
de educacéo profissional e nem nasceu do processo de agregacao de varias instituicoes.

O IFAC nasceu Instituto Federal, e desta singularidade emergiram diversos problemas
para definir sua identidade como instituicdo formadora de professores, demostrada pelo fraco
investimento na Licenciatura em Matematica no Campus Cruzeiro do Sul, pelas agdes
atropeladas que permearam o processo de institucionalizacdo deste curso superior, pela alta
rotatividade de professores que atuaram no curso, pela falta de estrutura minima com a qual o
curso teve que funcionar incluindo local adequado, biblioteca e laboratérios.

Além disso, os dados demostraram distanciamento entre espaco de formacéo e escola
campo do estagio o que, certamente, dificultou a construcdo de saberes pedagdgicos, da
identidade profissional, de compreensdo do processo de formacdo, a reflexdo na perspectiva
transformadora com o trabalho que realiza. Assim, concluimos que o estagio e as préaticas de
ensino da Licenciatura em Matematica, ndo podem ser compreendidos como agao consciente
para provocar resultados para a objetivacdo pratica, porque tudo ficava sob a responsabilidade
dos alunos, praticamente ndo havia acompanhamento, ndo havia critérios para avaliagdo, nao
havia avaliagdo posterior da acdo realizada, ndo havia relagdo com o0s cursos técnicos
oferecidos pelo proprio instituto. Era realizado as pressas em tempo que fugia aos
determinados pelo projeto pedagogico. Desta feita, ndo houve uma objetivacdo pratica do que

é a profissdo Professor de Matematica. Este fato, pode ser compreendido quando se analisa
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que todo este desmonte do estagio estd ligado ao formato de instituicdo, com organizacao
hibrida e pela verticalizagdo da atuacdo docente.

Concluimos que se delineava no curso pesquisado a valorizacdo do instrumental e a
retirada do politico, do tedrico e do cientifico quadro apontado pela diminuicdo das
disciplinas de carater socio-filosofico, pela desvalorizagdo das disciplinas pedagdgicas pelos
discentes, na falta de pesquisa e extensdo realizadas pelos docentes e discentes registradas e
aprovadas nos editais internos. Além do mais, 0s sujeitos relacionaram um conjunto de
problematicas que tornam o curso precarizado, que enumeramaos a seguir:

I. Questbes estruturais - Falta de biblioteca, acervo bibliografico, laboratorio e
estrutura fisica (para atender as primeiras turmas);

Il. Questdes de Gestdo - Falta de pessoal técnico-administrativo e de professores,
rotatividade, pouco investimento, pouca oferta de bolsas de permanéncia e pesquisa.

I11. Organizacdo didatico-pedagdgica - Falta um curriculo estruturado e consolidado;
falta de diretriz institucional especifica para as licenciaturas, normativa para estagio, falta
consolidacdo do NDE, falta regulamento especifico para as atividades complementares nas
licenciaturas; falta de sequéncia ldgica entre as disciplinas nas propostas do PPC, atividades
praticas repetitivas, falta de aprofundamento do contetdo e auséncia de disciplinas julgadas
pelos discentes necessarias, como: nimeros complexos e teoria dos nimeros.

IV. Trabalho docente na licenciatura — é precarizado em funcdo da quantidade de
disciplinas distribuidas para os professores da area de matematica, pela atuacéo verticalizada
em niveis e etapas e modalidades distintas, pela atuacdo em diversas comissdes, colegiados e
outras funcdes para da conta do processo de implantagdo da instituicdo.

Além destes problemas, também, se verificou que ha um ndmero expressivo de
egressos que ndo exercem a docéncia. Mas, neste caso, verificou-se que estes ja possuiam
ocupacdes diferentes do curso de formacdo. O curso foi escolhido como segunda graduacéo,
como capital intelectual e, também, pela facilidade de acesso via SISU, visto que as médias de
aprovacao sao mais baixas em relacdo aos outros cursos oferecidos na cidade.

