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Resumo

Esta tese analisa a precarizacdo do trabalho docente no PARFOR desenvolvido no
Instituto de Educacdo Agricultura e Ambiente (IEAA), da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), buscando compreender como a precarizacdo do trabalho
docente se acentua no contexto que é desenvolvido este programa. A tese que
sustentamos foi: A precarizacao do trabalho docente no Brasil vem se evidenciando
no processo de expansdo do ensino superior a partir da década de 1995 e se
acentua no PARFOR desenvolvido no IEEA da UFAM. Nossa escolha tedrico-
metodoldgica sustentou-se no Materialismo Histérico-dialético, para a compreensao
do objeto e da realidade, o qual traz como categorias inerentes a contradicao, a
totalidade e a mediacdo. Os dados coletados foram tratados, organizados e
analisados a partir da analise temética. As categorias de analise foram o trabalho
como categoria central, a precarizagédo, a flexibilizagdo e a intensificacdo. Para o
recolhnimento dos dados coletamos documentos e entrevistamos 10 (dez)
professores do IEAA que trabalharam no PARFOR no periodo de 2010 a 2015. Com
base na pesquisa, verificamos que o trabalho docente é precarizado desde a sua
génese, todavia, no PARFOR, ha uma intensificacdo maior da exploracdo da forca
de trabalho docente. A auséncia do tripé universitario (ensino, pesquisa e extensao),
a reducdo do tempo da carga horaria, a densidade laboral, sdo fatores que
acentuam a precarizacéo do trabalho docente.

Palavras Chaves: Precarizagcdo, Trabalho docente, PARFOR, Expansao,
Intensificacao.



Abstract

This thesis analyzes the precariousness of teaching work in PARFOR developed at
the Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente (IEAA), from Universidade Federal
do Amazonas (UFAM), seeking to understand how the precariousness of teaching
work is emphasized in the context that this program is developed. The thesis we
undertook was: The precariousness of teaching work in Brazil has been evidenced in
the process of expansion of higher education since the 1995s and is emphasized in
PARFOR developed at UFAM/IEEA. Our theoretical-methodological choices were
based on historical-dialectical materialism, in order to understand the object and
reality, which brings as inherent categories as contradiction, totality and mediation.
The collected data were treated, organized and analyzed from the thematic analysis.
The categories of analysis were work as a central category, precariousness,
flexibilization and intensification. In order to collect the data, we collected documents
and interviewed 10 (ten) IEAA/UFAM professors who worked at PARFOR in the
period from 2010 to 2015. Based on the research, we verified that the teaching work
has been precarious since its genesis, however, in PARFOR there are a greater
intensification of the exploitation of the teaching workforce. The absence of the
university tripod (teaching, research and extension), the reduction of the time of the
workload, the labor density, are factors that accentuate the precariousness of the
teaching work.

Keywords: Precarization, Teaching, PARFOR, Expansion, Intensification.



Resumen

Esta tesis analiza la precariedad del trabajo docente en PARFOR (Programa de
Formacion de Professores) desarrollado en el Instituto de Educacado, Agricultura e
Ambiente (IEAA), de la Universidad Federal del Amazonas (UFAM), buscando
comprender como se enfatiza la precariedad del trabajo docente en el contexto en
que este programa se ha desarrollado. La tesis que emprendimos fue: La
precariedad del trabajo docente en Brasil que se ha evidenciado en el proceso de
expansion de la educacion superior desde la década de 1990 y se destaca en
PARFOR desarrollado en UFAM / IEEA. Nuestras elecciones teérico-metodoldgicas
se basaron en el materialismo histérico-dialéctico para entender el objeto y la
realidad, lo que trae como categorias inherentes la contradiccion, la totalidad y la
mediacion. Los datos recogidos fueron tratados, organizados y analizados a partir
del analisis tematico. Las categorias de analisis fueron trabajo como categoria
central, precariedad, flexibilizacion e intensificacion. Para recopilar los datos,
recolectamos documentos y entrevistamos a 10 (diez) profesores del IEAA / UFAM
que trabajaron en PARFOR en el periodo de 2010 a 2015. Con base en la
investigacioén, verificamos que el trabajo docente ha sido precario desde su origen.
Sin embargo, en PARFOR hay una mayor intensificacion de la explotacion de la
fuerza laboral docente. La ausencia del tripode universitario (docencia, investigacion
y extension), la reduccion del tiempo de la carga de trabajo, la densidad laboral,
todos son factores que acenttan la precariedad del trabajo docente.

Palabras Clave: Precarizacion, Ensefianza Superior, PARFOR, Expansion,
Intensificacion.
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INTRODUCAO

O trabalho docente brasileiro em sua génese ja € precarizado devido aos
baixos salarios, o excesso da carga horéaria de trabalho e, principalmente, pelas
condigbes adversas vividas em todo territdério nacional. Todavia, a reestruturacdo
produtiva, a reforma do Estado brasileiro e da Educacéo Superior, a partir da década
de 1990, reconfiguraram o trabalho docente universitario, tornando-o ainda mais
precario.

Nesse sentido, o presente estudo problematiza a precarizagdo do trabalho
docente no Programa Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Béasica
(PARFOR) e tem relacdo com o meu' processo de formacéo e de trabalho docente
na Universidade Federal do Amazonas (UFAM).

Comecei a trabalhar como docente em 1998, apenas com a formacao
minima® exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
9394/1996, nas séries iniciais da Educacdo Basica, da rede municipal de Humaita-
AM. Em 2000, a Universidade do Amazonas (UA), em parceria com a Prefeitura
Municipal de Humait4 e a Fundacéo de Apoio Institucional Rio Solimdes (UNI-SOL),
ofereceu o curso de Pedagogia aos professores da rede municipal, por meio do
Programa Especial de Formacdo Docente da Rede Publica (PEFD/RP), o equal
ingressei e licenciei.

Como o PEFD/RP era realizado no periodo de férias dos professores da
educacao basica, eu saia da sala de aula, na condicao de professora, e em seguida,
entrava em outra, na condicdo de estudante. O acervo local era escasso e restrito, e
as apostilas, nem sempre vinham com boa qualidade. A duracdo de cada disciplina
geralmente era de 7 dias (dependendo da carga horaria), e isso fazia com que o
ritmo do seu desenvolvimento fosse acelerado. Estudava 08 (oito) horas diarias na
instituicdo, 4h pela manhd e 4h a tarde e, a preparagdo para algumas atividades
avaliativas, como seminarios, provas (escritas) ou leituras para discussdo em sala,
se realizava a noite ou na madrugada. Dessa forma, finalizei a graduacdo em

Pedagogia em 2004.

! Na descricdo da trajetoria académica e profissional da pesquisadora utilizaremos o pronome

essoal do caso reto na primeira pessoa do singular.
Magistério do Ensino Médio.
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Em 2009 fui aprovada no concurso do Magistério Superior da UFAM, com
lotacdo no Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente (IEAA), localizado no
municipio de Humaita-AM, onde em 2013, fui convidada a trabalhar uma disciplina
no PARFOR/UFAM que estava se desenvolvendo no referido instituto.

Aceitei o trabalho pelo mesmo motivo que a maioria dos professores aceitam,
em primeiro lugar, pelo financeiro, depois, porque fiquei entusiasmada em trabalhar
em um programa semelhante ao que outrora havia estudado.

Com o aceite do convite, comecei a experimentar a intensidade de trabalho
que o PARFOR proporciona, preparar material que contemplasse a ementa da
disciplina com a atencao voltada para ndo extrapolar o tempo reservado a cada
assunto, com essa preocupacao, preparei a apostila.

No desenvolvimento de meu trabalho docente no PARFOR, a intensificacao
do trabalho ndo me permitiu afirmar que realizei um excelente trabalho, mas um
trabalho precéario. Sobre a intensidade do trabalho, Dal Rosso (2008, p. 21) afirma

que,

A compreensdo da nocdo de intensidade supfe que a atencdo esteja
concentrada sobre a pessoa do trabalhador, sobre o coletivo dos
trabalhadores, e ndo sobre outros componentes do processo de trabalho
gue tem a capacidade de alterar os resultados, tais como as condi¢bes
tecnolégicas. Sempre que falamos em intensidade do trabalho partimos da
analise de quem trabalha, isto é, do trabalhador. Dele é exigido logo mais,
um empenho maior, seja fisica, seja intelectual, seja psiquicamente, ou
alguma combinacgdo desses trés elementos.

Nessa perspectiva, as condicdbes de trabalho docente no PARFOR
desenvolvido no IEAA reportaram as minhas experiéncias de estudo no
PEFD/UFAM, curso modular, carga horéaria das disciplinas comprimidas, realizado
no periodo das férias dos professores da educacdo béasica, dentre outras
similaridades.

A partir dos momentos de reflexédo, sobre as condi¢cdes precarias de trabalho
e de estudo, vivenciadas em programas semelhantes, nasce o interesse pelo objeto
da presente pesquisa: A precarizacdo do trabalho docente no PARFOR
desenvolvido no IEAA da UFAM.

Com esse interesse, em 2014, ingressei no curso de Doutorado em

Educacao, na Linha de Pesquisa Politicas Publicas e Desenvolvimento Regional, no
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Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas,
trazendo a seguinte questdo para a pesquisa: Como a precarizacdo do trabalho
docente se acentua no PARFOR desenvolvido no IEAA?

Compreendemos® que o PARFOR/IEAA, possui processos que precarizam o
trabalho dos professores e nossa hipotese inicial concebe a intensificagdo como um
dos elementos que acentua a precarizacdo do trabalho docente.

Nossa tese é: A precarizagcdo do trabalho docente no Brasil vem se
evidenciando no processo de expansdo do ensino superior a partir da década
de 1995 e se acentua no PARFOR desenvolvido IEEA da UFAM.

Tracamos como objetivo geral da pesquisa: analisar a precarizacdo do
trabalho docente no PARFOR desenvolvido no IEAA. O desdobramento do objetivo
geral constituiu 0s seguintes objetivos especificos: analisar o processo de
precarizacdo do trabalho docente nas universidades publicas brasileiras a partir da
década de 1995; analisar as politicas de expansédo do ensino superior brasileiro no
periodo de 1995 a 2010; conhecer o processo de implantacdo do PARFOR no IEAA
e analisar o trabalho docente desenvolvido no PARFOR/IEAA.

Na busca da compreensao da tese emergiram as questdes que nortearam a
presente pesquisa: Como a precarizacdo do trabalho docente se manifesta nas
universidades publicas brasileiras a partir de 1995? Como precarizacdo do trabalho
docente se evidencia nas politicas de expansdo do ensino superior no Brasil? Como
se desenvolveu a implantacdo do PARFOR no IEAA? Como se manifesta a
precarizacao do trabalho docente no PARFOR implementado no IEAA?

Nossa escolha teérico-metodoldgica sustentou-se no Materialismo Histérico-

dialético, tendo em vista que,

[...] o método est4 vinculado a uma concepgéo de realidade, de mundo e de
vida no seu conjunto. A questdo da postura, neste sentido, antecede ao
método. Este constitui-se numa espécie de mediagdo no processo de
apreender, revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e
transformacéo dos fendbmenos sociais (FRIGOTTO, 2001, p. 74).

Nessa perspectiva, buscamos a apreensdo da precarizagcdo do trabalho
docente por meio das categorias do meétodo: contradicdo, mediagéo e totalidade, as

quais de acordo com Masson (2012, p. 4) advém da propria realidade, para que a

A partir deste momento utilizaremos o pronome pessoal do caso reto na primeira pessoa do plural.



20

realidade seja considerada como totalidade concreta e em constante movimento.

Desse modo, para a autora:

Captar a realidade em sua totalidade n&o significa, a apreenséo de todos 0s
fatos, mas um conjunto amplo de relacdes, particularidades e detalhes que
sdo captados numa totalidade que é sempre uma totalidade de totalidades.
A categoria mediagdo é fundamental por estabelecer as conexdes entre 0s
diferentes aspectos que caracterizam a realidade. A totalidade existe nas e
através das mediacbes, pelas quais as partes especificas (totalidades
parciais) estdo relacionadas, numa série de determinacdes reciprocas que
se modificam constantemente [...] A contradicdo promove o movimento que
permite a transformacdo dos fenémenos. O ser e 0 pensar modificam-se na
sua trajetéria histérica movidos pela contradicdo, pois a presenca de
aspectos e tendéncias contrarios contribui para que a realidade passe de
um estado qualitativo a outro (grifos da autora)

Quanto aos aspectos metodoldgicos, a presente pesquisa se constitui em
uma abordagem qualitativa, pois Ludke e André (1986) afirmam que analisar dados
qualitativos significa fazer um trabalho com todo material coletado durante a
pesquisa, onde os dados obtidos devem ser organizados e divididos em partes
mantendo uma relacdo entre: levantamento bibliografico, analise documental e
pesquisa empirica.

O levantamento bibliografico, nos possibilitou o contato direto com as
literaturas relacionadas a tematica em questdo e contribuiu para a construcao do
quadro tedrico. Lakatos e Marconi (2001) afirmam que a pesquisa bibliografica ndo é
mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito acerca de um assunto, mas favorece o
exame de um tema sob um novo enfoque ou abordagem, podendo chegar a
conclusdes inovadoras.

Na analise documental, Lakatos (2001) afirma que a fonte de coleta de dados
esta restrita a documentos escritos ou ndo. Como a presente pesquisa focalizou a
Politica Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), a
fonte de coleta de dados também se desenvolveu mediante aos documentos
normativos, como: Legislacdo, Decretos, Relatérios Oficiais, Resolucdes, Portarias e
Instrugbes Normativas.

A pesquisa empirica, refere-se ao encontro com 0s sujeitos pesquisados, a
fim de coletar dados “in loco” sobre o objeto de pesquisa. Nessa perspectiva,
delimitamos como critério de escolha para os sujeitos da pesquisa: Professores do

IEAA gue tiveram experiéncia no PARFOR desenvolvido no IEAA nos anos de 2010
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a 2015. Dessa maneira, 10 (dez) professores universitarios do IEAA participaram da
entrevista, sendo 03 (trés) do sexo masculino e 07 (sete) do femino. O critério de
exclusado foi ndo ter experiéncia no PARFOR desenvolvido no IEAA. Dos 10 (dez)
professores entrevistados, 07 (sete) pertecem ao quadro efetivo do IEAA e 03 (trés)
eram professores substitutos, ou seja, possuiam contrato de trabalho temporario.
Quanto as areas de formacao, 05 (cinco) professores sdo graduados em Pedagogia,
01 (uma) em Pedagogia e Histéria, 02 (dois) em Ciéncias Sociais, 01(um) em
Matematica e 01 (uma) em Ciéncias Bioldgicas.

A pesquisa de campo foi realizada no Instituto de Educacédo, Agricultura e
Ambiente (IEAA), da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), situado no
municipio de Humaitad-AM. O contato direto com os professores que vivenciaram a
experiéncia de trabalho docente no PARFOR/IEAA nos levou a compreender que a
maior precarizacdo do trabalho docente nesse Programa se d4a em fungcédo do tempo
da carga horéaria reduzida. Segundo André (2001), na pesquisa qualitativa que
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos pelo contato direto do pesquisador
com a situacdo estudada, o processo é mais enfatizado do que o produto.

A entrevista segundo Lakatos (2001) permite ao pesquisador formular
perguntas aos entrevistados e estes, podem abordar as questbes livremente ao
tema proposto, bem como, podem surgir perguntas espontaneas no decorrer da
entrevista, mas em geral, as perguntas sdo abertas e podem ser respondidas dentro
de wuma conversa informal. Nessa perspectiva, utilizamos a entrevista
semiestruturada como instrumento para a coleta de dados, realizada no periodo
entre outubro de 2017 a marco de 2018, com os professores efetivos e substitutos
do Instituto que trabalharam no PARFOR desenvolvido no IEAA no ano de 2010 a
2015.

Os dados coletados foram tratados, organizados e analisados a partir da
analise tematica, pois essa técnica de analise envolve as categorias do Materialismo
Historico-Dialético, tendo o trabalho como categoria central, a precarizacdo, a
intensificacdo e a flexibilizacdo. Segundo Minayo (2000), a analise tematica,
comporta um feixe de relagdes e pode ser graficamente apresentado através de uma
palavra, frase ou de um resumo, para 0s quais poderdao surgir preocupagdes

manifestadas no projeto ou no levantamento do quadro tedrico e/ou na analise
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documental. Assim, o caminho metodoldgico da pesquisa nos conduziu a organiza-la
em quatro capitulos:

No primeiro capitulo, O PROCESSO DE PRECARIZAQAO DO TRABALHO
DOCENTE, iniciamos explicitando a concepcdo de trabalho que orienta e
fundamenta a tese, o trabalho como uma categoria histérico-ontoldgica, como
fundante do ser social. A fundamentacéo alicercou-se em: Lukacs (2013), Engels
(2013), Marx (1985), Marx e Engels (2010), Vazquez (1977) e alguns pesquisadores
brasileiros como Lessa (2007) e Antunes (2009b).

Apresentamos 0 processo de precarizagdo do trabalho numa perspectiva
histdrica, sucinta, porém, necessaria para a apreensao da origem da precarizacao
do trabalho docente. Alves (2007, p.142) afirma que a precarizac¢ao do trabalho € um
elemento estrutural da mundializagdo do capital em sua etapa de crise estrutural,
que eclodiu na década de 1970, e, como resposta a crise, um novo padrdo de
acumulacdo capitalista se estabelece, a acumulacao flexivel. Nesse contexto, a
precariedade e a precarizacdo se metamorfoseiam, e aparecem sob o neologismo
da flexibilizacdo, obnubilando o aumento da exploracdo da forca de trabalho, as
perdas de direitos trabalhistas e o aumento do desemprego.

Discutimos a precarizacdo do trabalho docente, no processo da
reestruturacao capitalista brasileira. Haja vista que a reforma do Estado, trouxe (e
traz) implicagOes para a educacgéao, para as universidades e consequentemente, para
o trabalho do professor do ensino superior. Nesse sentido, apresentando trés
fatores, que acentuam a exploracdo do trabalho docente nas universidades publicas
brasileiras, isto €, que acentuam a precarizacdo do trabalho docente: a
intensificacao, a flexibilizagéo e o produtivismo académico.

No segundo capitulo, AS POLITICAS DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL
NO PERIODO DE 1995 a 2010, apresentamos as orientagdes que 0s organismos
multilaterais (Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Organizacdo Mundial do Comércio (OMC)
fizeram a educacédo superior dos paises emergentes, na década de 1990, e que
perduram até os dias atuais. Em seguida, analisamos as politicas que promoveram a
expansao do ensino superior brasileiro no periodo de 1995 a 2010, ou seja, nos
governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e de Luis Inacio Lula da Silva
(2003-2010).
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Compreendemos que tais politicas de expansédo do ensino superior brasileiro
inserem-se em um movimento mais amplo, adotadas como estratégias para a
reestruturacdo do sistema capitalista. Embora com algumas diferencas e
contradicbes, a expansédo do ensino superior brasileiro se desenvolveu (e se
desenvolve) pelo viés da privatizacdo, onde a precarizagdo do trabalho docente no
processo da expansdo assenta-se no tripé: privatizacdo, flexibilizacdo e
diversificacao institucional.

No terceiro capitulo, O PROCESSO DA EXPANSAO DO ENSINO SUPERIOR
NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS, apresentamos como se
desenvolveu o processo de interiorizacdo da universidade, sua historicidade, a
busca para democratizar o ensino superior no Estado, ndo de forma isolada, mas
inserida em um movimento mais amplo.

Apesar da escassa literatura sobre o processo de interiorizagcdo da
Universidade Federal do Amazonas, percebemos, por meio dos estudos de alguns
professores como Silva e Scherer (2010), Santos e Noronha (2014), Ferreira e
Euzébio (2010), Brito (2011), o esforco politico-institucional para que a universidade
interiorizasse. Todavia, nesse mesmo movimento de interioriza¢ao, ficou evidente a
contradicdo do processo, de um lado, a busca pela democratizacdo do ensino
superior no estado, de outro, a expansao precarizada que recai no trabalho docente.

O PARFOR desenvolvido na e pela UFAM, ou seja, nos campi e centros de
apoio pedagdgicos, se harmoniza com o enunciado supracitado, haja vista que com
a adesdo da UFAM ao PARFOR, 4.739 (quatro mil, setecentos e trinta e nove)
professores da educacédo basica foram licenciados pelo programa, e até 2017, de
acordo com o relatério de cumprimento de objeto, ja atendeu 6.671 (seis mil,
seiscentos e setenta e um) professores. Entretanto, ndo houve contratacdo de
professores para atender essa demanda, a bolsa de incentivo que o professor
recebe para trabalhar no PARFOR, ndo anula a precariza¢ao do trabalho docente,
ao contrario, explicita-se, na medida em que ao trabalhar nas condi¢cdes precérias
gue o programa oferece, o professor tornar-se um protagonista nas dendncias das
suas condicdes de trabalho. Verificamos também, que ha uma contradicdo nos
relatos docentes, onde os mesmos professores que afirmam que essa politica de
formacdo de professores precariza o trabalho do professor, também afirmam que

democratiza 0 acesso ao ensino superior e que em contextos amazonicos,
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longinquo do centros urbanos e com uma geografia peculiar, o referido programa
ganha importancia, mesmo precarizando o trabalho docente.