Por outro lado, como ponto positivo se aferiu que grande parte dos alunos atua como
professores durante e depois do processo de formagdo. Além disso, o curso ofertou no periodo
de 2011 a 2017, 282 vagas e mesmo tendo um numero ainda pequeno de alunos que
finalizaram o curso menos que 20% (até a finalizacdo desta pesquisa), muitos ja estavam
trabalhavam como professores. O curso tem se tornado importante para formacdo de

professores nesta area na regido do vale do Jurua, visto que € a Unica instituicdo publica que
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oferta o curso em carater regular. Neste sentido, 0os méritos institucionais sdo grandiosos
comecou atendendo 233 matriculas em 2010, e chegou a 2016 atendendo a 4728 matriculas,
incluindo os cursos de nivel médio integrado, subsequente, superiores e Proeja.
Entre as indica¢bes que nos arriscamos fazer para a superacao desta realidade estdo a

necessidade de:

I. Investimento na infraestrutura qualificada para a formacdo de professores para a
educacdo basica no l6cus pesquisado;

I1. Melhoria das relagdes entre o conjunto de disciplinas — a interacao interdisciplinar;

I11. Vencer o subaproveitamento dos cursos técnicos ja ofertados no IF, tornando estes
cursos laboratério permanente da formacao de docentes;

IV. Tornar os avancos apresentados pela proposta curricular — implementagdo de trés
disciplinas optativas, reformulacdo do estagio, indicacdo da extensionalizacdo do curriculo -
caminho para a qualidade socialmente referenciada do curso.

V. Repensar o tempo de cinquenta minutos no horario letivo na licenciatura;

VI. Implementar politicas de formacdo dos formadores com incentivos a qualificacdo
strico-sensu e formacdo continuada.

VII. Manter uma relacéo reciproca com os professores de matematica das escolas pablicas.
Isso ndo s6 para a execucao do estagio, mas para os feedbacks necessarios para contribuir para
a melhoria da educacdo publica através da troca de saberes e experiéncias.

VIII. Manter uma relacdo de formacéo continua dos egressos.

Na perspectiva da praxis intencional e transformadora, a pesquisa nos levou a trilhar
alguns caminhos e realizar algumas a¢des no sentido de contribuir para a conscientizagao
sobre o problema pesquisado para sua superacdo no sentido da transformacdo do objeto —
dentro dos limites impostos pela estrutura burocratizada do capitalismo.

Nossa primeira acao residiu em, mesmo afastado para a qualificacdo, sensibilizar um
grupo de professores da instituicdo a realizar uma reflexdo em diversos ambitos da atuacdo do
IFAC. O material recebido se consolidou na publicacdo do livro Os Institutos Federais de
Educacdo na Amazbnia: Caminhos, desafios e proposi¢des que reuniu trabalhos da
coletividade de professores e técnicos do IFAC e de outras instituicdes que versavam,
tambem, sobre problemas institucionais. Neste mesmo ano, visualizei que era preciso retorna

as atividades docentes para entender melhor o fenbmeno estudado. Além deste proposito,
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pesou a decisdo politica e consciente (e conscientizado pela pesquisa) de lutar por melhorias
na minha condicdo funcional, pois ainda era professor 40 horas sem dedicacdo exclusiva.

No final do ano, apds conversas com o coordenador da licenciatura e com outros
professores que atuavam no curso, comegamos as discussdes para a reformulacdo do projeto
pedagdgico. O que me levou a me inserir no NDE do curso. Este processo de reformulacéo
demorou quase um ano contando a partir das primeiras reunides de restruturacdo que
ocorreram em dezembro de 2016. Para sua concretizacdo e envolveu diversas mediagdes do
grupo de professores envolvidos. Destacaram-se a atuacdo dos dois grupos - professores da
area e professores da area pedagdgica. Mas, outros atores também se envolveram nas
discussdes e reclamaram espacos como a educacdo fisica, a fisica, a psicologia e a
informatica.