O PARFOR desenvolvido IEAA, ndo se desvia da contradicdo que a Politica
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica traz consigo. No
segundo semestre de 2009, o IEAA recebeu uma turma de segunda licenciatura em
Historia pelo PARFOR, atendendo professores da educacdo basica da rede
municipal e estadual, onde os professores universitarios deslocavam-se de Manaus
para Humaita. Em 2010, foi implantada uma turma de primeira licenciatura em
Pedagogia, atendendo professores da rede municipal de Humaita e de Novo
Aripuand, aproveitando os professores formadores do Instituto.

No quarto capitulo, O PERFIL DA PRECARIZAQAO DO TRABALHO
DOCENTE NO PARFOR DESENVOLVIDO NO IEAA, apresentamos a organizacao
de trabalho no PARFOR, a func&o de cada instituicdo envolvida, de cada membro e
a sua importancia no processo administrativo. De acordo com os dados, verificamos
gue a auséncia de um componente da equipe organizacional, comprometeu a
qualidade do trabalho administrativo e pedagdgico no programa. No que tange a
organizagdo do trabalho docente, ficou explicito que esta se desenvolve antes,
durante e depois da carga horaria de trabalho, ou seja, € um dos fatores que
precariza o trabalho do professor.

O PARFOR desenvolvido no IEAA, trouxe uma densidade laboral que
acentuou ainda mais a precarizagao do trabalho docente. Essa densidade foi gerada
principalmente pela diminuicdo do tempo da jornada de trabalho, que por sua vez,
aumentou-se o ritmo de trabalho docente.

Com a diminuicdo do tempo da jornada de trabalho rompe-se a
indissociabilidade universitaria: ensino, pesquisa e extensao, e diminui o tempo de
descanso do professor e, também, do estudante. E ainda, o trabalho docente no
PARFOR representa uma sobrecarga de trabalho para o professor universitario, haja
vista que a carga horéria trabalhada no PARFOR nao é contabilizada na carga
horaria docente.

O que nos permite concluir que a precarizacdo do trabalho docente no
PARFOR é acentuada, pela intensificacéo, pela sobrecarga de trabalho, pelas horas
de trabalho ndo contabilizadas e pela auséncia do tripé universitario. Esta

constatacdo nos conduz a afirmar a tese: A precarizacdo do trabalho docente no
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Brasil vem se evidenciando no processo de expansao do ensino superior a
partir da década de 1995 e se acentua no PARFOR desenvolvido no Instituto de
Educacédo, Agricultura e Ambiente (IEEA) da Universidade Federal do

Amazonas (UFAM).
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CAPITULO 1

1 O PROCESSO DE PRECARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

O presente capitulo objetiva analisar o processo de precarizacao do trabalho
docente contextualizando-o em tempo-espaco histérico. Para atingir tal objetivo,
organizamos a discussdo em trés secdes: Na primeira secdo, apresentamos o
trabalho no processo do desenvolvimento humano. Na segunda, analisamos o
processo da precarizacao do trabalho nas sociedades e suas nuances até o periodo
da reestruturacdo capitalista de producdo na atualidade. E na terceira secéo,
demonstramos como a precarizacdo do trabalho docente se revela na Universidade
publica brasileira e quais as suas principais caracteristicas, no periodo de transicao

para o século XXI.

1.1 O trabalho no processo de humanizacéao

A polissemia da categoria trabalho nos conduz a explicitar a concep¢ao que
orienta a presente pesquisa, haja vista que o termo recebe diferentes significacdes,
de acordo com a(s) ciéncia(s) que o analisa, bem como, 0 momento histérico em que
esta inserido. Para Marx (1985) trabalho produtivo € o que produz mais valia,
segundo Frigotto (2009) é aquele que rende mais ou € mais eficaz e, no pensamento
liberal, trabalho produtivo é a relacdo entre os insumos aplicados e o resultado da
producdo. No entanto, ndo vamos nos ater a discussao semantica do termo, haja
vista que ndo é o objetivo da pesquisa, mas buscaremos a sua compreensao
ontolégica em uma perspectiva historica.

Engels nos apresenta a centralidade do trabalho no processo do
desenvolvimento humano e afirma que “E a condicdo basica e fundamental de toda
a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho
criou o préprio homem” (ENGELS, 2013, p. 13). E com base na teoria da evolucdo
de Darwin, desenvolve a afirmagdo supracitada com andlises das transformactes
biolégicas que o homem passou em seu processo de hominizacdo, as quais
sumariamente descrevemos a seguir.

Ao analisar o desenvolvimento das fun¢gbes das mé&aos humanas o autor

supracitado destaca o trabalho como a atividade principal nesse processo. Enquanto
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as maos do macaco serviam basicamente para colher os alimentos e se proteger
das intempéries climaticas, as maos do homem, por meio das atividades
desenvolvidas (o trabalho), evoluiram-se a ponto de realizar atividades que nenhum
outro animal poderia fazer, por exemplo, elaborar seus instrumentos de caca e
pesca. Marx e Engels (2010, p. 44) afirmam que “pode-se distinguir os homens dos
animais por tudo o que se queira. No entanto, eles préprios comecam a distinguir-se
dos animais assim que comegcam a produzir (grifo dos autores) seus meios de
existéncias”. Nesse sentido, podemos inferir que o trabalho além de ser a atividade
que distingue o homem dos outros animais, € por meio dele que o homem ao
produzir seus meios de existéncia, produz a si proprio e transforma a natureza de
acordo com as suas necessidades.

Todavia, ndo é nas maos ou na postura ereta que reside a principal diferenca
entre o homem e outros animais. Para Braverman (1981) entre as diferencas fisicas
esta o relativo aumento do cérebro. Pois a medida em que o cérebro humano se
desenvolve, simultaneamente desenvolve-se o trabalho realizado por ele.

Sobre o desenvolvimento do cérebro a partir do trabalho e por meio dele,
Engels (2013, p.16), cita dois aspectos para a explicacao de sua interrelacdo com os
outros érgaos, de modo particular, com os 6rgaos do sentido: primeiro, pela lei que
Darwin chamou de correlacdo do crescimento. Conforme a referida lei, alguma parte
do corpo organico esta ligada com alguma outra parte que aparentemente nao se
relacionam. Segundo, pela ac¢ao direta da mao sobre todo o organismo, “o que
beneficiava a mao beneficiava também todo o corpo servido por ela”. Todavia, o que
se quer evidenciar ndo é apenas o desenvolvimento do cérebro pela lei da
correlacédo ou pela acéo direta da mao sobre o corpo, mas a centralidade do trabalho
neste processo. Haja vista que a inteligéncia humana é distinguida da inteligéncia
dos outros animais pela sua capacidade de produzir seus meios de existéncias, ou
seja, pelo seu trabalho.

A linguagem articulada, a fala humana, também foi fruto do trabalho, assim
como as maos. As vantagens de trabalhar em conjunto contribuiram para agrupar
ainda mais os individuos. Com isto, 0 homem sentiu a necessidade de se comunicar
por meio da linguagem falada, ou seja, da palavra articulada. Assim, lentamente, o
homem vai aprendendo a falar por meio do som articulado. Engels e Marx (2010)

afirmam que a linguagem surge como consciéncia da incompletude e da
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necessidade de intercambios com o0s outros homens. Depreendemos que assim
como a consciéncia € um produto social a génese do ser social nasce a partir do
trabalho.

E oportuno ressaltar que as sucessivas transformagdes pelas quais originou o
homem n&o aconteceram de forma isolada, ao contrario, eram concatenadas entre si
e em constante relacdo com a natureza. Essa relacdo do homem com a natureza
Marx (1985) também denominou de trabalho, e acrescentou que ao atuar sobre a
natureza, por meio do trabalho, ele a modifica e modifica a si proprio. Diante do
exposto, é possivel notar o trabalho como atividade central no processo da formacéo
humana e como elemento mediador na relacdo homem-natureza.

Com base na teoria darwinista, Engels (2013) apresenta 0 processo da
evolugdo humana cuja principal caracteristica reside no processo dialético entre o
homem e a natureza, onde o homem modifica a natureza por meio do trabalho e por
este, ele proprio se constitui. Marx (1985, p. 202) ndo apresenta analise detalhada
sobre as transformacdes biolégicas que o homem passou como fez Engels, contudo,
o distingue dos outros animais também por meio do trabalho ao comparar o trabalho

humano com o trabalho da abelha, considerando

[...] o que distingue o pior arquiteto da melhor das abelhas é que o arquiteto
figura na mente sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o
material sobre qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu modo
de operar e o0 qual tem de subordinar sua vontade.

A origem da diferenca entre o trabalho do homem e do animal esta na
capacidade do primeiro planejar as suas atividades. A acao e o resultado dessa, sao
pensados antes de serem realizados na pratica. Assim sendo, podemos concluir que
o trabalho humano é a representacdo concreta da sua idealizacdo. Braverman
(1981, p. 50) acrescenta que “o trabalho humano é consciente e proposital, ao passo
que o trabalho dos outros animais € instintivo”.

Nesse sentido, o trabalho humano assume uma dimenséao teleolégica, pois é
guiado por um por teleoldgico, isto €, por um fim. Sobre teleologia Lukacs (2013,
p.43), desenvolve uma critica & concepcao de Aristoteles e Hegel ao elevarem o por

teologico a categoria cosmoldgica universal.
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A teleologia, em sua esséncia, € uma categoria posta: todo processo
teleolégico implica o poér de um fim e, portanto, numa consciéncia que pde
fins. Por, nesse contexto, ndo significa, por tanto, um mero elevar-a-
consciéncia, como acontece com outras categorias e especialmente com a
causalidade; ao contrario, aqui, com o ato de por, a consciéncia da inicio a
um processo real, exatamente ao processo teleoldgico. Assim, o pér tem,
nesse caso, um carater irrevogavelmente ontolégico.

Diante do exposto, compreendemos que todo trabalho humano pressupde um
por teleoldgico, pois € uma atividade voltada para um fim, tem intencionalidade que
€ manifestada nas praxis. De acordo com Vazquez (1977), praxis é o fundamento do
conhecimento, pois este ndo se realiza fora da atividade pratica do sujeito, somente
agindo tedrico-praticamente € que o sujeito € motivado a produzir e efetivamente
produz conhecimento sobre objetos e/ou fendmenos.

Marx (2010) também se contrapde a concepc¢do de Aristoteles e Hegel que
eleva o por teleoldgico a categoria cosmoldgica, na medida em que rejeita qualquer
teleologia fora do trabalho humano, isto é, da praxis humana, pois € impossivel
qualquer trabalho humano que néo seja precedido de intencionalidade, de um pér
teleolégico. Analisando as Teses sobre Feuerbach, especificamente a Il Tese, o
autor destaca a centralidade da praxis e afirma que é na praxis que o homem deve
demonstrar o carater terreno de seu pensamento. Assim, com base na concepcao
marxiana e lukacsiana, afirmamos que o trabalho é o ponto onde se demostra o por
teleoldgico.

No processo da formacdo humana ha os saltos ontoldgicos, periodo da

transicdo do ser organico ao social,

Quando o homem se separa definitvamente do macaco, esse
desenvolvimento ndo cessa de modo algum, mas continua, em grau diverso
e em diferentes sentidos entre diferentes povos e as diferentes épocas,
interrompido mesmo as vezes por retrocessos de carater local ou
tempordrio, mas avancando em seu conjunto a grandes passos,
consideravelmente impulsionado e, por sua vez, orientado em um
determinado sentido por um novo elemento que surge com o homem
acabado: a sociedade. (ENGELS, 2013, p. 19).

Com o intuito de investigar a génese do ser social Lukacs (2012) procura
analisar os vinculos e as diferenciacdes entre o ser organico e o ser social. Tal

génese pressupbe o salto ontoldgico, isto €, a ruptura da continuidade normal do
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desenvolvimento. E importante destacar que o salto ontolégico n&o ocorreu
linearmente, tampouco em curto prazo, foi necessario passar milhdes de anos para
gue definitivamente o homem se separasse do macaco e na base deste salto reside
o trabalho humano.

O trabalho é a categoria fundante do ser social que permite investigar o
complexo concreto de sociabilidade como forma de ser (LUKACS, 2013). Contudo,
s6 podemos falar do ser social, nesta concepc¢ao, se concebemos que sua génese, 0
seu distinguir-se da sua propria base, o seu tornar-se autbnomo, baseia-se no
trabalho.

Lessa (2007) afirma que o trabalho ndo € somente a categoria que funda o
ser social, nem apenas a que faz a mediacdo entre o homem e a natureza, além
dessas duas caracteristicas, o trabalho € a categoria que atende as primeiras
necessidades da sociabilidade: meios de produgéo e de subsisténcia, pois sem as
quais, nenhuma vida social poderia existir. Antunes (2009a) incita uma reflexdo ao
levantar o seguinte guestionamento: se a vida humana se resumisse apenas ao
trabalho, isto seria a efetivacdo de um esforco penoso que aprisionaria o ser social a
uma Unica de suas mdultiplas dimensfes, mas se a vida humana necessita do
trabalho humano e de seu potencial emancipador, ela deve recusar o trabalho que
aliena e infelicita o ser social. Se por um lado, consideramos o trabalho como o
momento fundamental do ser social, por outro lado, consideramos que a sociedade
capitalista o transformou em trabalho alienado e precério, onde a for¢ca de trabalho
foi transformada em mercadoria, cuja finalidade é criar outras mercadorias, conforme

veremos a seguir.

1.2 A precarizacao do trabalho no contexto da reestruturagéo produtiva

O modo de producéo capitalista modificou ndo apenas a relagdo do homem
com a natureza, mas a relacdo do homem entre si e com a atividade que foi a base
no processo de hominizacdo e humanizacéo, o trabalho. Essa atividade que no
inicio da histéria humana teve sua centralidade, na sociedade capitalista, tornou-se
meio de sobrevivéncia. E € no modo de producdo capitalista que o trabalho vivo,
como agente social ativo no processo de producdo (ALVES, 2007), torna-se

alienado, assalariado e precario.
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O termo precario € proveniente do latim precarius cujos significados
dicionarizados séao: dificil, escasso, inconsistente, incerto, instavel, fragil, dentre
outros. O conceito de precarizacdo, segundo Druck (2013), refere-se ao processo
(econdmico, social e politico) que torna o trabalho precario. Entdo, o termo precario
designa um estado, a condicao, e precarizagéo indica o processo da precariedade.

A precariedade para Alves (2007) refere-se a uma condicdo soécio-estrutural
que caracteriza o trabalho vivo e a forca de trabalho como mercadoria, e, a
precarizacao, refere-se ao modo de reposi¢cdo socio-historica da precariedade. Isto
€, a precarizacado € 0 processo que possui uma dimensao historica (e ontoldgica),
determinada pela luta de classes e pela correlacdo entre capital e trabalho, atingindo
os despossuidos do controle dos meios de producéo, o trabalhador.

A precarizacdo do trabalho é um dos tracos mais marcantes no contexto da
reestruturacdo produtiva, todavia, a sua analise em uma perspectiva historico-
dialética demanda o conhecimento da sua génese e de seus desdobramentos para
gue se possa perceber e compreender as mediacdes e as forcas subjacentes que
tornaram e vem tornando o trabalho humano precario. Por isso, ainda que
sucintamente, partimos do principio da histéria do desenvolvimento do trabalho até a
reestruturacao produtiva (da década de 1970), onde ocorre a precarizacao estrutural
do trabalho.

O modo de producédo das primeiras comunidades humanas era comunal,
conforme observamos na sec¢ao anterior, o trabalho era realizado por todos e para
todos. O homem retirava da natureza apenas 0 necessario para sua alimentacao,
para proteger-se dos animais e dos rigores climéaticos, portanto, ndo havia
excedentes. Saviani (1994) denomina este modo de producdo de comunismo
primitivo. Pois ndo havia divisdo de classes sociais, na coletividade os homens
produziam seus instrumentos de trabalho, trabalhavam, ocupavam a terra, bem
como, na coletividade usufruiam dos beneficios de todo trabalho desenvolvido.

Na Antiguidade Classica, 0 modo de producdo que marcou a época foi a
escravista. Os escravos trabalhavam na agricultura, realizavam atividades
domésticas e artesds, enfim, todas as atividades consideradas inferiores e
designadas para manter a classe dos seus senhores. Segundo Baraldi (2005) o
trabalho precéario pressupde a totalidade das condi¢cdes inadequadas de trabalho.

Assim, partindo desse pressuposto, no modo de producao escravista residem alguns
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elementos nos quais se pode inferir a génese da precarizagéo do trabalho, haja vista
que ja havia a cisdo da relacdo natural entre o homem e meio de producdo, bem
como, o produtor imediato (o escravo) ndo era dono dos meios de producao.
Todavia, alguns autores como Antunes (2006), Alves (2007), Druck (2013), dentre
outros, afirmam que a precarizagcdo do trabalho se funda no modo de producgao
capitalista, com a venda forca de trabalho como mercadoria, isto €, com o trabalho
alienado® ou estranhado. Nesse sentido, 0 que vemos no trabalho escravo é a
precariedade social do trabalho.

Considerando que a precarizagao do trabalho se funda no modo de produgéo
capitalista, enfatizamos que:

Apesar de existir escravatura na Antiguidade, o modo de operacdo do
escravismo era, de certo modo, exterior ao soOcio-metabolismo das
sociedades antigas. Além do que, a exploragdo e o estranhamento que
eram intrinsecos ao modo de producao escravista, como néo era fetichizado
(a relacdo de exploracdo e dominagdo que o capital possui certa
translucidez para os agentes sociais), tendia a dificultar a dinamica socio-
reprodutiva daquele modo de reproducéo (ALVES, 2007, p. 37).

O escravo nao era reconhecido como membro do corpo social, tampouco
como membro da espécie humana. O modelo de atividade humana, ainda que na
forma embrionaria, era o trabalho do pequeno agricultor, o trabalho artesanal ou de
oficio que ja anunciava o seu desenvolvimento na Idade Média.

Os trabalhadores da Idade Média eram os servos, sua vida e seu trabalho,
estava ligada a terra de seus senhores, por meio das obrigaces contratuais feudais.
Analisando este contexto, Marx (2013a) afirma que o trabalhador (servo) tinha
apenas um direito precario (grifo do autor) de morar na terra, porque se tornou um
poder estranho, que lhe diminui todos os dias, e do qual pode ser desalojado, se nao
pagar a renda. Nesse contexto, havia também a precariedade social dos
trabalhadores servos, distinguindo-se em alguns pontos, da precariedade social dos
trabalhadores da Antiguidade Classica.

No trabalho servil, embora haja diferenca do antigo regime de trabalho, ha
alguns pontos que se assemelham. Primeiro pela falta de liberdade de ir e vir, pois,
ainda que os servos nao fossem vendidos como mercadorias, tornavam-se presos a

terra. Segundo, pela obrigatoriedade de serviddo ao seu senhor. Pois, em troca da

* Momento em que o trabalhador é expropriado dos meios de producdo. Marx e Engel (2009).
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permissao do uso da terra e da protecédo militar os servos eram obrigados, por meio
do contrato feudal, pagar impostos aos seus senhores, prestar servico a nobreza,
sem poder abandonar o seu cultivo, ou seja, em troca de moradia e seguranca, 0S
servos deviam fidelidade e for¢a de trabalho ao seu senhor.

Braverman (1981) afirma que a producdo capitalista exige intercambio de
relacbes, mercadoria e dinheiro, no entanto, sua diferenca especifica € a compra e
venda da forca de trabalho. Nesse contexto, ndo basta que o trabalhador produza
mercadorias € fundamental criar mais valia, pois, a producdo capitalista é
essencialmente a producdo de mais valia.

Os senhores feudais na busca de aumentar suas riquezas, intensificaram a
exploracdo do trabalho servil com maiores cobrancas de multas e impostos. Assim, a
acumulacdo da economia feudal (acumulacdo primitiva® de capital) por meio do
trabalho excedente do camponés, a expansdo e a intensificacdo do comércio,
juntamente com outros varios fatores, possibilitaram o declinio do feudalismo e o
surgimento do capitalismo, em sua primeira fase (a mercantil ou comercial) e uma
nova classe social, a burguesia.

O surgimento da precarizacdo do trabalho na sociedade capitalista se

desenvolveu da seguinte maneira:

No principio, homens e mulheres foram expulsos da propriedade (ou posse
da terra), perdendo seus meios de producdo da vida material, sendo
obrigados, para sobreviver, a vender a sua forca de trabalho; e outros,
expelidos pela concorréncia de mercado, perderam oficios ou habilidades
profissionais, tornando-se proletarios. Eis, portanto, o que é denominado
processo de proletarizacdo do trabalho. Por outro lado, o seu
desenvolvimento avassalador, 0 s6cio-metabolismo do capital no Ocidente
se impds sobre outros padrdes civilizatorios, promovendo-se a colonizacdo
do mundo, seja em sua dimensao territorial, através do colonialismo,
imperialismo ou globalizacao; seja em sua dimenséo sistémica, através da
constituicdo de sociabilidades estranhadas e de rela¢des sociais baseadas
do poder do dinheiro. Enfim, o capital como relacdo social tornou-se agente
da racionalizacdo do mundo, aparecendo como um processo social
contraditorio cujo cerne essencial caracterizou-se por um lado, pela
constituicdo do processo de precarizagdo como forma de desenvolvimento
civilizatério e por outro lado, pela instauracdo da precariedade social como
condicdo humana (ALVES, 2007, p. 112).