Ao final deste processo a proposta construida apresenta, no nosso entendimento,
diversos ganhos e as mediacdes dos grupos que tiveram mais forgas. Entre os ganhos estdo a
insercdo das disciplinas: Matemaética para Educacdo Basica I, 1l e I1l; Metodologia do Ensino
da Matematica para o Ensino Fundamental; Laboratorio de Matemaética; Avaliacdo Escolar da
Aprendizagem; Metodologia do Ensino da Matematica para o Ensino Médio e EPT; Calculo
I1; Seminario de Estagio com Pesquisa 1,11 e 11I; Célculo I11; Educacdo, Cultura e Ambiente na
Regido Amazénica;Equacbes Diferenciais Ordinarias; Docéncia e Desenvolvimento
Profissional; EJA e Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio; Curriculo, Teoria dos
Numeros; Etnomatematica; Gestdo Escolar; Educacdo Matematica; TCC e Comunicacao
Cientifica; e Tépicos de Analise Real.

Além disso, merece destaque nesta nova proposta a reformulacdo do entendimento do
estagio supervisionado que passa a ter a dimensdo do estdgio com pesquisa. Também, se
reformulou o conceito e aplicacdo das praticas de ensino que passaram a serem integradas as
disciplinas e a extensdo que foi curricularizada atendendo as indicacdes da legislacdo em
vigor. Igualmente, é necessario destacar o atendimento a Resolu¢gdo CNE n. 02/2015 no PPC,
inserindo como carga horaria de 3330 horas, distribuidas em oito semestres letivos.

Em 2017, iniciamos as discuss@es para a oferta de curso de p6s-graduacdo em Ensino
de Matematica e Lingua Portuguesa. O objetivo era proporcionar um contato mais direto com
os professores da educacgéo basica. Porém, as propostas ainda ndo se encontram em execugao.

Também se criou, neste ano, um grupo de pesquisa com a intencionalidade de realizar
pesquisas na graduacdo. Em agosto de 2017, realizamos junto aos alunos do curso de

Licenciatura em Matematica uma mesa tematica para discutir as praticas de ensino no
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campus, no sentido de conscientizar e discutir formas de aprimoramento desta etapa
formativa. Tentamos realizar uma mesa sobre a perspectiva apontada no PPC para o estagio,
mas ndo obtivemos sucesso. Essas a¢Bes indicam que um caminho esti apontado e que 0s
sujeitos podem romper algumas das contradi¢cGes existentes que precarizam a formacéo.
Porém, este é apenas um indicativo, pois, serd a praxis dos sujeitos envolvidos que
determinard a superacdo desta problemaética indicando sua transformacéo.

Finalizando, percebemos que a pesquisa também teve este aspecto de transformacéo
do pesquisador. Agora, sinto-me mais cheio de ferramentas para compreender o processo de
precarizacdo que como docente estou inserido com uma consciéncia politica e de classe
maior. A escrita em si é sempre um caminho cheio de nuances, de muitas idas, de perdas e de
encontros. Sempre encontramos algo posterior, queremos acrescentar mais aqui e ali.
Rescrever o paragrafo, encontrar um sinénimo, um adjetivo, inserir a conjuncdo adequada.