® E o processo historico que dissocia o trabalhador dos meios de producdo. E considerada primitiva
porque constitui a pré-histéria do capital e do modo de producéo capitalista.
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A precarizagao do trabalho na sociedade capitalista refere-se a um processo
mundial com caracteristicas que marcam os diferentes modos de gestdo e
organizacdo de trabalho, todavia, apresenta nuances e particularidades socio-
histéricas em cada periodo.

O desenvolvimento do capitalismo industrial acirrou a necessidade de
aumentar a produtividade, de produzir mais valia, isto €, 0 excedente quantitativo de
trabalho na duracdo do mesmo processo de trabalho (Marx, 1985), afinal, a mais
valia é objetivo essencial do modo de producéo capitalista. Na primeira Revolugao
Industrial a precarizacdo e a precariedade, bem como o processo de proletarizacao,
tiveram suas dimensfes expostas, em toda sua intensidade e amplitude.

Sobre as consequéncias da Revolucdo Industrial para a classe trabalhadora
na Inglaterra Engels (2008) afirma que se por um lado, houve a completa
degradacé&o moral e social (devido a exploracdo capitalista do trabalho da mulher e
da crianga), a expropriacdo dos meios de producdo e a perda da seguranca de
trabalho, pois com o trabalho livre, o operario perdeu os direitos que outrora possuia,
como por exemplo, assisténcia por partes dos senhores feudais em tempos de
colheitas ruins ou de pragas, assisténcia para reparos e construcdo de suas casas,
dentre outros. Por outro lado, houve um rapido desenvolvimento do comércio e da
industria, bem como, o crescimento do proletariado e sua instituicdo de classe, tal
instituicdo foi o fruto mais importante dessa Revolug¢do. Assim, o autor evidencia a
precariedade de vida e de trabalho das massas humanas, bem como algumas
contradi¢cbes do capital.

Dessa forma, o capitalismo se fortalece e se desenvolve, Harvey (2016)
afirma que quando as contradicbes do capital levam-no a uma crise, produz
momentos de “destruigao criativa”, pois as crises do capital s&o momentos em que
ele se reorganiza, reinventa-se, e se transforma em outra coisa, onde essa outra
coisa pode ser melhor ou pior para as pessoas.

Nas ultimas décadas do século XIX, o norte-americano Frederick W. Taylor,
sob influéncia de alguns economistas liberais, como A. Smith e C. Babbage, inicia o
movimento da geréncia cientifica que segundo Braverman (1981), significa a
aplicacdo dos meétodos da ciéncia aos problemas do controle do trabalho nas
empresas capitalistas em rapida expansdo. O trabalho humano passou a ser

organizado com base nos principios da dissociacdo do processo de trabalho das
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especialidades dos trabalhadores, da separagdo de concepgao e execugao e, da
utilizacdo do monopdlio de conhecimento para controlar cada fase do processo de
trabalho. Esse sistema organizacional recebeu o nome de taylorismo.

A divisdo do trabalho foi a base e a resposta aos principios supracitados,
onde seus propoésitos subjacentes, como o aumento da produtividade e o controle
dos meios de producdo sdo analisados por Marx (2013b), onde observa-se que
apesar da precariedade do trabalho, o produtor imediato, nas sociedades preé-
capitalistas (escravos, servos, mestres e aprendizes) ndo se encontrava totalmente
separado das condi¢gbes objetivas de trabalho. Diferente dos trabalhadores livres
(assalariados) que séo totalmente apartados dos elementos de trabalho, pois néo
sao proprietarios de nenhuma riqueza, nem possuidores de instrumento de trabalho.
Nesse contexto de expropriacdo dos meios de producgéo, o referido autor analisa a
alienacéao do trabalho e afirma que essa nao se revela apenas no fato de que os
meios de vida pertencem a outro, mas ha um poder inumano que impera sobre tudo.

A divisdo do trabalho no modo de producéao capitalista representa ndo apenas

a divisdo técnica, mas a divisdo social do trabalho. Por divisdo técnica,

[...] entendo uma tarefa isolada dentro uma série complexa de operacfes
gue, a principio, qualquer pessoa pode executar, ou vigiar uma maquina ou
esfregar o chéo; por divisdo social, entendo uma tarefa especializada que
apenas uma pessoa com treinamento ou posi¢cdo social adequados pode
executar, como o exercicio da medicina, o desenvolvimento de softwares ou
atendimento a clientes em um restaurante cinco estrelas. Cito esse Ultimo
exemplo para enfatizar que as divisbes e definicbes muitas vezes
dependem tanto de habilidades sociais, culturais e interpessoais e da

apresentacgéo do individuo como de conhecimento técnico (HARVEY, 2016,
p.112).

A divisdo do trabalho, como meio de aumentar a produtividade e baratear a
forca de trabalho, tornou-se de fato a for¢a subjacente que governa todas as formas
de geréncia do trabalho na sociedade capitalista. Compreendemos que essa divisdo
serviu para organizar o trabalho, porém, intensificou-o e tornou-o mais precario. Ao
analisar a intensificacdo do trabalho nos modos de producéo capitalista, Dal Rosso
(2008, p. 45) afirma que “intensificar é exigir mais trabalho e resultados superiores
no mesmo espaco de tempo, significa, portanto, aumentar a exploragao do trabalho”.
Nessa perspectiva, inferimos que a precarizagdo do trabalho no capitalismo
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contemporaneo, correlaciona-se também com a intensificacdo da exploracdo da
forca de trabalho.

Os principios supracitados de Taylor ndo somente serviram de base para a
implantacdo do modelo de produgdo em massa, no inicio do século XX, como foram
intensificados por meio da linha de montagem, criado pelo norte-americano Henry
Ford. De acordo com Pinto (2013), se a racionalizacdo taylorista permitiu uma
significativa intensificacdo do trabalho humano através do controle pela
cronometragem dos tempos de operacbes parciais, no sistema fordista, é a
velocidade automatica da linha de série que impde ao trabalhador o ritmo para seu
trabalho. Desse modo, podemos afirmar que estamos diante da producdo da mais
valia, onde o trabalhador é capacitado a produzir mais, com maior dispéndio de
trabalho e no mesmo tempo de trabalho.

Nessa perspectiva, a condicdo de precariedade intensifica-se, ndo somente
no maior dispéndio de trabalho, mas na alienagédo do trabalhador. No modelo de
producédo fordista a possibilidade da intervencado criativa do homem é praticamente
nula, assim como é praticamente nula a concepcdo da totalidade do processo do
trabalho. O trabalhador é considerado um “apéndice da maquina” (MARX, 1985, p.
483) repetindo movimentos automéaticos e em curto espaco de tempo. Por outro
lado, é no modo de producdo fordista, na fase keynesiana®, que o emprego formal,
ou seja, o trabalho com carteira assinada é conquistado, bem como a elevacéo do
salario do trabalhador. Também é nesse periodo que se ampliam e se consolidam as
politicas sociais para os trabalhadores.

Todavia, segundo Alves (2007) o arcabouco de direitos sociais, criou uma
crosta de ocultacdo da condicdo proletaria, da precariedade e da precarizacao
contida da forca de trabalho como mercadoria. De certo modo, até contribuiu para o
fetiche do Estado como Estado-Providéncia, pois, a contencéo da precariedade e da
precarizacao foi relativa e tais direitos ndo conseguiram atingir a totalidade do
mundo do trabalho, por exemplo, as empregadas domésticas, os trabalhadores

rurais, dentre outros.

® John. M. Keynes (1883-1946) defendia uma maior a intervencdo do Estado na economia com vistas
a reativar a producdo como saida da crise de 1929 (BEHRING e BOSCHETTI, 2011). E importante
salientar que o Estado do Bem Estar Social se configura para conter o avan¢o da organizacdo dos
trabalhadores, visto que, havia uma tendéncia a incorporar os ideais socialistas.
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A “Era de Ouro” do capitalismo durou cerca de trés décadas no periodo poés
Segunda Guerra Mundial (principalmente nos paises ocidentais) e foi dissolvida pela
eclosdo da crise estrutural’ do capital no final da década de 1960, por um conjunto
de acdes politicas e econdbmicas que, segundo Pinto (2013), interagem-se
mutuamente no sentido de estabelecer certo equilibrio das relagbes sociais
capitalistas.

Os tracos mais evidentes que impulsionaram a crise estrutural do sistema
capitalista, segundo Antunes (2009b), foram: a queda da taxa de lucro (dada pelo
aumento do preco da forca de trabalho conquistado durante o periodo pds 1945,
pela intensificagcdo das lutas sociais dos anos 1960, dentre outros elementos); a
crise do Estado do bem-estar social e de seus mecanismos de funcionamento; o
incremento das privatizacdes, tendéncia generalizada as desregulamentacdes e a
flexibilizacdo do processo produtivo, do mercado e da forca de trabalho; o declinio
do modelo de acumulacdo de producéo taylorista-fordista e a hipertrofia da esfera
financeira. Para o referido autor, os dois ultimos elementos sdo na verdade, a
expressdo da propria crise estrutural do capital, dada pela incapacidade de
responder a retracdo do consumo que se acentuava e do desemprego estrutural que
se iniciava.

A ecloséo da crise estrutural do capital desencadeou um amplo e complexo
processo de restruturacdo produtiva e de dominacao politica, que por um lado,
visava recuperar seu ciclo reprodutivo e, por outro, repor seu projeto hegemonico
que vinha sendo confrontado continuamente pelas lutas operarias, especialmente as
de 1968, na Franca, afinal, as crises capitalistas sdo meios pelos quais o capital
busca uma saida para si préprio. Para Alves (2007), entramos em uma nova
dimenséo socio-histérica, onde as margens de concessfes politicas do capital
esgotaram-se, obrigando ele préprio a reconstruir uma nova aparéncia de ser da
classe proletaria, constituindo-se desse modo, uma nova implicagédo da precariedade
e da precarizacgéao.

Em resposta a crise dos anos 1970, o modelo de produgcdo japonés
configurou-se no novo padrdo de acumulacdo capitalista, isto €, no modo de
producdo flexivel, pela industria japonesa automobilistica Toyota, liderada pelo

engenheiro Taiichi Ohno, segundo Harvey (1998, p. 140), a acumulacéo flexivel,

" Crise do proprio sistema do capital, que ndo é uma crise ciclica do capitalismo, mas a que tem
abrangéncia global. Mészaros (2000).
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[...] € marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se
apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho,
dos produtos e padrbes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento
de servicos financeiros, novos mercados [...] envolve rapidas mudancas nos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regibes geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego
no chamado setor de servicos [...] ela também envolve um novo movimento
que chamarei de “compressao do espago-tempo”, os horizontes temporais
de tomada de decisao se estreitam, enquanto a comunicacao via satélite e a
gueda dos custos de transportes possibilitaram cada vez mais a difusdo
imediata dessas decisfes hum espaco cada vez mais amplo e variegado.

Esses poderes aumentados de flexibilidade mobilidade permitem que os
empregadores exercam pressdes mais fortes no controle do trabalho sobre
uma forca de trabalho de qualquer [...] A acumulacgéo flexivel parece implicar
niveis relativamente alto de desemprego estrutural, rapida destruicdo e
reconstrugdo de habilidades, ganhos modestos de salarios reais e o
retrocesso do poder sindical — uma das colunas politicas do regime fordista.

Vale ressaltar que o Toyotismo (ou acumulacao flexivel), segundo Coriat
(1994), surgiu logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, mas somente a partir de 1970
adquiriu projecédo global. O modo de producéo toyotista contrapde-se a producao em
larga escala de produtos estandardizados fordista, a nova dinamica de gestado do
processo produtivo e o novo padréo tecnologico se concentram na flexibilidade de
producdo, isto significa que um trabalhador podera operar varias maquinas
simultaneamente.

Esse modelo de producdo, exige-se um trabalhador polivalente e
multifuncional. Para Antunes (2010) esse novo processo de trabalho emerge onde o
crondmetro e a producdo em série sao substituidos pela flexibilizacdo da producéo e
especializacdo flexivel, por novos padrées de busca de produtividade e por novas
formas de adequacédo da producédo a logica do mercado. Todavia, Alves (2000) néo
considera o toyotismo como um novo modo de regulagéo capitalista, apenas como
um estagio superior de racionaliza¢do do trabalho, pois ndo rompeu com rigor, com
a légica do taylorismo-fordismo.

A precariedade e a precarizacdo do trabalho se metamorfosearam no
contexto da reestruturacao produtiva, aparecem sob o neologismo da flexibilizac&o e
se constituem por meio da perda de direitos trabalhistas, do aumento da exploracéo
da forca de trabalho, pelo crescente contingente de trabalhadores desempregados,

dentre outros aspectos.
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A flexibilizacdo do trabalho, segundo Vasapollo (2006), pode ser
compreendida, como liberdade para as empresas, nos seguintes aspectos: despedir
seus empregados sem penalidades, quando a producdo e as vendas diminuirem;
reduzir ou aumentar o horério de trabalho, sem aviso prévio, quando a producéo
necessitar; pagar salarios mais baixos do que a paridade de trabalho; subdividir a
jornada de trabalho, de acordo com a producédo, podendo mudar de horéario e suas
caracteristicas (trabalho por turno, por escala, em tempo parcial, enfim, horéario
flexivel.); destinar parte de suas atividades a empresa externa; contratar
trabalhadores em regime de trabalho temporério; fazer contrato por tempo parcial,
dentre outros. Nesse sentido, a flexibilizacdo serve mais para ampliar (ou legitimar)
as formas de precarizacéo do trabalho do que para combater o desemprego.

Diante do exposto, inferimos que a flexibilizacao do trabalho, € um eufemismo
da precarizacédo deste, visto que intensifica o trabalho de maneira disfarcada e o
precariza de maneira flexibilizada. Antunes (2009b), afirma que o mesmo quadro de
precarizacdo se presencia quando se analisa as diversas modalidades de
flexibilizacdo do trabalho, que sempre acabam trazendo, de modo embutido,
diferentes formas de precarizagao.

No estudo sobre o Desemprego e precarizacdo, Mészaros (2006) apresenta
com dados, um panorama da globalizacdo do desemprego e do trabalho temporario
nos paises desenvolvidos como a Gra-Bretanha, Italia, Alemanha, Japao e os E.U.
A, em paises subdesenvolvidos, como o México e, nos antigos paises poés-
capitalistas como a Hungria e a Russia, ele afirma que a ascensao do desemprego
nao € um fendbmeno recente, apenas atingimos uma fase do desenvolvimento do
sistema capitalista em que o desemprego e a precarizacdo, de acordo com as
estatisticas apresentadas sdo a sua marca dominante.

A perda dos direitos trabalhistas, outra caracteristica da precarizacédo do
trabalho, configura-se em um retrocesso historico, periodo do capitalismo em que o
trabalhador ainda ndo havia conquistado tais direitos ora vigentes. Antunes (2007)
afirma que flexibilizar a legislagdo do trabalho significa aumentar mais o0s
mecanismos de extracdo do sobretrabalho, ampliando assim as formas de
precarizacao e destruicdo dos direitos sociais que foram arduamente conquistados
pela classe trabalhadora, desde o inicio da Revolugdo Industrial e, especialmente,

apos 1930, qguando se toma o exemplo brasileiro.
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A precarizagdo do trabalho apresenta uma dimensdo socio-histérica da
condicdo da forca de trabalho como mercadoria e atinge ndo apenas 0s paises
centrais, mas também os periféricos como o Brasil.

A reestruturacdo produtiva no Brasil se intensificou nas ultimas duas décadas
do século XX, provocando um processo de mudancas na organizagdo e na gestao
da forca de trabalho, como por exemplo, no crescimento da informalidade, nas
formas flexiveis de contratacdo e no crescimento do desemprego em determinados
setores e ocupacdes, como demonstra Pochmann (2006) em seu estudo sobre os
Desempregados no Brasil dos anos 1980 a 2002 e afirma que o movimento de
desestruturacdo do mercado de trabalho no Brasil € causado pela terceirizacdo e
flexibilizacdo e revela-se no desemprego em massa, no desassalariamento e nas
ocupac0des precérias.

Entre avancos e “declinios” do desenvolvimento do capitalismo presenciamos
um processo gradativo da precarizacdo do trabalho que, segundo Alves (2007),
significa a reposicdo das determinacfes mercantis da forca de trabalho, expondo
com amplitude e intensidade, sua condi¢do ontolégica de mercadoria, pressuposto
negado, mas efetivo, durante o periodo histérico anterior ao atual que ora
vivenciamos. Em virtude dos ciclos das crises capitalistas, o capital busca repor, com
intensidade, tal condi¢cdo. Nessa perspectiva, um dos significados da precarizacéo
do trabalho, no momento atual, € a reposicédo de suas determinantes mercantis por
meio da desregulamentacdo e da flexibilizagdo de suas condigdes
socioinstitucionais.

O processo de precarizacdo do trabalho no século XXI € mais perverso do
gue 0 que ocorreu no inicio do capitalismo industrial, na medida em que a
produtividade do trabalho social adquiriu dimensdes inauditas expressando a
condicdo da barbarie, por meio do desemprego estrutural, das perdas de direitos
trabalhistas, dos novos e precarios modos de producdo. O trabalho docente ndo se

exclui desse processo de precarizagao, visto que,

A dindmica da precarizacdo, que passa pela intensificacdo do ritmo do
trabalho em paralelo ao achatamento e perdas salariais (a légica de se
produzir mais com menores custos se manifesta ai claramente), de captura
de subjetividade do trabalhador e de retirada de diretos, alcan¢a todo o
conjunto de proletariado. As especificidades existem, haja vista que o
processo de trabalho é diferente, mas o fundamento geral que estrutura a
reproducdo ampliada do capital e a situacdo de classe de segmentos



41

aparentemente diversos como os trabalhadores que realizam o trabalho
produtivo e os que realizam o trabalho improdutivo, os coloca em uma
mesma posi¢cdo: ambos precisam vender a sua for¢a de trabalho para viver,
ambos estdo submetidos a mesma logica de exploragéo de trabalho, tanto
em termos objetivos, quanto em termos subjetivos (FERRAZ, 2008, p. 13).

Assim, mesmo em resisténcia, o professor® é pressionado e subordinado as
formas de trabalho que tém precarizado suas atividades docentes, cujo processo

passaremos a analisar no ambito das universidades publicas federais brasileiras.

1.3. A precarizagdao do trabalho docente na Universidade: transi¢cdo para o
século XXI no Brasil

Para analisar a precarizacdo do trabalho docente nas universidades publicas
brasileiras € mister compreender como essa instituicdo vem se configurando na
sociedade contemporanea e como a precarizagdo se revela nas atividades do
professor, haja vista que o processo de precarizacdo ndo se aplica de forma
homogénea a todos os setores da classe trabalhadora, muito embora, seja penoso
para todos.

No estudo Universidade moderna: dos interesses do Estado-Nacdo as
conveniéncias do mercado, Silveira e Bianchetti (2016) analisam as transformacfes
gue as universidades (em nivel internacional) passaram ao longo do século XX e
afirmam que no decurso do processo de internacionalizacdo da economia a
concepcao de universidade passa a alinhar-se aos designios do desenvolvimento

econdmico sob orientacdo dos organismos internacionais do capital,

O modelo de universidade que vem sendo colocado em pratica revela sua
inspiracdo na agenda de organismos supranacionais coerente com politicas
privatistas desenvolvidas pelo MEC, que designa a educacdo como bem
publico — um servico passivel de ser oferecido diretamente pelo Estado ou
pela iniciativa privada; promove a integracdo subordinada da universidade
aos imperativos da acumulacao e reproducdo do capital, transformando as
IES em organizacdes prestadoras de servicos (ensino, pesquisa e
extensdo); vincula estreita e indissociavelmente o plano de desenvolvimento
institucional ao setor produtivo; padroniza curriculos e instrumentos de

® Assumimos a concepcgéo de trabalhadores apresentada por Antunes (2009b) em Os sentidos do
trabalho. Onde a classe-que-vive-do-trabalho compreende a totalidade dos assalariados, que vivem
da venda de sua forca de trabalho em troca de salario. Incorpora a totalidade do trabalho social, a
totalidade do trabalho coletivo, o conjunto de trabalhadores improdutivos (no sentido de Marx),
aqueles cujas formas de trabalho séo utilizadas como servico, seja para uso publico, como servicos
publicos tradicionais, seja para uso capitalista. Inclui ainda os subproletariados modernos, fabril e de
servigos, que sao caracterizados pelo trabalho temporario.
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avaliagdo sob a acdo do marco regulatério do Setor Educacional do
MERCOSUL (SEM), por mediagdo do Estado, bem como a diversificada
fonte de financiamento (SILVEIRA E BIANCHETTI, 2016, p. 96).

Nesse sentido, a precarizagdo do trabalho docente ndo deve ser analisada
isoladamente, desvinculada do contexto de mudancas dos setores socioeconémicos,
pois a medida em que a universidade passa por transformacdes, o trabalho docente
também se modifica. Desse modo, as mudancas que vém ocorrendo no trabalho
docente nas universidades publicas brasileiras, a partir de 1990, como a
intensificacéo e flexibilizagao de trabalho e das relagdes de trabalho, sao reflexos da
reestruturacdo da producado capitalista. Tal reestruturacdo compreende-se em um
conjunto de reformas de ordem politica, econdmica e social, em que a universidade
faz parte desse conjunto, como uma das estratégias para o reordenamento do
capital que entrou em crise no inicio da década de 1970 e perdura até os dias atuais.