Fica a sensacao do “inédito viavel”, a tese ¢ o caminho possivel.
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Projeto e <_je Professor Ano
pesquisa
Projeto Avaliacdo de carcteres Agrondmicos de Alface (Lactuca S.) cultivada em sistema Organico de | PIBIC Wiliane Maria de Oliveira Martins 2010
producdo sob diferentes coberturas de Solos.
Projeto Diagndstico e Analise de Problemas ambientais no Municipio de Cruzeiro do Sul e Regido Vale | PIBIC Juliano Bonatti 2010
do Jurud, Estado do Acre, Amazdnia Ocidental.
Projeto Estimativa dos custos de producdo de ovos em diferentes sistemas de criacdo e climatizaco. PIBIC Emanuela Costa Fernandes 2010
Residuos sdlidos dos servigos de saude em Cruzeiro do Sul - Acre: riscos ambientais e & saude do | PIBIC Ageane Mota da Silva 2011
trabalhador.
Utilizacdo de satélites Lansat para propostas de adequacdo ambiental em propriedades rurais no estado do | PIBIC Alan Augusto Nobre Feitosa 2011
Acre
Producdo de Silagem de Capim-Elefante cv. Napier consorciado com farelo de buriti. PIBITI Daniel Moreira Lambertucci 2011
Utilizacdo de mandioca como aditivo de silagem de campin-elefante- cvnapier PIBITI Daniel Moreira Lambertucci 2011
Caracterizacdo da pecuaria leiteira na regido do municipio de Cruzeiro do Sul — AC PIBIC Emanuela Fernandes Costa 2011
Rocados Shawandawa: o conhecimento indigena, cosmologia e aplicacdo. PIBIC Erika Mesquita 2011
Cobertura do solo com mucuna-preta em funcdo da densidade de semeadura num argissolo amarelo no | PIBITI Jozangelo Fernandes da Cruz 2011
municipio de Cruzeiro do Sul - AC.
Avaliacdo da eficacia de preservantes utilizados no controle de pragas da madeira serrada no municipio de | PIBIC Liliane Maria de Oliveira Martins 2011
Cruzeiro do Sul, Acre, Brasil.
Fitogeografia das espécies arboreas nas unidades de conservacdo do Parque Nacional da Serra do Divisor | PIBIC Liliane Maria de Oliveira Martins 2011
e reserva extrativista riozinho da Liberdade, Acre, Brasil.
Agrobiodiversidade em quintais urbanos na Mesorregido do Vale do Jurua — Acre PIBIC Williane Maria de Oliveira Martins 2011
Aplicativo Web, um banco de dados aplicado a inventarios floristicos e fitossocioldgicos no Estado do | PIBITI Williane Maria de Oliveira Martins 2011
Acre.
Efeito do Sombreamento no crescimento de mudas de espécies florestais nativas da Amazonia PIBITI Williane Maria de Oliveira Martins 2012
Uso de residuos da agroindustria de extracéo de 6leos como aditivos em silagem de capim-elefante PIBITI Daniel Moreira Lambertucci 2012
Percepcdo ambiental dos moradores do bairro da Lagoa no municipio de Cruzeiro do Sul, Estado do Acre, | PIBIC Daniele Bazzo Miranda 2012
Brasil.
Potencial de plantas de cobertura num argissolo vermelho amarelo no municipio de Cruzeiro do Sul, | PIBIC Jozéngelo Fernandes da Cruz 2012
ACRE.
Avaliacdo de diferentes taxas de alimentagdo para juvenis de matrixa brycon amazonicus (spix&agassiz, | PROIN Jozéngelo Fernandes 2013
1829) criadas em tanques escavados
Frequéncia alimentar de juvenis de piaugu ( leporinusmacrocephalus) alimentos com a ragéo extrusada. IFAC- | Jozangelo Fernandes 2013
CANADA
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Avaliacdo de plantas de cobertura do solo para plantie direto no Acre PROIN/IF | Jozéngelo Fernandes da Cruz 2013
AC

Receita propria de biofertizante: Eficiéncia em diferentes concentragdes na cultura do milho crioluo IFAC- Renato Epifanio de Souza 2013
PORTUG
AL

Proposta alternativa didatica ludica para o ensino de quimica PIBITI HialeYane Silva de Souza 2014

A formacao de professores no IFS da Amaz6nia Ocidental PIBIC José Julio César N. | 2014

Avraljo/LuzitdnaAgnol

Avaliacdo fenotipica de acessos de pimentas Capsicum do vale Jurud — Acre PIBIC - Af | Williane Maria de Oliveira Martins 2014

Helmintos parasitos de peixes de importancia comercial no vale do Jurua — Acre PIBIC Williane Maria de Oliveira Martins 2014

Caracterizagdo do perfil da meliponicultura em Cruzeiro do Sul - Acre. PROINP/I | Ana Claudia Silva Dias 2015
FAC 2014

Fonte: Pesquisa de Campo, 2016

Nota: Solicitacdo dos dados realizada pelo pesquisador por meio de e-mail institucional (jose.araujo@ifac.edu.br).
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Anexo 2. Carta de Natal

| FORUM NACIONAL DE LICENCIATURAS NOS INSTITUTOS
FEDERAIS: “EM BUSCA DE UMA IDENTIDADE”
CARTA DE NATAL

Os participantes do I Forum Nacional das Licenciaturas dos Institutos Federais “Em
busca de uma identidade”, realizado no periodo de 24 a 26 de novembro de 2010, na cidade
de Natal, Estado do Rio Grande do Norte, Brasil, vém a publico manifestar as proposi¢des a
seguir, consolidadas a partir dos debates realizados no evento ao longo desses dias. As
discussOes tiveram o intuito de buscar uma identidade para os cursos de licenciatura, bem
como propor sugestdes para superar as dificuldades existentes no cotidiano desses cursos.

Neste sentido, os participantes recomendam as autoridades responsaveis pela Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica a implementacdo das seguintes acdes, como
forma de construir a identidade dos cursos de licenciatura que vém sendo realizados pelos
Institutos. Vale salientar que este documento teve como ponto de partida as deliberacGes do |
SENALIF, realizado em Ouro Preto, Minas Gerais, em maio de 2010.

I. GESTAO

a) Estabelecimento de normas frente a criagdo de novos cursos associados a
contratacdo efetiva de professores em cada area, espacos e acervo.

b) Efetivacdo do processo de incluséo social nos cursos de licenciaturas dos IFs.

c) Utilizacdo da estrutura privilegiada dos IFs para pesquisas dos arranjos produtivos numa
perspectiva de curriculos integrados.

d) Estabelecimento de politica de gestdo de curso que assegure a integracdo das areas de
conhecimento e sua implementacdo na pratica cotidiana escolar.

e) Integracdo das dimensdes teoria e pratica que fazem parte do PPC em atendimento as
politicas educacionais, através de intervencdes nas instancias instituidas.

f) Garantia de concurso para todas as areas do conhecimento, de forma a ndo iniciar um curso
sem o quadro docente necessario.

g) Contratacdo de docentes e técnico-administrativos para atender as demandas das
licenciaturas.

h) Garantir concurso para as disciplinas das humanidades (filosofia, sociologia,antropologia,
fundamentos da educacdo, etc.) de forma a ndo iniciar um curso sem o quadro docente
necessario.

i) Criacdo de cursos com garantia de acervo bibliografico e o espaco fisico

adequado.



246

J) Inclusdo no Projeto Pedagdgico Institucional - PPl — de politica para as licenciaturas
fundamentadas nas politicas educacionais e no contexto de cada IF.

k) Melhoria do dialogo entre as Universidades e os Institutos Federais acerca dos cursos de
licenciatura.

I) Articulacéo entre a rede federal e as redes de ensino da Educacéo Bésica publica de forma a
incrementar as atividades de ensino, pesquisa e extensdo das licenciaturas.

m) Criacdo de condigdes para que 0s estagios curriculares tenham acompanhamento efetivo.

n) Estabelecimento de critérios para distribuicdo de carga horéria para as fungdes do professor
que contemple atividades de ensino, pesquisa e extensao.