O contexto educacional brasileiro da década de 1990 é comparado com a

década de 1960, em termos de mudanca, pois

Se nos anos de 1960 assiste-se, no Brasil, a tentativa de adequacéo da
educacdo as exigéncias do padrdo de acumulagéo fordista e as ambicbes
do ideario nacional-desenvolvimentista, os anos de 1990 demarcam uma
nova realidade: o imperativo da globalizagdo (OLIVEIRA, 2004, p. 1129).

No caso especifico do ensino superior, Siqueira (2004, p. 47) apresenta uma
retrospectiva entre as décadas supracitadas, afirmando que em 1960, esse nivel de
ensino (juntamente com o nivel técnico-vocacional), teve prioridade® de investimento
nas politicas do Banco Mundial (BM). Essa primazia esmoreceu-se nas décadas de
1980 e 1990, pois foi o periodo em que o Banco Mundial (BM) passou a atuar como
auxiliar na cobranca da divida externa, fazendo que os paises devedores adotassem
ajustes estruturais por meio dos empréstimos cedidos. A partir dos anos 1990, a
educacao superior passou a ser concebida como bem privado, como servigo, por
organismos multilaterais como o BM, a UNESCO e a OMC, os quais passaram a

orientar a expansdo desse nivel de ensino para setor privado, diversificagdo de

° Prioridade que decorria da concepcdo de educacdo predominante nesse periodo, isto é, de

educacdo como formadora de mao-de-obra especializada necessaria para o0 processo de
desenvolvimento econdmico, entendido como industrializacdo (SIQUEIRA, 2004).
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instituicdes, criacdo de sistemas de avalia¢des institucionais com base em critérios
de produtividade, dentre outras.

Esta mudanca de paradigma educacional, na década de 1990, provocou uma
reconfiguragdo na universidade brasileira e no trabalho docente. As universidades
passam a ser classificadas e hierarquizadas, constituindo as Universidades de
Exceléncia, as quais executam 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, e as
Universidades de Ensino, as quais apenas transmitem (as vezes muito mal) os
contetidos produzidos historicamente (MOURAQ; ALMEIDA, 2006).

Nesse contexto de trabalho presente na academia, inferimos que a
intensificacdo, a flexibilizacdo, o produtivismo académico sao instrumentos que
potencializam o processo da precarizacdo social’® do trabalho docente, cujo
processo representamos na figura 1 e analisaremos como se desenvolve nas

universidades publicas federais brasileiras.

Figura 1 - Representag&o do processo de precarizagdo do trabalho docente nas universidades
brasileiras no século XXI

Intensificacéo
do trabalho

Precarizacéo
do trabalho
docente

Flexibilizacao
das relacbes e
de trabalho acaaemico

Produtivismo

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

' DRUCK (2011) O caréater dessa nova precarizacdo social do trabalho esta sustentado na ideia de
que se trata de um processo que se instala — econdbmica, social e politicamente — uma
institucionalizacdo da flexibilizacdo e da precarizacdo moderna do trabalho, renovando e
reconfigurando a precarizacao historica e estrutural do trabalho no Brasil, agora justificada na visao
hegeménica pelo capital, pela necessidade de adaptacdo aos novos tempos globais, marcados pela
inevitabilidade e inexorabilidade de um processo mundial de precarizacao, também vivido a passos
largos pelos paises desenvolvidos. Trata-se, portanto, de uma metamorfose da precarizacdo, que,
mesmo presente desde as origens do capitalismo, assume novos contornos em consequéncias dos
processos histéricos marcados por diferentes padrées de desenvolvimento e pelas lutas e avangos
dos trabalhadores.
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1.3.1 Aintensificacao do trabalho docente

Com base em Marx (1985) e Dal Rosso (2008), compreendemos a
intensificacao do trabalho docente como maior dispéndio de energia (intelectual e/ou
fisica) na execucdo de suas atividades, no mesmo espaco de tempo, isto €, como a
producdo da exploracdo docente. Para Marx (1985, p. 222) “A mais valia se origina
de um excedente quantitativo de trabalho, da duracdo prolongada do mesmo
processo de trabalho [...]". No contexto educacional, compreendemos que o trabalho
docente auxilia a extracdo da mais valia ao aumentar as atividades do professor, em
extensao e intensidade, na mesma jornada de trabalho.

Ao analisar a pratica universitaria dos professores das federais do Sudeste
(que nao difere da pratica docente das IFES das outras regides do pais), Sguissardi
e Silva Junior (2009) afirmam que o trabalho docente é intensificado, visto que o
professor atua no ensino, pesquisa, extensdo e ainda na administracéo, leciona na
graduacdo e na poOs-graduacao, prepara aulas, corrige provas, atende alunos, faz
pesquisas, relatérios de pesquisas, orienta e, em alguns casos, busca a
complementacéo de renda’', e ainda precisa produzir, isto &, precisa publicar, pois
professor produtivo é aquele que possui publicacdes em revistas indexadas*?. Essas
exigéncias com prazos e tempo determinado trazem sérias consequéncias para a
sua saude e, por conseguinte, para seu trabalho.

A intensificacdo do trabalho tem implicacdes na saude do trabalhador,
segundo Pina e Stotz (2014), ainda ndo se constitui objeto de estudo na saude
coletiva no Brasil, apenas como problema de pesquisa, todavia, assevera que 0
processo de intensificagdo do trabalho em curso é um fenbmeno global que abrange
inomeras categorias profissionais em diversos setores produtivos de bens e
servicos, privados ou publicos.

Alguns autores como Oliveira (2014) e Guimardes, Monte e Farias (2013)

apontam o REUNI

como uma das politicas publicas da educacdo superior que
contribuiu para a intensificacéo e precarizacao do trabalho docente, (apesar da sua

contribuicho para O acesso ao ensino superior nos interiores dos estados

' Conforme os dados obtidos nas entrevistas desta pesquisa.

2 Na avaliagdo dos programas de Pés-Graduacdo na perspectiva da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), centra-se na producdo. Se o programa nao
atinge o esperado pela CAPES, pode ser rebaixado e perder a autorizacdo de funcionamento.

3 pPrograma de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais, criado
pelo Decreto n° 6.096 em 24 de abril de 2007.
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brasileiros). Pois de acordo com seu objetivo™, significa aumentar a exploracdo do
trabalho docente e aproximar o professor cada vez mais do processo de

proletarizacdo™ da sua profissao,

A politica de reestruturacdo universitaria intensificou vertiginosamente a
proletarizagdo do trabalho docente, pois o professor como funcionério
estatal € responsavel por contribuir para o sucesso dessas reformas que se
traduzem em nUmeros, que escondem a realidade do dia a dia dos
professores, que se caracteriza pela desqualificacdo de seu trabalho [...],
pelos baixos salarios, pelo desprestigio social da profisséo e, as vezes pela
manipulagdo ideoldgica [...] Nessa configuragdo de politicas neoliberais, o
professor tende a trabalhar, tornando-se um mero cumpridor de tarefas, um
reprodutor daquilo que o curriculo exige, um aplicador de conteddos, dentre
outras coisas. (OLIVEIRA, 2014, p. 704).

Ainda no contexto da intensificacdo do trabalho docente via REUNI e com
base nos dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) apresentados no quadro 1, embora que verifiguemos 0 crescimento
de 116,8%, nas funcBes docentes no periodo de 1997 a 2011, esse percentual é
aguém da expansao das matriculas, que aumenta 246,4%. Observamos também
qgque o crescimento desproporcional entre matriculas e funcdes docentes ndo é
especificidade das instituicdes privadas, nas instituicbes publicas a disparidade
também é acentuada.

Quadro 1 - Matriculas em cursos de graduacéo presencial e a distancia e
funcbes docentes em exercicio e afastados em instituicées publicas e privadas

Matriculas Funcdes Docentes
Ano
Publico|Privado| Total [Publico|Privado| Total
1997 759.18211.186.433|1.945.615 89.627 84.854 174.481
2011 [1.773.315|4.966.347|6.739.689 150.815 227.442 378.257
% 133,6 318,6 246,4 68,3 168,0 116,8

Fonte: INEP (2018).

Y Criar condigBes para a ampliagdo do acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de
graduacdo, para o aumento da qualidade dos cursos e pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica
e de recursos humanos existentes nas universidades federais, respeitadas as caracteristicas
particulares de cada instituicdo e estimulada a diversidade do sistema de ensino superior (BRASIL,
2007).

> A proletarizacdo é percebida como um processo inerente a desqualificacdo e precarizacdo do
trabalho docente, em decorréncia das mudancas ocorridas na sociedade capitalista (TUMOLO;
FONTANA, 2008).
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O desenvolvimento do REUNI para Maués (2010), representa dois problemas,
primeiro, a intensificacdo do trabalho docente, com o aumento das atividades, mais
turmas por professor, salas mais cheias (mais alunos por professor), maior demanda
sobre o docente, enfim, mais trabalho, ocasionando o que nas pesquisas ja vém
comprovando, o mal estar docente, como a depresséo, estresse, problemas de voz,
distarbios mentais e outros males.

Outro problema sdo os prejuizos a qualidade do ensino. Com a
obrigatoriedade de 90% de concluintes, possivelmente sera incluida a promocao
automatica, como ocorre na educacdo basica, resultando, alunos na quinta seérie
sem saber ler e, ndo sera diferente no ensino superior, ou seja, pessoas entrando no
ensino superior, com problemas de ortografia, pontuacdo, sem ordenamento l6gico
das ideias, sem saber redigir, dentre outros. Mesmo sem essa aprovacao automatica
No ensino superior, ja encontramos tais situagdes.

O referido programa praticamente, segundo Silva Junior; Sguissardi e Silva
(2010), obrigou as Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) a substantivos
aumentos adicionais, com apenas 20% de recursos a mais, e muito contribuiu para o
descompasso entre a expansdo das matriculas e a do financiamento, hoje
vivenciado.

Outro fator que vem intensificando (e flexibilizando) o trabalho docente é a
ampliacdo do uso das novas tecnologias. O uso das inovacdes tecnoldgicas permite
que o professor trabalhe em casa ou fora da sua jornada de trabalho, como nos
finais de semanas e até mesmo nas férias. Mancebo (2011) afirma que tais
inovacdes derrubaram as barreiras entre o mundo pessoal e o profissional. Desse
modo, embora ndo computada, a jornada de trabalho se expandiu, se intensificou e
se flexibilizou.

Silva Junior et al (2010, p. 20) supem que o uso das novas tecnologias
imprime novas demandas ao professor, isto é, fungdes que antes eram executadas
pelos técnico-administrativos, com as inovacgdes tecnoldgicas transferiu-se para o

professor, como por exemplo:

1) os muitos pareceres emitidos, séo feitos diretamente via eletrbnica, com
agéncias de fomento ou com revistas, dispensando o trabalho dos
funcionarios técnico-administrativos; 2) o preenchimento de planilhas de
notas de avaliacdo de alunos on-line; e 3) a apresentacdo do programa da
disciplina on-line, por meio de formularios eletrbnicos que “obrigam” o
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professor a apresentar com rigor seu objetivo e estratégias para o curso que

ministrara.

Quando se analisa a intensificacdo do trabalho docente por meio das

inovagdes tecnoldgicas no ensino superior, hd que se considerar a expansao da

Educacdo a distancia (EaD), impulsionada de modo particular, pela Universidade

Aberta do Brasil (UAB)'®, como se observa no quadro 2.

Quadro 2 - Evolugdo da Educacdo a Distancia (2000-2010)

Ano Cursos Vagas Matriculas | Concluintes
2000 10 6.430 1.682 460
2005 189 423411 114.642 12.626
2010 930| 1.634.118 930.179 144553

Fonte: INEP (2018).

Se no ano de 2000, de acordo com os dados do INEP, ha apenas 10 (dez)
cursos de graduacao a distancia, atendendo 1.682 (mil seiscentos e oitenta e dois)
alunos, em 2010, quatro anos apés a instituicdo da UAB, o quantitativo de cursos
salta para 930 (novecentos e trinta), com atendimento para 930.179 (novecentos e
trinta mil, cento e setenta e nove) estudantes. A EaD é uma modalidade de ensino
flexibilizado'’ que traz consigo algumas importantes contradicées, na medida em
gue proporciona maior acesso ao ensino superior, também intensifica, flexibiliza e
precariza o trabalho do professor.

Alonso (2010) afirma que pela forma que se faz o financiamento dos projetos
de cursos a distancia, no caso das IES publicas (as vagas criadas ndo sao
computadas no total geral da oferta de cada uma instituicdo, os alunos ndo séo

inclusos na matriz orcamentéaria e os programas, terminam por ndo serem instituidos

'® |nstituida pelo Decreto n° 5.800 de 8 de junho de 2006. Esse Decreto € um marco nas politicas
publicas educacionais, pois institui um sistema nacional para a oferta da Educacéo a distancia, trata-
se de um projeto governamental que fomenta a EaD por meio de convénios firmados entre o governo
federal, as instituicbes publicas de Ensino Superior credenciadas conforme termos do Decreto n°
5.622/2005 e os municipios interessados em instalar polos de apoio presencial aos estudantes da
EaD (ARRUDA; ARRUDA 2015, p. 327).

" O ensino flexibilizado pelos cursos de curta duracdo, ensino a distancia, aligeiramento de
curriculos, insere-se num processo, que a mercadoria produzida deve ser de forma rapida e de
acordo com os critérios de eficiéncia e produtividade, ndo necessariamente de qualidade, pois 0 que
interessa € que seja vendavel. Nesse contexto, a dimenséo interrogativa e critica do trabalho
docente, propria ao espago universitario € subtraida (LEMOS 2014, p. 98).
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de fato nelas) tem gerado alguns problemas e distorcdes no interior das
universidades, dentre os principais deles, se destaca a sobrecarga do trabalho
docente. A educacdo por meio de mediacOes tecnoldgicas e a EaD ndo somente
intensifica o trabalho docente, como também o flexibiliza e torna-o precarizado,
considerando que muitas vezes, ndo é contabilizado na carga horaria do professor.
Na busca de compreender a intensificacdo do trabalho docente influenciado
pelo uso das tecnologias no processo educacional Mill et al (2008, p. 58) afirmam

que

As tecnologias de informacdo e comunicag¢do — tipicas do nosso tempo e
mais presentes no processo de trabalho docente a distancia do que na
educacédo presencial — interferem na experiéncia com o0 espago-tempo de
determinado grupo social e passam a condicionar o sentido do tempo e
espacgo. A rigor, as formas de medicdo tornam-se meios de exploracdo do
trabalho. Isso quer dizer que o trabalhador docente a distancia, tendo suas
atividades intensamente mediadas por tecnologias digitais podera
estabelecer relagBes diferenciadas com o tempo e com 0 espago em
relacdo ao trabalhador docente presencial, implicando necessariamente um
outro patamar de exploracdo da mais-valia pelo capital no ambito
educacional. Como h& muito postulou Karl Marx, as formas de exploracdo
da forca de trabalho passam pelo dominio dos meios de produc¢do; ou seja,
a detencdo e manipulacdo das tecnologias pelas quais o trabalhador realiza
seu trabalho constituem uma importante estratégia de exploragéo capitalista
da mais-valia.

A intensificacdo do trabalho docente com ou sem uso das inovacfes
tecnologicas, compromete (e precariza) a qualidade de trés atividades centrais do
professor de uma universidade publica, a saber: a pesquisa, estudo e pensamento.
A primeira, porque o tempo que seria reservado para essa atividade deve ser
utilizado para escrever, reconfigurar artigos escritos, submeter artigos em revistas e
eventos, revisar artigos ja avaliados; a segunda, porque o tempo vai se tornando
cada vez mais limitado e, a terceira, uma das atividades fundamentais no processo
criativo, também se torna restrito e apressado. Desse modo, uma vez que a
pesquisa se torna precaria ou inexistente e a leitura restrita aos autores
consagrados, a construcdo do conhecimento cientifico fica comprometida.

Devido a falta de tempo, a intensificacdo do trabalho docente, pode contribuir
para a diminuicdo ou até mesmo a ndo participacdo do docente em espagos
coletivos de reflexdo, como sindicatos, associacdo, e até mesmo grupos de pesquisa
(LEMOS, 2014).
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Outra dimenséo do processo de precarizagdo do trabalho docente presente
nas universidades publicas brasileiras € o produtivismo académico (que € uma das
maneiras de intensificar o trabalho do professor) fundamentando-se na relacdo de
dependéncia entre avaliacdo e financiamento, com base na produtividade
académica.

1.3.2 O produtivismo académico

Antes de conceituarmos produtivismo académico € importante distingui-lo da
intensificagéo, visto que algumas vezes se confundem. De acordo com Pina e Stotz
(2014, p. 152):

Com a intensificacdo se obtém uma maior quantidade de e/ou uma melhor
gualidade dos resultados do trabalho com maior dispéndio de energia do
trabalhador no mesmo tempo. Diferentemente, no aumento da produtividade
se obtém mais resultados do trabalho com igual dispéndio de energia, no
mesmo tempo e no prolongamento da jornada de trabalho se produzem
mais resultados do trabalho com maior dispéndio de energia decorrente da
extensdo da jornada.

Produtivismo académico ou produtivismo cientifico segundo Trein e Rodrigues
(2011, p. 780), “é o resultado logico-necessario da subsuncéo do valor de uso do
conhecimento ao seu suposto valor de troca”, ou seja, € um dos meios pelo qual se
busca pari passu, acelerar, baratear e controlar a producdo do conhecimento-
mercadoria. No estudo sobre o mal estar na academia, 0s autores supracitados,
desenvolvem a concepc¢do do conhecimento como mercadoria e afirmam que o mal-
estar, presente nas universidades, é provocado pelo fetichismo*® do conhecimento-
mercadoria e 0 seu canto de sereia: o produtivismo cientifico. Nessa perspectiva, o
conhecimento académico também € estimulado a mercantiliza¢do, de acordo com as
demandas do capital.

O produtivismo académico ou capitalismo académico'® conduz ao professor-
pesquisador a légica do mercado, na medida em que o sistema o orienta a ser mais

produtivo em sua jornada de trabalho, isto é, no ensino (na graduacdo e poés-

'® Bottomore (1988, p.150) define fetiche da mercadoria como “[...] exemplo mais simples pelo qual as
formas econdmicas do CAPITALISMO ocultam as rela¢des sociais a elas subjacentes, como por
exemplo, quando o CAPITAL, como quer que seja entendido, e ndo a MAIS-VALIA, é tido como fonte
de lucro”.

'° Tiene que ver con un conjunto de iniciativas y comportamientos econémicamente motivados para
asegurar la obtencién de recursos externos (COLADO, 2013, p.1059).
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graduacédo), pesquisa, extensido, administracdo e publicacdo Se “s6 € produtivo o
trabalhador que produz mais valia” (MARX, 1985, p. 584), docente produtivo é
aguele que além de trabalhar com o ensino, pesquisa, extensdo, administracao,
tenha publicagdo. Nesse sentido, o produtivismo académico € criticado por Maués
(2008) e justifica que a producdo de conhecimento, finalidade maior das
universidades, vem se condicionando a logica do mercado e os professores vém
sofrendo pressdes para que sejam mais produtivos e mais eficientes, de modo a
atender as metas de pontuacdes definidas pelos 6rgdos de fomento a pesquisa e
aos indicadores de avaliagéo institucional, o que vem alterando (e precarizando) o
seu trabalho docente.

Esse modelo de producdo, presente nas universidades publicas, induz ao
professor a ajustar o seu ritmo de trabalho ao ritmo da demanda do sistema, pois
exige-se maior intensificacdo do seu trabalho, de modo particular, dos professores
gue trabalham na pés-graduacdo Stricto Sensu, onde na maioria das vezes tornam-
se “reféns da produtividade” (MACHADO e BIANCHETTI, 2011, p. 245).

Todavia, vale ressaltar que as respostas as demandas do capital, em alguns
setores da sociedade, como é o0 caso de algumas universidades, nao se
desenvolvem em determinismo absoluto, mas, em meio as lutas, resisténcias e as
oposicoes de ideologias e concepcdes. Ainda que os instrumentos de lutas utilizados
sejam de origem neoliberal, nesse caso, o proprio produtivismo académico.

Bosi (2007) alerta para uma das possibilidades do produtivismo académico,
em que a qualidade da producdo académica passa a ser mensurada pela
qguantidade da propria producéo e por valores monetarios que o docente consegue
agregar a instituicdo. Essa dindmica tem representado, ndo apenas a assimilacao e
acomodacédo, mas também incita a necessidade do professor criar condicbes para a
sua realizacdo, haja vista que os meios de producdo académicos como livros,
computadores, laboratérios, bolsas de pesquisas, etc., sdo disponibilizados para as
areas de conhecimentos e/ou instituicbes que conseguem inverter ciéncia ou
tecnologia em capital. Além disso, o produtivismo académico pode estimular a
cultura do individualismo e da competitividade entre os pares e as instituicoes,
tornando a producao coletiva de conhecimento um desafio.