0) Criacdo de uma Infraestrutura fisica, pedagdgica e administrativa para as licenciaturas.

p) Estabelecimento de uma politica nacional de formagdo continuada para os professores da
rede, preferencialmente na forma de stricto sensu, com normatizacao definida localmente para
liberacdo do docente.

g) Rediscusséo do processo de ingresso nas Licenciaturas.

r) Fomento a discussdo coletiva dos integrantes dos IFs, de forma a garantir o protagonismo
de todos dentro das licenciaturas, num processo de férum permanente.

1. INFRAESTRUTURA

a) Fomento ao estabelecimento da infraestrutura necessaria ao funcionamento dos cursos de
licenciatura, abrangendo laboratérios pedagdgicos, acervo bibliografico, sala de professores,
auditorio, sala de reunides, etc.

I11. FORMACAO DOS FORMADORES

a) Construcdo de um processo continuo de formacdo dos formadores abrangendo ensino,
pesquisa e extensdo, na perspectiva das politicas de inclusdo social.

b) Formacdo de grupos de pesquisa e redes de pesquisadores das licenciaturas com a
finalidade de subsidiar a produgdo de conhecimentos que contribua para a construcdo das
identidades dos cursos de licenciaturas dos IFs.

c) Fortalecimento e incentivo a formacao e consolidagdo dos grupos de pesquisa em ensino na
rede.

IV. QUESTOES PEDAGOGICAS

a) Concepcdo do processo de formagdo pedagdgica que fortaleca a indissociabilidade das
acOes tedrico - praticas nas licenciaturas.

b) Compreensdo da formacdo pedagdgica como componente indispensavel a
formacéo dos alunos dos cursos de licenciatura dos IFs.

c) Adequacdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura a partir da vocacgdo de
todos os IF.
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d) Definicdo da esséncia das licenciaturas (ndo constituir licenciaturas que estejam
mascarando bacharelado).

e) Formar professores que tenham em mente a triade ensino, pesquisa e extensdo na pratica
docente.

f) Cursos de licenciaturas que fomentem a critica aos arranjos produtivos locais, que
respondam as demandas da educacao profissional e que se vinculem efetivamente as ciéncias.

0) Redefinicdo do estagio como processo continuo de reflexdo e diagndstico da realidade onde
o licenciado ira atuar, confrontando com as teorias produzidas no curso e produzindo novos
conhecimentos.

h) Superacédo da visdo tradicional de formacéo docente, atraves da valorizacdo da pratica, do
estagio e dos demais referenciais necessarios para o exercicio da docéncia na perspectiva da
transformacéo social.

i) Fomento ao desenvolvimento de projetos que articulem a participacdo dos discentes nos
espacos educativos formais e ndo formais.

J) No Projeto Pedagdgico dos cursos de licenciatura, devem ser considerado (a)s: formacéo de
professores que privilegie a praxis e a autonomia, a criticidade e a criatividade, atraves da
pesquisa como principio politico educativo; dominio de conhecimentos especificos de cada
curso e sua articulagdo com as demais areas do conhecimento e do processo ensino-
aprendizagem.

K) Percepcdo da pesquisa cientifica como principio orientador na formacéo do professor;

lNarticulacdo de conhecimentos especificos com 0s conhecimentos e as préaticas pedagdgicas
desde o inicio dos cursos; conhecimentos especificos trabalhados de maneira mais abrangente;

m) inclusdo de componente curricular de producédo de imagem, pensando na redacdo em video
necessaria aos surdos. Inclusdo nos componentes curriculares das orientagdes étnico-raciais e
as minorias sociais (EJA, EAD, Libras);

n)atendimento a relacdo professor/aluno de acordo com as especificidades dos cursos.