Nesse sentido, comungamos com a concepcao de Rego (2014) em afirmar

que produtivismo académico é entendido como uma obrigacdo e necessidade de
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publicacdo em periddicos, como indicador praticamente exclusivo para controle e
avaliacdo da producéo cientifica e da qualidade do pesquisador.

Essa situacado, vivenciada cotidianamente pelos professores universitarios é
reforcada pelo sistema de avaliagio da produtividade académica que
periodicamente alarga o limite de mensuracao da produgao docente. Sobre 0os meios
de controle e avaliacao externa da producdo académica do professor, Bosi (2007, p.

1516) enfatiza que

O adensamento e a intensificacdo do trabalho séo traduzidos em nimeros
gue estruturam as diversas avalia¢gfes ditas institucionais. Assim, do mesmo
modo que os cursos de graduacéo tém sido classificados e hierarquizados
desde o “Provao” (transmutado em SINAES), e os programas e cursos de
pés-graduacao tém sido referenciados em conceitos de 3 a 7, a producéo
docente também tem sido esquartejada, mensurada, tipificada e classificada
por critérios quantitativos. Os artigos cientificos séo valorizados de acordo
com o periédico que o veicula, isto €, caso esteja indexado
internacionalmente ou pelo “Qualis/CAPES” (indexador nacional oficial que
classifica os periédicos em 9 niveis). Nesse “vale quanto pesa”, o proprio
docente € “valorizado” pela insergdo na poés-graduacéo, pelo nimero de
orientagdes, artigos e livros publicados e, principalmente, pela “bolsa
produtividade em pesquisa” que consegue por méritos proprios. De fato, a
inclusdo nesse sistema opera uma diferenciacdo entre os docentes de
maneira a estimular a conformagdo de uma “elite” definida como tal pelo
desempenho conseguido nos editais de pesquisa, nas bolsas concedidas,
nos artigos publicados, enfim, pela pontuacdo atingida no escore da
produtividade académica. Aparentemente, esse docente tende a acreditar
gue o seu desempenho é excepcional, fruto de algum tipo de genialidade de
que o distingue de seus pares. Em esséncia, geralmente passa
despercebido que sua suposta genialidade é eleita por critérios definidos
pelos interesses do mercado e que, ela mesma, é produto da escassez dos
recursos que se tornam alvo de disputa.

E importante destacar que quem normatiza os critérios de avaliacdo dos
Programas de Pds-Graduacao sdo os proprios pares. A Professora Arminda Mourdao,
em reunido do Férum de Coordenadores dos cursos de Pdés-Graduacdo, colocou
indignada: “os nossos algozes estdo aqui” (Relato de Experiéncia na Abertura do
XVI Seminario Interdisciplinar de Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacéo — 2017),
tendo em vista que os avaliadores da CAPES séo todos professores dos cursos de
P6s-Graduagéo.

Outra estratégia de controle que avalia e reforca o carater produtivista do
professor, segundo Guimarades, Monte e Farias (2013), é o curriculo da Plataforma
Lattes, criado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPg) em 1999, para o registro e avaliacdo das atividades dos individuos que

integram a comunidade cientifica brasileira. Com o Lattes, desenvolve-se uma
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necessidade urgente de se publicar, em funcdo do cumprimento de prazos e alcance
de metas, para pontuar ndo apenas a producdo do professor, mas também o
programa a ele vinculado.

Vale ressaltar que o produtivismo académico ndo ocorre por meio de
imposicdo direta, hA uma adesdo, ou seja, autointensificacdo®™, ou de forma
deliberada, ou por uma relacéo dialética entre sofrimento e prazer. Essa simbiose de
sensacdes também € analisada nos estudos de Trein e Rodrigues (2011) onde de
um lado, verifica-se 0 sentimento de coergcédo a que a comunidade cientifica se sente
submetida, pelo ritmo acelerado das transformacdes dos processos de trabalho,
instaurados na academia, de outro lado, o desejo de contribuir com a Ciéncia, pois a
adesdo a esse processo € 0 que vem possibilitando financiamentos a pesquisa,
melhores notas no ranqueamento nos cursos de pdés-graduacdo, participacdo em
eventos académicos, dentre outros. Mourdo (2017)** destaca que é também uma
luta de resisténcia em defesa da Universidade Publica.

Corroborando com a discussdo sobre os paradoxos do produtivismo
académico, o estudo de Régo (2014): Produtivismo, pesquisa e comunicacao
cientifica: entre o veneno e o remédio que analisou as consequéncias e 0s impactos
da adocédo da politica produtivista, revela que tal politica, ainda que propalada como
remédio, haja vista que, em tese, ela visa apoiar o desenvolvimento da ciéncia e a
socializacdo daquilo que vem sendo estudado, tem se mostrado também como um
veneno, capaz de produzir tragicos efeitos colaterais sobre o trabalho dos
pesquisadores e sobre a qualidade do que é pesquisado.

Paralelamente a esse modelo de producado (e produtividade), a flexibilizacédo
de trabalho e das relacdes de trabalho, outra face do processo de precarizacdo do

trabalho docente, vem se desenvolvendo nas universidades publicas.

1.3.3 A flexibilizacdo das relagcbes de trabalho nas universidades publicas
brasileiras

% Consentimento voluntario dos professores no processo da intensificacdo (GARCIA e ANADON,
2007).

1 MOURAO, A.R.B. Relato de Experiéncia na Abertura do XVI Seminario Interdisciplinar de Pesquisa
e P6s-Graduacdo em Educacao. (Palestra) Universidade Federal do Amazonas, Manaus-AM, em 29
de marco de 2017.
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O conceito do neologismo ‘flexibilizagado’ é tratado por alguns autores, como
Harvey (1998), Antunes (2009b), Vazquez (2008), dentre outros, no entanto,
destacamos a definicho de Thébaud-Mony e Druck (2007) compreendida como
processo que tem condicionantes macroeconémicos e sociais derivados da
mundializacdo do sistema capitalista, cuja fluidez e volatividade, tipicas do mercado
financeiro, atinge ndo somente a economia, mas a sociedade em seu conjunto,
generalizando a flexibilizacdo para todos os espacos, especialmente para o campo
do trabalho. Assim, a flexibilizag&o articula-se com os processos de trabalho, com o
regime de trabalho e as leis trabalhistas.

A flexibilizacdo das relacdes (ou do regime) de trabalho se faz presente nas
universidades publicas federais brasileiras como regime de trabalho parcial e horista,
como demostra o quadro 3, revelando que essas instituicdes vém se adaptando as
exigéncias da acumulacéo flexivel, com postos de trabalho flexivel e exigéncia de
trabalhadores polivalentes.

Quadro 3 - Evolucdo do numero de docentes e regime de
trabalho das universidades federais

Ano REGIE o Brasil Amazonas
trabalho
Total 402.107 751
Integral 33.946 638
1995 Parcial 8.161 113
Horista XX XX
Total 44.435 1.002
Integral 36.765 910
1999 Parcial 7.028 92
Horista 643 XX
Total 48.570 1.018
Integral 40.317 928
2003 Parcial 6.916 90
Horista 1.337 XX
Total 56.833 1.231
Integral 47.88 1.113
2007 Parcial 7.657 118
Horista 1.228 XX
Total 69.667 1.478
Integral 62.570 1.150
2010 Parcial 6.901 328
Horista 196 XX

Fonte: MEC/INEP (2018)
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Os dados demonstram que no periodo 1999 a 2007 houve uma tendéncia de
crescimento de professores substitutos, onde se verifica um aumento de 11,58%. De
1999 a 2003 o crecimento é de 10,75% e, de 2003 a 2007 é de 10,65%. Entretanto,
na Universidade Federal do Amazonas (UFAM), nesses mesmos periodos
analisados, verificamos um decréscimo no quantitativo dos professores substitutos.
E, em todo o periodo analisado, de 1999 a 2010, ndo ha registros de professores
Horistas na UFAM.

Segundo Antunes (2010) a partir da década de 1990 houve uma crescente
desqualificacdo e subproletarizacdo do trabalho, por meio da incorporacdo do
trabalho temporario, parcial, precario, subcontratado, dentre outras modalidades,
gue ainda vem se desenvolvendo. No ambito do ensino superior, de modo particular
nas Universidades Publicas Federais, a flexibilizacdo das relagbes de trabalho
docente ndo se desenvolveu diferente.

A organizagdo do trabalho vem se caracterizando cada vez mais pela
precarizacao, flexibilizacdo e desregulamentacdo sem precedentes, onde a
flexibilizacdo das relacbes de trabalho € propalada como uma alternativa de
combate ao desemprego, no entanto, segundo Vasapollo (2006), € uma imposi¢do a
forca de trabalho para que sejam aceitos salarios mais baixos, com piores condi¢cdes
e com garantias minimas de direitos trabalhistas.

Essa realidade se revela em plenitude nos professores substitutos das

universidades publicas, a comecar pela denominacéo do regime de trabalho. Assim,

O professor substituto € marcado por uma dupla possibilidade: a de “estar
substituindo” e a de “ser substituido”, que conformam a relacéo dialética
presente no mundo do trabalho, como um todo, na qual os trabalhadores
vivenciam um quadro geral de instabilidade em seus empregos (SILVA,
2013, p. 58) (Grifo do autor).

As condic¢des do trabalho do professor substituto fragilizam o tripé universitario,
e precariza o ensino, na medida em que a sobrecarga de trabalho com o ensino (que
o proprio regime de trabalho lhe imp&e), dificulta dedica-se a pesquisa e extensao.

Sobre essa inferéncia Leher e Lopes (2008, p. 17) afirmam que:

A proliferacdo de professores substitutos cujo trabalho é pessimamente
remunerado e desprovidos de direitos trabalhistas pressupde longas
jornadas de trabalho (docentes jovens requerem mais tempo para preparar
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0S cursos), em prejuizo de seus cursos de pos-graduagdo. Ademais, 0
trabalho desses professores é centrado na sala de aula, desvinculado da
pesquisa e da extensdo, assim como as decisdes sobre a instituicdo. As
consequéncias dessa precarizagdo atingem também os professores
efetivos, que ficam mais sobrecarregados em termos de comissdes
departamentais, orientaces de monografia, de mestrado e doutorado,
orientacao de bolsas tipo PIBIC, bancas, etc.

Diante dos elementos problematizados concluimos que a precarizagdo do
trabalho docente ndo se resume a intensificacdo, ao produtivismo académico e a
flexibilizacdo de trabalho, mas também a estagnacdo dos salarios, a perdas dos
direitos trabalhistas, fatores que contribuem para a precarizacdo social deste
trabalhador.

N&o é sb o setor produtivo que passa por reestruturacdes, varios setores da
sociedade, inclusive a universidade que vem sendo pressionada a atender as
exigéncias internacionais de conhecimento e tecnologia, com previsdo de reformas

administrativas e pedagogicas em seu sistema.
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CAPITULO 2

2 POLITICAS DE EXPANSAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL NO PERIODO
DE 1995 a 2010

Analisar as politicas que estimularam o processo de expansdo do ensino
superior no Brasil, no periodo de 1995 a 2010 € uma tarefa ardua e complexa,
devido as transformacdes politico-econdmicas que a sociedade experimentou e
ainda experimenta em seus diversos setores.

Por entendermos que o modelo de expanséo do ensino superior realizada nos
governos de Fernando Henrique Cardoso (FHC) e de Luiz Inécio Lula da Silva é
parte constitutiva da reforma do Estado, torna-se imprescindivel, analisar as politicas
de expansdo, pois inserem-se em um movimento mais amplo, adotadas como
estratégia mundial para a reestruturacdo do capital iniciada na década de 1970,
inaugurando uma nova temporalidade histérica do desenvolvimento do capitalismo
global.

A precarizacdo do trabalho no capitalismo global assumiu uma dimensé&o
estrutural e fez emergir a precarizagdo do homem que trabalha (ALVES, 2007).
Seguindo o raciocinio supracitado, este capitulo objetiva analisar as politicas
publicas de expansdo do ensino superior desenvolvidas nos governos de FHC
(1995-2002) e de Lula (2003-2010) enfocando a privatizagcdo, a diversificagao
institucional e a flexibilizagdo, haja vista que sao processos que se articulam e

potencializam a precariza¢ao do trabalho do professor do ensino superior.
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Iniciamos apresentando alguns documentos dos organismos internacionais
que orientam as politicas publicas para a educacdo superior dos paises em
desenvolvimento, como o Banco Mundial (BM), a Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC) e a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e a Cultura
(UNESCO). Em seguida, analisamos as politicas publicas de expansédo do ensino
superior desenvolvidas nos governos de Fernando Henrique Cardoso (FHC) e de
Luis Inacio Lula da Silva (LULA).

2.1 Os Organismos Internacionais e suas “orientagées” para a Educacao
Superior

O Banco Mundial (BM) € um organismo multilateral composto pelo Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e pela Associacéo
Internacional do Desenvolvimento (AID), com o objetivo inicial de reconstruir a
economia dos paises arruinados pela Segunda Guerra Mundial e oferecer créditos
para empresas do setor privado (SILVA, 2005), instituido em 1944, na Conferéncia
de Bretton Woods, nos Estados Unidos da América.

As tensdes entre os Estados Unidos da América (EUA) e a Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) provocaram a Guerra Fria, que se
configurava em uma disputa pela hegemonia internacional. Do lado americano era,
sobretudo, uma disputa pela orientacdo do processo produtivo, apontando a
necessidade de uma reorientagdo em suas politicas, com o propdésito de incorporar
0s paises periféricos ao bloco ocidental e assim, assegurar a estabilidade econémica
e a seguranca internacional do capital, por meio da criacdo de programas de
assisténcia econbmica e de empréstimos financeiros. Por outro lado, a URSS
também disputando a hegemonia, buscava a incorporacdo dos mesmos paises
periféricos aos ideais socialista que objetivavam a socializacdo dos meios de
producao, tornando-os estatais.

Nesse contexto de disputa, o BM passa a conceder empréstimos para 0s
paises periféricos, difundindo o projeto burgués de sociabilidade com abertura de
mercados para os EUA e de combate ao comunismo. Dessa forma, a fungdo do BM

se amplia para a de financiamento do desenvolvimento e de auxilio financeiro aos
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paises subdesenvolvidos. Segundo Borges (2010) o BM passa a concentrar suas
atividades no empréstimo de recursos e na assisténcia técnica voltada para os
paises em desenvolvimento, de modo especial, para América Latina.

O empréstimo financeiro combinado com a assisténcia técnica prestada aos
paises periféricos permitiu que este organismo se tornasse o maior centro mundial
de informacbes sobre desenvolvimento. Todavia, a atuacdo do BM com os paises
periféricos ndo esta relacionada apenas ao aspecto financeiro, mas, sobretudo, ao
controle politico, econémico e cultural que exerceceu e ainda exerce nos paises
credores, a partir da exigéncia de cumprimentos de condicionalidades, disfargcadas
de assessorias técnicas (LIMA, 2005).

A partir dos anos 1990, verifica-se o destaque dado a educacdo gque passa a
ser concebida como a propulsora do desenvolvimento econdmico dos paises
periféricos e passa a ser tratada como medida compensatéria para aliviar as
possiveis tensées no setor social (de acordo com a proposta hegemoénica do
capitalismo). Maués (2003), adverte que se as reformas do Estado estdo voltadas
para o desenvolvimento econbmico, as instituicbes escolares, como aparelhos
ideolégicos do Estado (ALTHUSSER, 1985), para responderem a légica do mercado,
sdo orientadas a acompanhar o modelo empresarial, no intuito de manter o
“consenso” da sociabilidade na conservagao da exploracao da classe trabalhadora.

Todavia, essa proposta ndo se desenvolve pacificamente, mas em meio a
embates ideoldgicos, que sdo promovidos, de modo particular, nas instituicdes de
ensino, nos sindicatos, dentre outras instituicoes.

A influéncia do BM sobre as politicas educacionais no Brasil a partir dos anos
1990 foi expressiva, tanto em sua concepcao, quanto em sua operacionalizacao.
Este organismo se tornou uma espécie de Ministério da Educacdo dos paises
subdesenvolvidos, na medida em que os empréstimos cedidos foram (e ainda s&o)
condicionados a adocdo de suas politicas sociais pelos paises tomadores dos
empréstimos. O que pode ser observado no caso do Brasil pela reestruturacdo da

conjuntura econdmica,

A consolidacdo desse novo projeto de sociabilidade burguesa vem-se
processando ao longo das diferentes conjunturas de desenvolvimento do
neoliberalismo no Brasil, na medida em que o Estado brasileiro, enquanto
Estado educador, redefine suas praticas de consentimento ativo e/ou
passivo do conjunto da populagéo brasileira.
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A primeira etapa da implantacdo desse projeto de sociabilidade estende-se
pela primeira metade dos anos de 1990 e se encerrou com a
implementacdo do Plano Real. Essa conjuntura caracterizou-se mais
nitidamente como uma etapa de ajuste econbmico, embora algumas
iniciativas de legitimacédo social ja pudessem ser capitadas. Alias, o préprio
Plano Real constitui-se em importante mecanismo de obtencdo do
consentimento do brasileiro as ideias, ideais e praticas da classe dominante
e dirigente (NEVES, 2005, p. 91).

As condicbes de empréstimos estavam (e ainda estdo) a servico das
estratégias do BM em promover o ajuste estrutural econbmico necessario para a
insercdo do Brasil e dos demais paises subdesenvolvidos no processo da
globalizagéo.

No contexto brasileiro, o ajuste teve inicio a partir da década de 1990, cujos
efeitos mais visiveis foram no setor educacional, os quais de acordo com Mota
Junior e Maués (2014) séo: a expansédo do ensino privado, a precarizacao do ensino
publico, o financiamento e a avaliacdo os quais analisaremos no item seguinte.

No que tange a educacdo superior, destacamos o documento La ensefaza
superior: las leciones derivadas de la experiéncias (BANCO MUNDIAL,1994),
apresentando as quatro “orienta¢des” do BM para a reforma neste nivel de ensino,
que precisam ser analisadas para a compreensao das politicas publicas de

expansao do ensino superior implementadas nos governos de FHC e de Lula:

= Fomentar la mayor diferenciacién de las instituciones, incluindo el
establecimiento de instituciones privadas. (Capitulo 2).

" Proporcionar incentivos para que las instituciones publicas diversifiquen
las fuentes de finaciamiento, entre ellas, la participacidén de los estudiantes
em los gastos, y la estrecha vinculacién entre el finaciamiento fiscal y los
resultados. (Capitulo 3).

" Redefinir la funcidn del gobierno en la ensefianza superior. (Capitulo
4).

= Adoptar politicas que estén destinadas concretamente a otorgar
prioridade a los objetivos de calid y equidade. (Capitulo 5). (BM, 1994, p.
29).

A primeira orientagdo, Fomentar la mayor diferenciacion de las instituciones,
incluindo el establecimiento de instituciones privadas, impulsiona a diversificacdo de
instituicbes e de cursos, os chamados cursos de curta duragdo, bem como estimula
a Educacéao a distancia (EaD). Este documento apresenta o ensino a distancia como

vantagem para as instituicdes que o adotarem, pois, tais cursos tém menor custo em
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seus programas (resultados dos cursos de curta duracdo e da EaD) e menor gasto
anual por estudantes.

Conforme observamos no grafico 1, a educacdo a distancia apresenta uma
tendéncia exponencial de crescimento de cursos, voltados principalmente para a
formacgéo de professores. Convém ressaltar que tais cursos s@o destinados a classe

trabalhadora, como forma de ingresso no mercado de trabalho.

Grafico 1 - Cursos oferecidos na modalidade EaD
930

349 .

2000 2002 2003 2006 2010
Fonte: MEC/INEP/DAES (2017).

De acordo com os dados do INEP (2017), dos 10 (dez) cursos oferecidos na
modalidade EaD em 2000, todos foram destinados a formacédo de professores da
educacdo basica. Em 2002, dos 46 ofertados, 44 sdo da area da educacdo e
desses, 35 sao voltados para a formacdo de professores e 09 para as areas
especificas, somente 01 para area da administragcdo e 01 para computacdo. Em
2010, o quantitativo de cursos salta para 930, onde 424 dos cursos séo oferecidos
pelas IES publicas, e deste, 276 pelas universidades publicas federais, com 213
destinados a educacao, de modo particular, para a formacéo de professores.

Os dados nos permitem afirmar que a oferta dessa modalidade tornou-se

viavel, uma vez que, necessita de pouco recursos, pois, na EaD

[...] s&o poucos os contatos dos alunos com os professores, as aulas séo
assistidas via satélite, as avaliacBes dos estudantes sdo comprometidas e
muitas vezes ocorrem de forma nao-presencial. A educacéo da forma como
vem sendo ofertada (desqualificada, privada, ndo presencial e fragmentada)
tém rebatimentos negativos na vida dos sujeitos. E obscurecido ainda um
outro ponto fundamental: no caso brasileiro, o tipo de ensino ndo presencial,
para ser desenvolvido e efetivado, necessita de menos recursos
(principalmente humanos). Com isso, verifica-se que os setores privados



61

tém total interesse em efetiva-lo, na medida em que isto lhes proporciona
maiores lucros (CHAGAS, 2015, p.8-9).

A expansao do ensino superior via EaD é contraditéria, de um lado, contribui
para 0 acesso da classe popular, pois sd0o cursos mais baratos que 0S cursos
tradicionais (devido o numero de estudantes por professor); por outro lado, omite o
carater empresarial desta modalidade, gerando lucro e acarretando prejuizos a
formacao docente.

A diversificagdo das instituicbes e de cursos nado € para atender
gualitativamente os anseios dos trabalhadores, para os quais 0s cursos de curta
duracdo foram criados, pois na aparéncia do fendmeno da expansao, ha o carater
de ampliacdo de acesso, porém, acompanhado com a desqualificacdo da formacao
do profissional, haja vista que o estudante ndo participard da pesquisa e extensao,
pois tais instituicbes estdo voltadas apenas para o ensino.

Na segunda orientacdo, Proporcionar incentivos para que las instituciones
publicas diversifiquen las fuentes de finaciamiento, entre ellas, la participacion de los
estudiantes em los gastos, y la estrecha vinculacidn entre el finaciamiento fiscal y los
resultadoso, o BM indica a diversificacdo de financiamento das instituicées publicas
e adocdo de incentivos para seu desempenho, como estratégia para melhorar a sua

qualidade e eficiéncia, para isto, € necessario articular trés diretrizes:

1. Movilizar mas fondos privados para la enseflanza superior em
instituciones estatales;

2. Proporcionar apoyo a los estudiantes califiados que no pueden seguir
estudios superiores a causa del ingresso familiar insuficiente;

3. Fomentar la eficiencia en la asignacion y la utilizaciéon de los recursos
fiscales entre y dentro de las instiuciones estatales (BM 1994, p. 44).

Para o alcance da primeira diretriz, o documento estimula trés acgfes: a
participagcdo dos estudantes nos gastos, mediante a cobranca de matriculas e
mensalidades acompanhado da eliminagcdo de subsidios para moradia e
alimentacdo (pois tais atividades, na concep¢dao do BM, ndo tém relacdo com a
educacédo); a obtencao de fundos por meio de fontes externas que se dara por meio
de doacdes de ex-alunos e de empresas privadas e, cursos de formagao profissional

de curta duracdo, contratos de pesquisa para a industria e 0s servicos de
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consultoria. Essas orientagbes configuram o processo de privatizacdo do ensino
superior, em que 0s governos brasileiros vém adotando e desconfigurando o carater
publico desse nivel de ensino.

Essa situacdo demonstra o rapido processo de privatizagdo do ensino
superior no Brasil, deslocando recursos publicos para o setor privado, além da
retirada de incentivo de acesso e permanéncia de alunos carentes no ensino
publico. Em contrapartida, ha um aumento de cursos de curta duracdo, a exemplo,
da modalidade tecndlogo e na area da educacdo (licenciaturas), destinados ao
publico que busca acesso mais rapido ao mercado de trabalho. Porém, a oferta de
posto de trabalho no Brasil vem diminuindo e/ou se transformando ao longo do
tempo em consequéncia da politica econébmica que mantém atrelada ao capital
financeiro.

Para a segunda diretriz, Proporcionar apoyo a los estudiantes califiados que
no pueden seguir estudios superiores a causa del ingresso familiar insuficiente,
indica programas de assisténcia financeira que incluem subvenc¢des, programas de
trabalho e estudo, além dos planos de empréstimos com pagamentos fixos, pagos
apos a obtencdo do titulo e as subvencdes e programas de trabalho. O banco afirma
ainda que a principal forma de assisténcia financeira para os estudantes sdo 0s
empréstimos garantidos pelo governo e ndo os subsidios. Convém ressaltar que
essas politicas vém sendo reconfiguradas ao longo do tempo com o intuito de

escamotear o empresariamento da educagao.

Pode se afirmar hoje, com certa seguranca, que a politica educacional
neoliberal realiza, de forma sistemética, a subordinacdo da escola, em todos
0s niveis, as demandas técnicas e ético-politicas da burguesia brasileira. As
novas diretrizes educacionais adotadas pelo Brasil respondem ao imperativo
do capital internacional para a América Latina e vem sendo financiada,
como, alias, todo o projeto de desenvolvimento, com recurso do Banco
Mundial e do FMI (NEVES, 2002, p.26).

O documento do BM orienta trés mecanismos para fomentar a eficiéncia na
atribuicéo e na utilizagéo dos recursos fiscais entre e dentro das instituicdes publicas
para o alcance da terceira diretriz, Fomentar la eficiencia en la asignacion y la
utilizacion de los recursos fiscales entre y dentro de las instiuciones estatales, que
séo: o financiamento com base nos dados de matricula, financiamento com base no

produto (numero de graduados) e financiamento baseado na qualidade, onde todas
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as IES (publicas ou privadas) que oferecem cursos de dois anos de duragdo podem
receber o apoio (recurso financeiro) do governo. Esta explicito nas orientacdes que
o financiamento publico ndo € de exclusividade para as instituicbes publicas.
Segundo Leher (1998) o Banco continuard a concentrar-se no financiamento do
ensino superior, anunciando o debate da privatizacdo das universidades publicas e a
expansao do ensino privado.

A redefinicdo da funcdo do estado apresenta-se como a terceira orientacao
para a reforma do ensino superior, afirmando que para uma implementagdo bem-
sucedida desta reforma requer a redefinicdo na funcdo do estado que priorize a
implementacdo de politicas voltadas para o mercado. Isso demonstra que a
educacdo brasileira sempre esteve atrelada aos direcionamentos do mercado
produtivo em detrimento a formac¢ao humanistica do cidadao.

A quarta “orientagao” do documento, Adoptar politicas que estén destinadas
concretamente a otorgar prioridade a los objetivos de calid y equidade, enfoca a
qualidade, adaptabilidade e equidade neste nivel de ensino, esta recomendacao
decorre ao longo de todo o documento como estratégia para a mercantilizacdo e
privatizagcdo do ensino superior e com o discurso de melhorar a sua qualidade ao
mesmo tempo em que se adeque ao mercado.

Outro organismo multilateral que exerce influéncia para a formulacdo de
diretrizes e politicas educacionais no ensino superior brasileiro € a Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO?%).

A UNESCO apresenta o documento Educacao: Um Tesouro a Descobrir em
1996, conhecido como relatério Jacques Delors, que em 1999 em parceria com 0
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) o publica no Brasil. Tal documento
apresenta a missao e a funcdo da universidade e preceitua algumas “orienta¢des”
mantendo seu discurso no tocante a educacdo superior a producdo de
conhecimentos cientificos e qualificacdes necesséarias ao mundo do trabalho, afirma
que “é preciso que as universidades continuem a altura de responder a procura,
adaptando constantemente os novos cursos as necessidades da sociedade’
(UNESCO/MEC, 1999, p. 143). Pois 0 ensino superior & concebido como um dos

motores para o desenvolvimento econémico.

2 Esta organizacdo foi fundada em Paris em 1945, com a responsabilidade de contribuir
para a paz e a seguranca entre as nagfes por meio da educacéo, da ciéncia e da cultura.
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Por meio desse documento, a UNESCO, mais uma vez, reconhece que a
diversidade de estabelecimento de ensino superior e de formacéo profissional esta
“‘indiscutivelmente, de acordo com as necessidades da sociedade e da economia,
expressas a nivel nacional e regional” (ibidem p. 23). A educacao superior ja ndo é
exclusiva das universidades, os sistemas de ensino superior tornaram-se variados,
no que se refere a estrutura, programas, publico e financiamento que classifica-los
em categorias ndo é uma tarefa facil.

Quanto as func¢des das universidades (pesquisa, inovacao, ensino, formacéo
e educagcdo permanente) o relatério acrescenta outra, que cada vez mais vem
ganhando énfase, a cooperagdo internacional. As universidades compete, “lancar
pontes entre paises industrializados desenvolvidos e paises nao-industrializados em
desenvolvimento” (ibidem p. 142).

Assim como nas orientacbes do BM (1995) para o ensino superior, ha o
destaque para o papel da EaD, o Relatério Delors também a menciona como forma

de expansdo com menor custo, reitera que todas as universidades:

[...] deviam tornar-se abertas e oferecer a possibilidade de aprender a
distancia e em varios momentos da vida. A experiéncia do ensino a
distancia demonstrou que, no nivel do ensino superior, uma dose sensata
de utilizacdo dos meios de comunicacdo social, de cursos por
correspondéncia, de tecnologias de comunicacdo informatizadas e de
contatos pessoais, pode ampliar as possibilidades oferecidas, a um custo
relativamente baixo (UNESCO, 1999, p. 144).

Outro marco importante para o ensino superior foi a Conferéncia Mundial
sobre a educacdo superior, realizada em Paris em 1998, que resultou na producéo
do documento: a Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el siglo XXI:
vision y accion e o Marco de Accion Prioritaria para el Cambio y el desarrollo de la
Educacion Superior (1998)%%; onde a UNESCO mais uma vez se posiciona sobre a
tematica e apresenta as suas orientacdes para este nivel de ensino.

Catani e Oliveira (2000) afirmam que os dois documentos supracitados se
completam, considerando que a Declaracdo Mundial faz consideragcbes acerca do
contexto do ensino superior, de sua missao e funcdo, bem como apresenta a

necessidade de uma nova visao de educacédo e de construir novo modelo de agéao.

% Os dois documentos se complementam como resultado da conferéncia.
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O Marco Referencial orienta e define acbes para a mudanca e desenvolvimento da
educacao superior.
Chama atencéo no preambulo da Declaracao a definicdo para as instituicoes

gue podem ser concebidas como ensino superior,

Todo tipo de estudios, de formacion o de formacion para la investigacion en
el nivel postsecundario, impartidos por una universidad u otros
establecimientos de ensefianza que estén acreditados por las autoridades
competentes del Estado como centros de ensefianza superior (UNESCO
1998, p. 11).

Esta questdo para Castanho (2000, p.163) inidica uma precedéncia e
orientacdo pelo carater privado das instituicbes de ensino, “se nao pela forma
juridica [...] pelo menos no seu controle pelo Estado”. O que afeta diretamente a
oferta e possibilidade de ingresso dos estudantes, ja que o Estado ndo é o unico por
oferta-la.

As Missdes e Funcbes da Educacdo Superior (1998) estdo preconizadas de
maneiras distintas nos dois primeiros artigos do documento. A misséo esta ligada a
promocdo de valores. Além de sua missdo béasica (educar, formar e realizar
pesquisas), a contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel e o melhoramento da
sociedade como um todo devem ser reforcadas e expandidas e os diretos humanos
consolidados a fim de que a democracia e a paz sejam garantidas em um contexto
de justica. A funcéo vincula-se ao oficio, estd subdividida em quatro: funcdo de
autonomia, funcéo ética, de responsabilidade e de prevencéo.

A Nova Visao da Educacao Superior é descrita em oito artigos, que apesar de
ser considerada nova, traz direcionamentos antigos que refletem a interacdo dos
organismos internacionais, BM e UNESCO, como a diversificacdo institucional, a
diversificacdo de métodos e critérios de recrutamento, a flexibilizagdo de modelos de
formacdo (como o discurso de aumentar a igualdade de oportunidades), a relacédo
com o mundo do trabalho e o financiamento privado para as pesquisas.

A Ultima parte do documento, Da visdo a acdo, apresenta um programa de
acOes para alcancar a Nova visdo anunciada, e possui estreita relacdo com a
avaliacdo Institucional, operativa e educaional. A avaliacdo da qualidade,
envolvendo todas as suas fungdes e atividades, anuncia o potencial e o desafio das

tecnologias, como oportunidade de renovar o contetdo dos cursos, dos métodos de
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ensino e de aprendizagem, além de ampliar o acesso por meio da educacdo a
distancia, declara a necessidade de reforcar a gestdo e o financiamento da
educacao superior e, por fim, como garantia das prescricdes, orienta as parcerias e
aliancas entre todos os envolvidos, as pessoas que definem as politicas nacionais e
institucionais, o pessoal pedagogico, pesquisadores, estudantes, administrativos,
técnicos, organizacdes ndo governamentais e 0s outros grupos da comunidade, para
que a visado da educacao superior, deste documento, seja garantida.

Ao analisar a Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el siglo

XXI: visién y accién (1998), Castanho (2000), afirma que

A Declaragdo é um documento que, do ponto de vista dos modelos que
apresentei em trabalho anterior, pouquissimo tem a ver com o tradicional
corporativo, pouco com o0s classicos modernos e muito com o0s
contemporéneos. Na verdade, trata-se de um documento de compromisso
entre os modelos contemporaneos, incorporando parcialmente o modelo
emergente, ou seja, 0 neoliberal-globalista-plurimodal, também parcialmente
0 modelo estabelecido e em crise de hegemonia, o democrético-nacional-
participativo, tendo mesmo, em certas passagens, um tom que o aproxima
do referencial critico-cultural-popular. Este Ultimo, por definicdo, é a voz da
resisténcia a exclusdo, da promoc¢éo da inclusao, é o discurso do ndo, um
grito que sobe dos subterraneos da liberdade. O modelo estabelecido e em
crise de hegemonia é o discurso do talvez, que esconde o sim ao proclamar
0 ndo. E o modelo emergente, o neoliberal, € o discurso do sim sem
disfarces, da promocéo ativa da exclusdo em nome da eficiéncia capitalista.

O Marco de Accion Prioritaria para el cambio y el desarrollo de la Educacion
Superior (1998), como o préprio nome o intitula, apresenta as acfes prioritarias no
plano nacional para os sistemas e instituicbes de educacdo superior e no plano
internacional.

Na esfera nacional, os Estados deverédo: criar medidas legislativas, politicas e
financeiras para o0 desenvolvimento da educacdo superior; instaurar novas
modalidades de colaboragcdo entre as instituicbes e os diversos setores da
sociedade; criar um plano diretor que garanta novas associagcdes e a participacao de
todos os envolvidos; elaborar planos para diversificar e ampliar o acesso a educacgéo
superior; ampliar a interface entre o ensino geral, técnico e profissional na
perspectiva da educacdo permanente e adotar medidas para reduzir a distancia
entre os paises industrialmente desenvolvidos e os paises em desenvolvimento, de
modo particular, os menos adiantados no ambito da educacdo superior e da

investigacdo, dentre outras medidas (UNESCO, 1998).
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As acdes prioritarias no plano dos sistemas e das instituicbes ndo apresentam
novidades e sim uma reafirmacao das orientacdes de documentos anteriores, como
por exemplo, a funcdo da educacdo superior como responsavel pelo
desenvolvimento econdmico e sua estreita relacdo com o mundo do trabalho.

No ambito internacional, o0 documento sugere a cooperagao interuniversitaria,
com o objetivo de diminuir o distanciamento entre os paises ricos e 0S menos
adiantados no que se refere a producdo de conhecimento, a mobilidade universitaria
internacional e, os acordos entre as instituicdes dos paises desenvolvidos com as
dos paises em desenvolvimento.

A UNESCO (1998) se propbe em promover a coordenacdo entre as
organizacdes intergovernamentais, supranacionais e ndo governamentais, 0S
organismos e as fundacdes que patrocinam 0s programas e projetos de cooperacao
internacional em educacgédo superior; a tornar-se forum de reflexdo sobre temas da
educacdo superior, juntamente com a Universidade das Nacdes Unidas, as
Comissbes Nacionais e as diversas organizacdes intergovernamentais e nao
governamentais; apoiar instituicbes de educacdo superior e universidades de
regides menos adiantadas e que sofrem as consequéncias de conflitos e desastres
naturais; criar e fortalecer centros de exceléncia nos paises em desenvolvimento;
elaborar um instrumento internacional sobre a liberdade académica, autonomia e a
responsabilidade social; e velar pelo seguimento da Declaracdo Mundial sobre a
Educacédo Superior e 0 Marco de Ac¢ao Prioritaria.

Em 1999, a UNESCO elaborou o documento Politica de mudanca e
desenvolvimento no ensino superior em que apresenta as trés principais tendéncias
gue emergem neste nivel de ensino no mundo inteiro: pertinéncia, qualidade e
internacionalizacdo. Expde também os desafios que 0 ensino superior passa nesse
contexto de transformacdo, como 0s processos simultaneos e, as vezes até
contraditorios, como o processo de democratizagdo, globalizacéo, regionalizagéo,

polarizagcéo, marginalizacao e fragmentagao. Assim, a

[...] expansdo quantitativa que ndo obstante, € acompanhada por
desigualdades continuadas de acesso entre paises e entre regides; a
diversificacdo de estruturas institucionais, programas e formas de estudos e
as dificuldades financeiras (UNESCO, 1999, p.12).
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A pertinéncia diz respeito ao papel do ensino superior e de seu espago na
sociedade, suas funcdes referentes ao ensino, a pesquisa e aos servicos conexos,
bem como os termos de sua ligagdo com o mundo do trabalho, relacbées com o
Estado e recursos politicos, além de interacbes com outros niveis e formas de
educacado. “O ensino superior precisa repensar a sua missao e redefinir muitas de
suas funcgdes, particularmente, em vista da necessidade que a sociedade tem de
pessoas com treinamento e conhecimentos em constantes atualizagcdes” (ibidem, p.
13).

Para atender as necessidades e as expectativas da sociedade, no que tange
ao ensino superior, implica, desde o envolvimento ativo dos professores, a qualidade
dos estudantes, dos programas, da infraestrutura fisica e do meio ambiente
académico, dentre outras. Para o estabelecimento desta qualidade, a avaliagao

torna-se fundamental. Todavia,

E preciso que a importancia da qualidade nZo seja medida somente com
parametros financeiros, nem seja relacionada principalmente com esses
aspectos do funcionamento geral das institui¢es [...] que sao mais faceis de
serem medidas quantitativamente na forma de indicadores de qualidade
(ibidem, p. 17).

Assim, a internacionalizacdo do ensino superior é reforcada pelos
procedimentos correntes de integracdo econbmica e politica, bem como pela
necessidade de entendimento intercultural.

Apesar do documento, Politica de mudanca e desenvolvimento no ensino
superior (UNESCO, 1999), apresentar algumas opiniées diferentes do La ensefianza
superior: las lecciones derivadas de la experiéncia (documento elaborado pelo BM)
em alguns aspectos, manifestam semelhancas e complementaridade, por exemplo,
na concepcao de educacédo e na compreensdo da necessidade de adaptacdo dos
paises periféricos a logica do capital.

Outro organismo internacional que influencia as diretrizes para a educacao
brasileira € a Organizagcdo Mundial do Comércio (OMC), criada em 1995, em
substituicdo ao Acordo Geral de Tarifas e Comércio (GATT- 1947), a partir do
Acordo Geral sobre Comércio e Servicos (ACGS)-GATS onde a educacéo passou a
ser compreendida como servico e, assim, passou a fazer parte da lista do acordo,

que inclui doze tipos de servigos, dentre eles, a educagéo.
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Esta concepcdo de educacdo faz com que os paises-membros sigam as
regras do mercado, como ja vivenciamos, por meio da abertura comercial,
privatizacdo, diversificacdo institucional, reducdo de gastos publicos no setor de
servicos, dentre outras, produzidas pela propria racionalidade do capital. A
mercantilizacdo da educacao ratifica a 6tica neoliberal em que “tudo se vende, tudo
se compra e, tudo tem preco” (MESZAROS, 2008, p.16).

No documento em analise, percebemos que uma das consequéncias da
inclusdo da educagéo como servico estabelece que qualquer Estado que descumpra
0s compromissos firmados com a OMC, no ambito educacional superior, podera ser
condenado a pagar indenizacBes aos empresarios ou aos industriais da educacéo
gue se considerem prejudicadas e aos paises descumpridores do acordo estardo
sujeitos a represélias dos paises provedores do ensino, em particular, do ensino por
internet.

Com a educacao inclusa no GATS, corre-se o risco de transformé-la em um
processo de simples comércio, onde 0s grupos internacionais serdo os vendedores
de pacotes pedagogicos, como cursos profissionalizantes, de graduacdo, pos-
graduacéo, aperfeicoamento, sistema de avaliagdo e certificacao, livros, materiais
didaticos, equipamentos cientificos, etc., e os paises em desenvolvimento, como o
Brasil, serdo seus compradores.

Vale ressaltar que houve pressao, para a retirada da educacédo da lista do
GATS, por meio da Conferéncia Mundial da Educacdo Superior (1998) organizada
pela UNESCO. Todavia, a educagdo permaneceu na lista e, como consequéncia,
passou a submeter-se as regras do Acordo. A tendéncia é, segundo Mourdo e
Almeida (2005), transformar as instituicdbes educacionais publicas em organismos
empresariais regidas pela lei do custo beneficio. Onde a visdo organizacional de
universidade é regida por contratos de gestdo, a avaliacdo guiada por indices de
produtividade, a docéncia compreendida como transmissdo (aligeirada) de
conhecimentos, esse movimento é o que Chaui (2003) denomina de universidade
operacional, o qual, em certa medida, vivenciamos.

A “prestacdo de servico” no ensino superior € definida em quatro
modalidades: 1) Transfronteirico (educacdo a distancia); 2) Consumo realizado no
exterior (alunos que se deslocam para estudar fora do pais); 3) Presen¢a comercial

(provedor de educacdo que se estabelece, comercialmente, em outro pais para
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prestar servico mediante a sede local); 4) Presenca de pessoas fisicas (pessoas que
viajam para “prestar servigos” temporariamente, como professores ou
pesquisadores). Em cada modalidade o GATS identifica “barreiras internacionais”
que por meio da “prestacao de servigos educacionais” busca elimina-las.