Disponivel em <http://portal.ifrn.edu.br/antigos/campi/fonalifes/trabalhos> Acesso 02 de Fev.
18
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ANEXO 3. FREQUENCIAS DE PALAVRAS N VIVO START 11
Pesquisa: Contradi¢Oes da politica de formacgdo de professores no Instituto Federal do Acre — Campus Cruzeiro
Pesquisador: José ?3 | %U(I:ésar do Nascimento Araujo
Data da Extracdo: 16/07/2016 - 11h33m
Dados apresentados a até o limite de 4 frequéncias
Palavra Contagem Percentual ponderado (%) Palavras similares
Professores 99 78,00% professores
Matemética 56 44,00% matemética
Licenciatura 48 38,00% licenciatura, licenciaturas
Disciplinas 44 35,00% disciplina, disciplinas
Pedagdgica 25 20,00% pedagogica, pedagogicas
Institui¢do 23 18,00% instituicéo
Construgao 20 16,00% construgdo
Planejamento 19 15,00% planejamento, planejamentos
Atividades 18 14,00% atividades
Curricular 17 13,00% curricular, curriculares
Necessidade 16 13,00% necessidade, necessidades
Necessario 16 13,00% necessario, necessarios
Acompanhamento 15 12,00% acompanhamento
Experiéncia 15 12,00% experiéncia, experiéncias
Implantacdo 15 12,00% implantagéo
Pedagdgico 15 12,00% pedagdgico, pedagogicos
Desenvolvimento 14 11,00% desenvolvimento
Laboratorio 14 11,00% laboratério, laboratorios
Biblioteca 13 10,00% biblioteca
Conhecimento 13 10,00% conhecimento, conhecimentos
Dificuldade 13 10,00% dificuldade, dificuldades
Metodologia 10 8,00% metodologia, metodologias
Rotatividade 10 8,00% rotatividade
Servidores 9 7,00% servidores
Complicado 7 6,00% complicado
Modalidades 8 6,00% modalidade, modalidades
Organizagdo 8 6,00% organizagao
Principalmente 8 6,00% principalmente
Profissionais 8 6,00% profissionais
Profissional 8 6,00% profissional
Regulamento 7 6,00% regulamento
Acompanhar 6 5,00% acompanhar
Continuada 6 5,00% continuada
Desenvolvido 6 5,00% desenvolvido, desenvolvidos
Habilitagdo 6 5,00% habilitagdo
Licenciados 6 5,00% licenciados
Orientacéo 6 5,00% orientacéo
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Subseqiiente 6 5,00% subsequente, subsequentes
Suficiente 6 5,00% suficiente, suficientes
Apresentar 5 4,00% apresentar

Capacitacdo 5 4,00% capacitacdo

Compreensao 5 4,00% compreensao

Concepcdes 5 4,00% concepcoes

Coordenacédo 5 4,00% coordenacdo

Documentos 5 4,00% documentos
Estagiario 5 4,00% estagiario, estagiarios
Importante 5 4,00% importante
Organizado 5 4,00% organizado, organizados
Prejudicado 5 4,00% prejudicado, prejudicados
Preparacéo 5 4,00% preparacdo

Qualificacdo 5 4,00% qualificacdo
Quantidade 5 4,00% quantidade
Categorias 4 3,00% categorias

Complementares 4 3,00% complementares

Compreender 4 3,00% compreende, compreender

Consolidagéo 4 3,00% consolidagéo
Diretrizes 4 3,00% diretrizes
Entrevistas 4 3,00% entrevistas

Especialmente 4 3,00% especialmente

Estruturado 4 3,00% estruturado

Fundamental 4 3,00% fundamental
Geralmente 4 3,00% geralmente

Institucionais 4 3,00% institucionais

Institucional 4 3,00% institucional

Preocupacédo 4 3,00% preocupagao

Primeiramente 4 3,00% primeiramente
Prioridade 4 3,00% prioridade

Problematicas 4 3,00% problematicas

Sistematizagao 4 3,00% sistematizacdo

Tecnoldgico 4 3,00% tecnoldgico

Trabalhando 4 3,00% trabalhando

Universidade 4 3,00% universidade

Verticalizagdo 4 3,00% verticalizacéo