Dourado (2002, p. 240) afirma que “na agenda das politicas educacionais
para a educacdo superior, é particularmente notavel a condicdo do pais como
parceiro das prescrigdes internacionais”, tal afirmagdo se concretiza por meio das
politicas publicas de expansédo do ensino superior desenvolvidas nos governos de
Fernando Henriqgue Cardoso (FHC) e em menor amplitude nos governos de Luiz
Indcio Lula da Silva (Lula) que serdo analisadas a partir da privatizacéo,

diversificacao e flexibilizag¢ao institucional.

2.2 As politicas de expansdo do ensino superior no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002)

Para analisar as politicas que impulsionaram a expansdo da educacdo
superior no Brasil no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) é importante
situa-las no contexto das relacdes sociais de producédo mais amplas, uma vez que as
orientacbes para a elaboracdo das politicas educativas dos paises em
desenvolvimento estdo intimamente ligadas com o modo de producdo das
sociedades.

A crise estrutural do capital desencadeada na década de 1970, decorrente do
esgotamento do modelo de producéo fordista-keynesiano, dentre outros fatores,
propiciou o surgimento de um novo modelo de acumulacdo que Harvey (1998) o
denomina de “acumulacgao flexivel”. A caracteristica fundamental desse novo modelo
é a flexibilidade no processo de trabalho, no mercado, nos produtos, nos padrdes de
consumo e nas leis.

O modelo de acumulacdo flexivel ndo poderia se efetivar com um Estado
interventor, portanto, a estratégia para superar a crise foi reformar o Estado, redefinir
0 seu papel e diminuir o seu raio de atuacéo, ou seja, implantar politicas do Estado
Minimo. Como percebemos no estudo das crises do capitalismo essa politica ja

aparece. Bresser Pereira, o superministro de FHC, assevera:
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A partir dos anos 70, face ao crescimento distorcido e ao processo de
globalizagdo, o Estado entrou em crise e se transformou na principal causa
da reducdo das taxas de crescimento econémico, da elevagdo das taxas de
desemprego e do aumento da taxa de inflacdo, que desde entdo, ocorrera
em todo o mundo. A onda neoconservadora e as reformas econémicas
orientadas para o mercado foram as respostas a esta crise (BRESSER
PEREIRA 1998, p. 49).

Observamos que a defesa ideologica dessa reforma € acompanhada do
discurso (neoliberal) que atribui ao Estado a responsabilizacdo da crise econémica
ocultando a crise do proprio sistema capitalista.

O discurso e o processo de privatizacdo de bens e servicos na década de
1990 no Brasil, bem como, o cumprimento do programa de ajustes iniciam-se com
Fernando Collor de Melo, tem seguimento com Itamar Franco e se consolida com o
seu sucessor, Fernando Henrique Cardoso (FHC), com a reforma administrativa,
implementada pelo Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, elaborado em
1995 e, por conseguinte, com a reforma educacional.

Em defesa da globalizacdo, Cardoso (1998) afirma que o cenario que se vive
traz novos desafios as sociedades e torna-se imperativo transformar (reformar) o
Estado de tal maneira que ele se adapte as novas demandas do mundo
contemporaneo, por isso, defende o enxugamento da maquina estatal através da
sua minimizacao de atuac&do no que concerne as politicas sociais e privatizacdo dos
bens e servigos. A reforma, nesse contexto, significa superar a visdo paternalista e
assistencialista do Estado.

Argumentavam gue o problema estaria localizado no Estado, e por isso, seria
necessario reforma-lo para novas requisicoes, corrigindo as distor¢cdes e reduzindo
custos, enquanto a politica econémica corroia de modo acelerado os meios de
financiamento do Estado brasileiro, através de uma insercdo na ordem nacional que
deixou o pais a mercé dos especuladores no mercado financeiro. Dessa forma, todo
esforco de redugdo de custos preconizado escoou pelo ralo do crescimento
galopante das dividas internas e externas (BEHRING e BOSCHETTI, 2011).

Enquanto no modelo de producéo fordista o Estado assumia o papel central
no desenvolvimento econémico, no modelo de acumulacéo flexivel, & a privatizacédo
guem assume a posicao central. Para Oliveira e Dabrach (2009) o modo de
producéo fordista necessitava de uma base estatal forte na economia, caracterizado

pelo Estado de Bem-estar Social, no toyotismo a regulagdo da economia é feita pelo
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proprio mercado, com a diminuicdo da atuagdo do Estado, descentralizando suas
funcdes para o mercado e para a sociedade civil, a fim de garantir o livre fluxo do
capital. E assim, houve uma tendéncia de desresponsabilizacdo pelas politicas
sociais em nome da anunciada reforma.

A reforma estatal, fundamentada nos principios neoliberais, decorre dessas
mudancas na base produtiva e traz implicacdes para o campo educacional dos
paises periféricos. Foi também no governo de FHC que as relacbes com o0s
organismos internacionais se estreitaram, impactando profundamente os rumos das
politicas educacionais adotadas no pais (MOTA JUNIOR e MAUES, 2014).

As politicas educacionais implementadas no Brasil nos anos 1990 do séc. XX
foram demarcadas por opcdes e interesses sociopoliticos articulados as mudancas
no cenario global contemporéneo e no processo da reforma do Estado brasileiro. O
programa de reformas educacionais nesse periodo é extenso, repercutiu em varios
setores do sistema de ensino, como o planejamento, curriculo, avaliacdo, gestao,
financiamento, dentre outros, trazendo as marcas da reforma do Estado.

A década de 1990, como explicitada, foi um periodo farto de encontros
internacionais que resultou em documentos orientadores para a reforma educacional
que os paises em desenvolvimento precisariam realizar. As politicas de expansdo do
ensino superior desenvolvidas no Brasil, nos dois governos de FHC (1995 a 1998 e
1999 a 2002), atenderam com fidelidade as recomendacdes dos organismos
multilaterais, principalmente, no que diz respeito a privatizagdo neste nivel de ensino

como mostra o quadro 4:

Quadro 4 - Evolugdo do numero de IES por dependéncia administrativa no Brasil
durante o Governo de FHC (1995-2002)

Ano Total | Federal |Estadual|Municipal Privada
1995 894 57 76 77 684
1998 973 57 74 78 764
2002 1.637 73 65 57 1.442
1995/2002(% 83.1 28.1 -145 -26.0 110.8

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016).
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N&o se pode negar que em oito anos as politicas adotadas por FHC
promoveram a expansdo das IES publicas, pois de 1995 a 2002, houve um
crescimento de 28.1% das IES publica federal, contudo, como se pode observar, o
aumento das IES foi mais expressivo no setor privado, registrado em 110.8%. Vale
ressaltar que neste periodo de expansdo, houve um decrescimento nas IES
estaduais e municipais. E com base nesses dados, ou seja, no aumento significativo
das IES particulares, acompanhados do decréscimo de algumas IES publicas, que
alguns autores denominam esse movimento de expansdo da educagdo superior
privada no Brasil.

O processo de expansdo da educacdo superior no Brasil, por meio da
privatizacdo, ndo teve sua origem com FHC, pois a Constituicdo da Republica de
1891 ja outorgava tal processo. Porém, ganha forca maior com a promulgacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDBEN n. 9394/96),

Os governos dos anos 1990, sobretudo os de Fernando Henrique Cardoso,
ndo deixaram de fazer uso dos recursos disponibilizados pelo seu farto
arsenal legislativo. A agéo contra o carater publico da universidade, iniciada
ainda no regime militar, encontrou incentivo e reforgo nunca vistos. Antes da
LDBEN e depois dela, um numero importante de leis, medidas provisoérias,
decretos, decretos-leis, portarias, resolu¢es, passou definir o rumo do
ensino superior brasileiro (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA 2011, p.
78).

A LDBEN (1996) distingue as instituicdes privadas de ensino em quatro
categorias em seu Art.20, as particulares em sentido estrito (empresariais), as
comunitarias (as que sao instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de pais, professores e alunos, que
incluam em sua entidade mantenedora representantes da comunidade), as
confessionais (além da presenca de representantes da comunidade na sua
identidade mantenedora, que atendam a orientacdo confessional e ideoldgica
especifica) e as filantropicas.

Percebemos na Lei supracitada uma subdivisdo entre as instituicdes privadas,
de um lado, as empresariais, de outro, as sem fins lucrativos, permitindo as
instituicbes que se autodenominem como comunitéria, confessional e/ou filantropica
reivindiquem e recebam subsidios publicos, pois ao se distinguirem das instituicoes

com fins lucrativos, podem se autodenominar como publicas ndo estatais.
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A partir da LDBEN (1996), varios dispositivos legais referentes a expansao da
educacado superior foram promulgados, estimulando principalmente a expanséo da
educacao superior privada. No governo de FHC, destacou-se o Programa de Crédito
Educativo pela Lei n. 9288/96 e, posteriormente, na Lei n. 10.207/2001, as quais
regulamentaram o financiamento publico ao estudante do ensino superior bem como
a possivel renegociacao da divida. Outro exemplo foi a criacdo da Medida Provisoéria
n. 1.827/99 que instituiu o Fundo de Financiamento do Estudante do Ensino Superior
(FIES), tal Medida, mantém e destina fundos orcamentarios oriundos de cofres
publicos para as instituices privadas.

No inicio do governo de FHC, para um total de 1.759.703 matriculas, 700.540
eram publicas (entre federais, estaduais e municipais), e 1.059.163 eram privadas.
No final de seu primeiro governo, o crescimento das matriculas nas IES privadas
continuou se sobressaindo das publicas, com o quantitativo de 1.321.229 nas
particulares e apenas 804.729 de matriculas nas redes publicas. Em 2002, ao final
do segundo governo, o numero das matriculas nas instituicdes particulares quase
que duplicou em relacdo ao ano de 1998, chegando a 2.428.258 como mostra o

quadro 5:

Quadro 5 - Evolugao da matricula em cursos de graduacao presenciais
por dependéncia administrativa no Brasil, durante o Governo de FHC (1995-2002)

Ano Total | Federal |Estadual|Municipal Privada
1995 1.759.703| 367.531| 239.215| 93.794| 1.059.163
1998 2.125.958| 408.640| 274.934| 121.155| 1.321.229
2002 3.479.913| 531.634| 415.569| 104.452| 2.428.258
1995/2002(%) 97.8 44.7 73.7 11.4 129.3

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016).

Considerando o percentual de matricula nas Instituicbes de Ensino Superior,
observamos o aumento de matriculas na rede privada, de acordo com Sguissardi
(2006), o processo da privatizacdo gera uma dualidade discriminatéria, primeira,
entre os que podem e 0s que ndo podem pagar pelos servigos, segunda, propicia
um nicho lucrativo para o capital.

Por outro lado, o processo de expansao do ensino superior, produzido na

década de 1990, também pode ser percebido como positivo. Pois ampliou 0 acesso
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da populagédo a esse nivel de ensino, porém, € necessario perceber alguns efeitos
perversos deste mesmo processo, onde a expansdo se da por influéncias de
demandas mercadoldgicas, valendo-se dos interesses da burguesia desse setor em
ampliar a valorizagdo do seu capital com a venda de servigos educacionais
(MANCEBO, VALE E MARTINS, 2015).

A educacao pressionada pelas demandas do capital e pelo esmagamento dos
cortes de recursos dos orcamentos publicos, isto &, a crise do sistema de ensino, e
neste caso, do ensino superior, é planejada e fabricada pelo desmantelamento do
setor publico.

No que concerne a diversificacdo e a flexibilizacdo das IES, no governo de
FHC, observamos no quadro 3, que no periodo de seu primeiro governo, a
organizacdo académica era composta por trés tipos de instituicbes (universidades,
federacdo de escolas/faculdades integradas e estabelecimentos isolados). O
Decreto n. 2306/97 que revogou o de n. 2207/97 e regulamentou o Sistema Federal
de Educacdo, normatizou as atribuicbes das instituicdes privadas (com e sem
finalidade lucrativa) e diversificou as IES em cinco categorias: | — universidades, Il —
centros universitarios, Il — faculdades integradas, IV — faculdades, V — institutos
superiores ou escolas superiores. Tal Decreto foi fundamental para expansédo da
diversificacdo das IES no pais bem como a mercantilizacdo do ensino superior na

segunda metade da década de 1990,

A direc@o empresarial e mais uma vez despendida no Art. 7 deste mesmo
Decreto, que prescreve, para as instituicbes classificadas como particulares
em sentido estritos e com fins lucrativos, ainda que de natureza civil,
guando mantidas e administradas por pessoa fisica, a submissdo ao regime
de legislacdo mercantil, quantos aos encargos fiscais, parafiscais e
trabalhistas, como se comerciais fossem equiparados seus mantenedores e
administradores ao comerciante ao nome individual (NEVES 2002, p. 141).

Ainda no ambito da diversificacdo, o Decreto n. 3860/2001 revoga o
supracitado e reorganiza 0 ensino superior, estabelecendo apenas trés tipos de
instituicdo, no lugar de cinco: | — universidades, Il — centros universitarios, Il —
faculdades integradas; faculdades; institutos superiores e/ou escolas superiores,
todavia, a natureza das instituicoes nao foi alterada de fato, apenas foram

organizadas de modo diferente do Decreto anterior.
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Quadro 6 - Diversificacdo das IES no primeiro Governo de FHC (1995-2002)

Anos
Instituicdes
1995 1998
Universidades 135 153
FederacgOes de Escolas/Faculdades Integ 111 93
Estabelecimentos Isolados 648 727
Total Geral 894 973

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2007).
De acordo com os dados do censo da Educacgéao Superior/INEP (2016), para

um total geral de 894 IES em 1995, apenas 135 eram universidades,
(compreendidas entre federais, estaduais, municipais e privadas) e o restante se
classificava como federacdes de escolas faculdades integradas e estabelecimentos
isolados. Em 1998, houve um pequeno aumento das universidades, porém, a
expansdo dos estabelecimentos isolados foi bem mais expressiva, como demonstra
no quadro 7.

Se por um lado a diversificacdo institucional corresponde a movimentos de
ressignificacdo da identidade das instituicdes de ensino superior, por outro, segundo
Dourado e Catani (1999), implica processos de diferenciacdo colocando em cheque
os elementos de convergéncia do sistema, especialmente, do publico federal,
resultando desse movimento, novas formas de regulacdo de gestdo da universidade
brasileira, com base em mudancas estruturais, institucionais e diversidade
programética, dentre outras.

Em 2002, as IES continuam expandindo-se no setor privado, e também se
diversificando nos seus formatos que vinham se constituindo desde o inicio de seu
governo entre universidades (162), centros universitarios (77), faculdades integradas
(105), faculdades, escolas e instituicbes (1.204), e em centros de educacao
tecnoldgica (53), notamos que no inicio do primeiro governo de FHC, havia apenas
trés modalidades de organizacgéo institucional, como demostrado no quadro 3, e no
fim de seu segundo governo as IES se subdividem em cinco formatos, como

demostra o quadro 7.
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Quadro 7 - Diversificacdo das IES em 2002
Centros Faculdades|Faculdades,| Centros de

Ano |Universidades|Universitrarios| Integradas | Escolas e | Educacao

Institutos | Tecnolégica

2002 162 77 105 1.204 53

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016).

No processo de diversificacdo e da flexibilizacdo das IES, vem acontecendo a
dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, pois esse tripé € exigido apenas
para as universidades. Quanto a essa dissociabilidade Severino (2009) adverte que
€ equivocada a tendéncia de reduzir o papel da universidade aquele de fazer
pesquisa, assim como desconsiderar a pesquisa em algumas IES é condenar o
ensino superior a mediocridade, transformando-se numa instituicdo puramente
certificadora.

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo apresenta-se como
parametro basico a garantia da qualidade da educacdo superior. Assim, a
diversificacdo institucional ndo deve implicar em dissociacbes entre ensino e
pesquisa, ou seja, de um lado, as universidades e, do outro, as instituicbes
superiores voltadas exclusivamente para o ensino. N&o basta expandir as
oportunidades de acesso, é importante expandir com qualidade. Todavia, tal como
as IES estdo organizadas Chaui (2001) afirma que sua tendéncia é desenvolver
processos de (des) qualificacdo de ensino.

A Educacdo a Distancia € outro fator que contribuiu (e ainda contribui) para
expansado da educacao superior no pais. Essa modalidade de ensino é também uma
orientacio o BM e UNESCO, como vimos suas orientacbes nos documentos
apresentados na secéo anterior: “Todas as universidades deviam tornar-se abertas e
oferecer a possibilidade de aprender a distancia e em varios momentos da vida”
(UNESCO, 1998 p.14), sob o discurso da modernizagédo e da democratizagdo do
ensino.

Nos primeiros anos do governo de FHC, o nimero de matricula na educacéo
a distancia era tdo pequeno que sO passou a fazer parte da estatistica oficial
brasileira no ano 2000, com 6.430 vagas oferecidas, 8.002 candidatos inscritos e
1.682 matriculas na rede publica (INEP, 2000).
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Apés os investimentos do setor publico e privado a oferta de vagas quase que
quadriplicou, chegando ao fim do governo de FHC, com 24.389 vagas oferecidas,
29.702 candidatos inscritos e 40.714 matriculas realizadas, como demonstra o

quadro 8:

Quadro 8 - Cursos de Graduacéo a Distancia — Governo do Presidente
Fernando Henrique Cardoso

Vagas [Candidatos
Ano |Cursos Ingressos | Matriculas |Concluintes
Oferecidas| Inscritos

2000( 10 6.430 8.002 5.287 1.682 [ 460 (1999)

2002| 46 24.389 29.702 20.685 40.714 1.712

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016).
O gue nos chama atencao é o crescimento exponencial da EaD, na oferta de

cursos, neste periodo, que atinge a marca de 460% em apenas dois anos. ISso
demonstra que a EaD vem se configurando em uma formacéo aligeirada, uma
preparacao de méo-de-obra para o mercado de trabalho, haja vista que o0 movimento
de expanséo do ensino superior, seguindo os preceitos da reforma do Estado, ndo
objetiva o desenvolvimento social, mas, o econémico. Mészéaros (2008) defende que
a educacdo, para além do capital, ande de maos dadas com a luta pela
transformacao do atual modelo politico, econémico e hegeménico.

Nesse contexto politico, econdmico e hegemdbnico, em 2002, FHC apresenta
José Serra como seu aliado e pretenso sucessor politico. Todavia, face a
insatisfagédo popular, os discursos de campanha de Lula impulsionaram a sociedade
brasileira ir as urnas e votar por mudancas politicas, administrativas e econémicas

no pais, e assim, Luiz Inacio Lula da Silva chega a Presidéncia da Republica.

2.3 As politicas de expansé&o do Ensino Superior no Brasil no governo de Luis
Inacio Lula da Silva (2003-2010)

A eleicdo de Lula a presidéncia da Republica representou o desejo do povo
brasileiro para a mudanca almejada. Todavia, segundo Mourdo e Almeida (2005)

logo nos primeiros meses de governo, a discussédo ocorre em torno da mudanga
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constitucional e fica evidente, com as vota¢des, que a politica econdmica nao
mudaria, pelo contrario, aprofundaria o projeto neoliberal.

Oliveira, Braga e Risek (2010) afirmam que quando Lula assumiu e abracou
com determinacdo o receitudrio ortodoxo de politica econémica, o discurso oficial
justificou com a tese de que estdvamos a beira do abismo, a economia brasileira
derretia como manteiga, isto significava dizer que estavamos num tipico estado de
emergéncia que implicaria a admissdo de medidas mais firmes no que tange a
elevacdo do superavit primario, para além do exigido pelo FMI (de 3,75% para
4,25% do PIB), aumento da taxa basica de juros (de 22% para 26,5% ao ano) e
corte de liquidez, pelo aumento do compulsério dos bancos , tirando de circulacéo
do dia para a noite 10% dos meios do pagamento.

Junto com a insisténcia na tese da beira do colapso, criaram a expectativa de
que tal situacdo seria uma exceg¢do e que o0 regime adotado, tdo logo que
ultrapassasse a emergéncia, o governo adotaria seu préprio plano, ou seja, 0
programa que o levou a presidéncia da republica, o programa antineoliberal. Sem a
decretacdo do estado de emergéncia, teria sido pouco provavel a um governo eleito
para mudanca, adotar e justificar tais medidas.

A segunda tarefa do governo Lula, no &mbito da politica e da economia que o
pais atravessava, foi de apresentar a necessidade de permanéncia do regime ora
apresentado, ou seja, 0 regime de emergéncia. Por causa dos escandalos de
corrupgdo que comecaram a estourar, a crise politica aprofunda ainda mais a crise
econOmica.

As politicas educacionais que estavam presentes no programa de governo,
Uma Escola do Tamanho do Brasil, expressavam mudancas na educacao brasileira
face as desigualdades sociais.

A expectativa da sociedade académica era de que a educacdo superior no
governo Lula, desviasse da privatizagdo acompanhada da diversificagédo, bem como,
do desmonte das IES publicas, rumo que vinha tomando no governo anterior.
Todavia, apesar do discurso de campanha e por meio das politicas educacionais
percebemos, em alguns aspectos, a continuidade das politicas neoliberais, seja em
virtude dos acordos feitos com a burguesia brasileira, seja por causa das
“orientagbes” dos organismos internacionais. Por isso, para compreendermos o

sentido e o significado das atuais reformas educacionais € importante considerar a
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sua matriz conceitual, formulada no ambito do BM e dos outros organismos
internacionais ja mencionados.

A opcdo do governo federal foi mover-se “dentro dos marcos estruturais
previamente fixados” pelo macro sistema politico (MANCEBO, MAUES e CHAVES
2006, p. 45). Dessa forma, o Estado brasileiro adentra o século XXI marcado por um
processo de submissédo internacional. As medidas neoliberais se aprofundaram e o
governo federal aprovou algumas normativas contraditérias ao seu discurso de
campanha, no que tange a educacgdo superior, a parceria entre o Publico e o
Privado, dentre outras que seréo discutidos neste texto.

A reforma da educacdo superior no governo Lula inicia-se, oficialmente,
segundo Otranto (2006), com o Decreto de 20 de outubro de 2003 que institui o
Grupo de Trabalho Interministerial incumbido de analisar a situagdo atual das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) e apresentar um plano de acao que
objetivasse a reestruturagéo, desenvolvimento e democratizag&o de tais instituiges.

O Decreto recebeu algumas criticas advindas das proprias universidades
federais. Entendia-se que tal medida, mais uma vez, desobrigava o Estado de suas
responsabilidades com a educacéo brasileira e a analise das IFES Ihes atribuia uma
responsabilidade que néo cabia somente a elas, pois as mazelas de um sistema
historicamente excludente, onde as IFES foram (e ainda s&o) objeto de
sucateamento, ndo podiam ser conferidas a quem sobreviveu a esse processo.

As politicas de expansdo do ensino superior implementadas no primeiro
governo de Lula (2003-2006) foram legitimadas por meio dos seguintes dispositivos:
o Decreto n. 4.914/2003, que dispde sobre os centros universitarios de que trata o
Art. 11 do Decreto 3860/2001; a Lei n. 11.079/2004, que institui a Parceria Publico
Privado; o Decreto Presidencial n. 5.225/2004, que elevou os Centros Federais de
Ensino Superior; o Decreto Presidencial n. 5.245/2004 transformado na Lei n.
11.096/2005 que criou o Programa Universidade para Todos (PROUNI); o Decreto
Presidencial n. 5.205/2004 que regulamentou as fundacdes de apoio privado no
interior das IFES; o Decreto n. 5.622/2005 que regulamentou a educacéo a distancia
no Brasil e consolidou a abertura do mercado educacional brasileiro ao capital
estrangeiro. No segundo governo, destaca-se o Decreto n. 6.096/2007 que institui o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) e a continuacdo do PROUNI.
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Uma das politicas publicas de expansdo do ensino superior que contribuiu
com a continuidade do processo de privatizacdo, no governo Lula, expressa-se por
meio do Decreto Presidencial n. 5.245, de 18 de outubro de 2004, transformado na
Lei n. 11.096/05 que criou o Programa Universidade para Todos — PROUNI. Tal
programa oferece bolsa de estudo (integral ou parcial) a quem ingressar no ensino
superior privado: estudantes de baixa renda (renda per capita familiar de trés
salarios minimos, no maximo), sem diploma de nivel superior que cursaram o ensino
médio em escolas pubicas, ou a estudantes que cursaram o ensino médio como
bolsistas integrais da rede privada; a professores da rede publica do ensino
fundamental, sem diploma de nivel superior, bem como, a estudantes declarados
negros, pardos ou indigenas.

As IES que aderem ao programa supracitado sédo beneficiadas com isencao
fiscal, independente da ocupacdo de vagas, pois 0 compromisso se refere a oferta
de vagas e ndo a ocupacdo delas. Também podem receber financiamentos
provenientes do FIES, para complementacdo das bolsas de estudo. Percebemos,
portanto, que os cofres publicos acabam financiando (direta ou indiretamente) a
manutencao e a expansao das instituicdes privadas.

Dessa forma, o PROUNI promoveu um salto quantitativo em instituicoes
privadas (sem fins lucrativos e empresariais) no Brasil, pois no ano de 2002?* havia
1.442 instituicBes apo6s a criacdo do referido programa, em 2006, o nimero de IES
privadas salta para 2.022. O crescimento continua numa constante chegando ao fim
de seu mandato com 2.100 instituicdes privadas como mostra o quadro 9:

Quadro 9 - Evolugdo do numero de Instituicdes de Educagao Superior por Dependéncia
Administrativa no Brasil durante o Governo Lula (2003-2010)

Ano Total Federal | Estadual | Municipal| Privada
2003 1.859 83 65 59 1.652
2006 2.270 105 83 60 2.022
2010 2.378 99 108 71 2.100
2003/2010(%0) 27.9 19.3 66.2 20.3 27.1

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016).

% Como demonstra o quadro 1.
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O processo de privatizagdo segundo Lima (2002) envolve dois momentos: a
expansao de instituicbes privadas através da liberacdo dos servicos educacionais e
o direcionamento das instituicdes publicas para a esfera privada, através de alguns
mecanismos como: fundagbes de direito privado, cobrancas de taxas e
mensalidades, corte de vagas para a contratacédo de trabalhadores em educacéo,
mesmo frente ao processo de expansdo da educacdo superior, e 0 corte de verbas
para a infraestrutura das instituicdes, dentre outros.

O PROUNI recebeu varias criticas, dentre elas, destacamos a de Leher
(2004) ao afirmar que o Programa serve apenas as IES privadas (filantrépicas,
comunitarias, confessionais e as empresariais), em razdo da isencdo de impostos e
das contribuicdes que recebem. Carvalho (2006) também afirma que tal programa
surge como oportunidade para o financiamento das IES privadas ameacadas pelo
peso das vagas excessivas. E para Catani, Hey e Giglioli (2006) falta transparéncia
por parte do MEC no que diz respeito a disponibilidade total de bolsas contratadas
por IES e sobre a quantidade de bolsas concedidas, sobre o valor das isencdes e
das contribuicbes por IES, sobre a taxa de evasdo do programa, bem como o
desempenho de seus beneficiados.

Entretanto, o empresariamento da educacdo superior, incentivada pelos
organismos internacionais e seguido pelos governos brasileiros continua. O mais
grave para um governo que defendia a escola publica, é o incentivo a iniciativa
privada que contou (e ainda conta) com subsidios publicos. O PROUNI em lugar de
ampliar recurso para as universidades publicas estimula o acesso dos alunos as
instituices privadas.

Apesar da continuidade da expansdo da educacdo superior privada no
governo Lula, o pais também teve um salto quantitativo em instituicdes publicas
federais, como mostra o quadro 9, por meio do Programa Expanséao Fase I, iniciado
em 2003 (com prazo para o seu término em 2010) e do Programa de Apoio a Planos
de Reestruturagédo e Expanséo das Universidades Federais (REUNI) em 2007.

De acordo com a Carta de Porto Alegre, realizado por meio do Férum de Pro6-
reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (FORGRAD) em 2007, o
processo de expansao da Educagéao Superior em curso deve ser analisado sob duas
perspectivas: de um lado, a reconhecida necessidade de democratizacdo do acesso

a esse nivel de ensino e, de outro, as condicbes com que tem sido operada a
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expansdo. E nessa perspectiva que analisamos a precarizacéo do trabalho docente
no Programa de Formacdo de Professores da Educacédo Basica (PARFOR) do
Instituto de Educacao, Agricultura e Ambiente (IEAA) da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM).

Com o Programa Expanséo Fase |, inicia-se o processo de interiorizagao das
IFES no pais, por meio da criagdo de novas universidades federais e de novos
campi nos polos federais que j& existiam. Assim, a quantidade de municipios
atendidos pelas universidades que eram de 114 em 2003, salta para 230, no ano de

2010, como mostra o quadro 10.

Quadro 10 - Interiorizacdo da Rede Federal do Ensino Superior no Governo Lula

. . Campus/ Municipios
Ano Universidades Universidades Atendidos
2003 45 148 114
2010 59 (14 Novos) |274 (126 Novos) 230

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2007).
Embora que o REUNI tenha recebido (e ainda recebe) criticas, ndo podemos

deixar de considerar que o referido programa permitiu o acesso da classe
trabalhadora ao ensino superior publico, permitiu que universidades federais se
interiorizassem pelo pais, ou seja, abriu-se novos campi®®> nos interiores do Estado,
como foi 0 caso do municipio de Humaita do Estado do Amazonas, e dentre outros,
que veremos a seguir.

No processo de interiorizacdo das IFES, verificamos dois movimentos, de um
lado, a busca pela democratizacdo do ensino superior, de outro, percebemos o
aumento significativo de alunos matriculados, porém, sem a ampliacdo na estrutura
fisica, do corpo docente e do corpo técnico-administrativo, correspondente ao
aumento de nameros de alunos matriculados. Com isto, a intensificacdo do trabalho
se aprofunda e a precarizacdo do trabalho docente se manifesta mais intensamente.

A implantacdo do Sistema Especial de Reserva de Vagas para estudantes
egressos de escolas publicas, de modo especial, os negros e os indigenas nas IES
por meio do Projeto de Lei n. 3.627/2004, também foi uma medida que contribuiu
com o processo de expansao do ensino superior no Brasil, se ndo pelo quantitativo

de IES, mas pela ampliacdo do acesso a esse nivel de ensino. Assim como 0s

?® Unidades que compdem a universidade.



84

outros projetos, este recebeu algumas criticas por entendé-lo como projeto de acdes
afirmativas, e como tal, segundo Moraes (2014), o mais adequado seria a
implantacdo de cotas sociais de modo a saldar o débito da exclusdo historica da
classe trabalhadora a educacao superior, de modo que naturalmente 0s negros e 0s
indios estariam incorporados.

No segundo mandato de Lula, a politica de expansdo de vagas toma novo
formato sob a gestdo do ministro Fernando Haddad, onde o governo federal por
meio do Decreto n. 6.096 de 24 de abril de 2007, lanca o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI), com o
objetivo de criar condicbes para ampliar o acesso e a permanéncia na educacao
superior, no nivel de graduacdo, pelo aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais (BRASIL, 2007).

Para o alcance do objetivo supracitado, o programa tem como meta a
elevacdo da taxa de conclusdo dos cursos de graduacao presenciais para 90% e da
relacdo de alunos de graduacdo em cursos presenciais por professor para 18% ao
final de cinco anos a partir do inicio de cada plano de reestruturacdo. Nessa
perspectiva, percebemos que sera uma expansdo com racionamentos de recursos,
com maior intensificacdo do trabalho docente, conduzindo a precarizacdo. Uma vez
gue se aumenta o niamero de alunos nas salas de aula, sem que haja estrutura
fisica, recursos humanos e financeiros suficientes para atender com qualidade a
nova demanda. Assim, 0 governo corrobora com os ditames internacionais que € a
l6gica da expansdo da educacdo superior por meio da intensificacdo do trabalho
docente.

Qualquer tipo de trabalho, seja escravo, autbnomo ou assalariado € realizado
segundo um determinado grau de intensidade. Do trabalhador docente, vem se
exigindo sempre mais, um empenho maior, seja fisica, intelectual, seja psiquica ou
até mesmo a combinacgéo desses trés elementos (DAL ROSSO, 2008).

No ambito da diversificacdo institucional (um dos aspectos da expanséo da
educacao superior) o governo federal, em seu primeiro ano de governo, procura
conter o ritmo da expansdo com diversidade institucional por meio do Decreto n.
4.914/2003, que dispde sobre os centros universitarios de que trata o Art. 11 do
Decreto n. 3.860/2001, onde em seu Art. 1 veda a constituicdo de novos centros

universitarios, exceto aqueles em fase de tramitagcdo no Ministério da Educacéo para
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credenciamento, cuja comissdo avaliadora ja tenha sido constituida, e revoga o Art.
11 do Decreto n. 3860/2001 que trata da autonomia institucional para criar, organizar
e extinguir cursos e programas em sua sede, bem como remanejar ou ampliar vagas
NOS cursos existentes.

Saviani (2010) chama atencdo ao movimento da diversificagdo das IES, pois
para ele os centros universitarios sdo um eufemismo das universidades de ensino,
isto €, uma universidade de segunda classe, que ndo necessita desenvolver
pesquisa, pois € a alternativa buscada pelo governo para viabilizar a expanséo e,
por consequéncia a “democratizacdo” da universidade a baixo custo em
contraposicdo a um pequeno numero de centros de exceléncia, ou seja, as
universidades de pesquisa que concentram o grosso dos investimentos publicos,
acentuando dessa forma o seu carater elitista.

O processo de diversificacao das instituicdes apresenta seus paradoxos, pois,

Se, por um lado, a expansdo engendrada nas Ultimas décadas pode ser
percebida como positiva por ampliar o acesso da populagdo ao ensino
superior, deve-se atentar para alguns efeitos perversos desse mesmo
processo, particularmente no que tange ao perfil dos cursos e das carreiras
criados pelas instituicdes privadas, cuja expansao se d& sob a influéncia
direta de demandas mercadolégicas, valendo-se dos interesses da
burguesia desse setor em ampliar a valorizagdo de seu capital com a venda
de servicos educacionais (MACEDO, VALE E MARTINS, 2015, p. 33).

Nessa perspectiva, a expansao da educacgao superior no Brasil tem sido para
Ferreira (2011) objeto das politicas educacionais que tem como fundamento os

processos de diversificacdo e diferenciacao institucional como mostra o quadro 11.
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Quadro 11 - Diversificacdo das IES no Governo Lula (2003-2010)

Anos
Instituicoes
2003 2006 2010
Universidades 163 178 190
Centros Universitarios 81 119 126
Faculdades Integradas 119 116 -

Faculdades, Escolas e Institutos 1.403 1.649 2.025

Centros de Educacao Tecnoldgi 93 208 37

Total Geral 1.859 2.270 2.378
Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2007).

Em 2006, apesar do Decreto n. 3.860/2001, percebemos um aumento de 311
IES, totalizando em 2.270, exceto as faculdades integradas, onde verificamos um
decrescimento de duas unidades. Em seu ultimo mandato, especificamente em
2010, o ritmo do movimento da diversificacdo desacelera ainda mais em relacdo ao
primeiro governo, pois em cada instituicdo verificamos uma diminuicdo, exceto nas
faculdades. Os Centros de Educacdo Tecnolégica — CET, passam a ser
denominados de Institutos Federais (IFs) e os Centros Federal de Educacao
Tecnolbgica (CEFET).

A diversificacdo institucional segundo Micheloto, Coelho e Zaiko (2006), é a
constituicdo de um sistema diferenciado, composto por instituicbes que tém
diferentes fins, que demonstram ter condicbes de atender as necessidades do
contingente variado de estudantes, bem como as de desenvolvimento do pais. Tal
expressdo demonstra a concepcao da necessidade de integrar a educacdo com a
esfera produtiva e, sobretudo, de adequar os paises periféricos a légica do
reordenamento internacional do capital, orientagdes contidas na Declaracdo Mundial
sobre o Ensino Superior no século XXI: visédo e acéo (1998) e nas recomendacdes
da OIT?*/UNESCO de 1966 relativa ao Estatuto dos Professores e a recomendacao
de 1997 da UNESCO relativa ao Estatuto de Pessoal do Ensino Superior em que a
sociedade brasileira esta vivenciando.

A politica de diversificacdo integra a politica de flexibilizagdo, ambas se

inserem em uma discussédo mais ampla, a reestruturagéo da economia global. Catani

26 Organizagéo Internacional do Trabalho.
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e Oliveira (2000), afirmam que a diversificagdo institucional idealizada e em
desenvolvimento, baseia-se na flexibilidade, na competitividade e na avaliagcdo do
sistema da educacéo superior. Além disso, insere-se na discussdo do estreitamento
das relagBes entre o setor produtivo e o sistema universitario, nas questbes
atinentes a inovacgdo tecnoldgica, no desenvolvimento regional e na insercdo do pais
a competitividade internacional.

A flexibilizacdo do ensino superior também impulsiona a expansao de
diferentes modalidades de cursos, dentre eles, destacamos os cursos de Educacéo
a Distancia (EaD) e os de formagdo (em servico) para professores da educacao
béasica.

O ensino a distancia no governo Lula é regulamentado pelo Decreto n.
5.622/2005 que consolida a abertura do mercado educacional brasileiro ao capital
estrangeiro e pelo Decreto 5.800/2006 que dispde sobre o Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB) “voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacéo
a distancia com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas

de educacéo superior no pais” (BRASIL, 2005).

Quadro 12 - Cursos de Graduacéo a Distancia — Governo do
Presidente Luiz In4cio Lula da Silva

Ano | cursos Vagas [Candidatos INOressos Matriculas
Oferecidas| Inscritos 9 em 30/06

2003 52 24.025 21.873 14.233 49.911
2006 349 823.550 430.229 212.246 207.206
2010 930( 1.634.118 690.921 380.328 930.179

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016).

De acordo com os dados expostos no quadro 12, a Educacdo a distancia
(EaD) teve um crescimento constante, chegando ao final de 2010 com 930.179
matriculas. Segundo Mancebo, Vale e Martins (2015), a UAB foi idealizada a partir
de foruns estaduais em 2005, com o objetivo de atuar com prioridade na formagéo e
capacitacdo inicial e continuada de professores para a educagdo basica com a

utilizacado de metodologias da EaD.



88

Mattos (2011) afirma que a tendéncia mercadolégica do ensino superior no
Brasil aponta como ela sera preenchida, isto €, com predominio no ambito privado,
como esta posto, ou no publico, mas de maneira precéaria, como € o caso do ensino
a distancia. A expansdo do ensino superior via Educagao a distancia, segundo
Fidalgo, Oliveira e Fidalgo (2009) tem acarretado modificagdes no trabalho docente,
por ter como base pressupostos tayloristas que dicotomizam a concepcdo da
execucao, o que acentua as diferengas de status e de salario entre os conceptores e
0s tutores virtuais.

A educacao tecnoldgica é outro fator que contribuiu para a expansao do
ensino superior no pais no governo Lula. A orientagdo dos organismos
internacionais reforca a tendéncia da concentracdo do saber e do fazer, ou seja, da
producdo da ciéncia e da tecnologia (C&T). Nessa perspectiva, o governo federal,
por meio da Lei n. 10.973 de 02 de dezembro de 2004, estabelece medidas de
incentivo a inovagcdo e a pesquisa cientifica e tecnolégica no ambiente produtivo,
com vista a capacitacdo e autonomia tecnolégica e ao desenvolvimento industrial do
pais. Esta Lei, além de apresentar forte apelo econdmico em detrimento da
sustentabilidade social e ambiental, estimula parcerias entre universidades e
empresas e promove a integragdo entre universidades brasileiras e internacionais,
porém, em estimulo para a integracao publico-publico. As inovacdes ocupam lugar
central, a empresa é considerada o centro do crescimento econémico e, assim, as
universidades sdo chamadas a participar de forma adaptativa, por area de
conhecimento, como as engenharias, medicina, dentre outras.

A Lei n. 11.892/2008 estabelece que o Instituto Federal de Ciéncia e
Tecnologia tem como proposta realizar e estimular a pesquisa aplicada, esta
apontada pelo BM como modelo alternativo a pesquisa da universidade. Porém, na
analise da referida Lei, encontramos ambiguidades que vem gerando interpretacdes
particulares como a de atribuir o significado de pesquisa aplicada a pesquisa dirigida
aos setores empresariais. O texto do Art. 6, passa a certeza de que os IFs sdo mais
um modelo alternativo a universidade de pesquisa.

Segundo Oliveira (2002), a relacdo das politicas de privatizacdo do ensino
superior com a C&T mostra que a opgéao ficou restrita a uma inclusao subalterna e

gue sua permanéncia pode levar ao esgotamento de nossas potencialidades para a
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construgdo de um pais autbhomo e nao subserviente aos ditames do capital
internacional.

Com relacdo a parceria entre universidades e empresas, Sguissardi e Silva
Junior (2009) chamam atenc¢éo para a intensificacdo do trabalho docente nas redes
federais de ensino nesse contexto de parceria, pois apesar da legalidade e da
institucionalidade para que os professores pesquisadores transitem entre a
academia e a area de Pesquisa e Desenvolvimento (P&D) das empresas, 0s
professores pesquisadores também atuam simultaneamente em outras atividades ja
descritas.

As politicas voltadas para a expanséo da educacao superior no governo Lula
sao louvaveis sim, porém, ndo se pode negar que o governo injetou dinheiro publico
na iniciativa privada, enquanto as universidades publicas viveram (e ainda vivem) um
processo de deterioragdo dos recursos humanos e materiais.

No periodo dos dois governos de Lula, houve um decréscimo nas instituicdes
municipais, contudo, apesar do crescimento do nimero de matricula nas instituicées
privadas, onde o percentual é de 45 %, € nas IFEs que se concentra 0 maior numero

de matricula, 47,1%, como observamos no quadro 13.

Quadro 13 - Evolucao da Matricula em Cursos de Graduacao Presenciais
por Dependéncia Administrativa durante o Governo de Lula (2003-2010)

Ano Total Federal | Estadual | Municipal | Privada
2003 3.887.022| 567.101| 442.706| 126.563|2.750.652
2006 4.676.646| 589.821| 481.756| 137.727|(3.467.342
2010 5.449.120| 833.934| 524.698| 103.064|3.987.424
2003/2010 40.2 47.1 18.5 -18,6 45.0

Fonte: MEC/INEP/SEEC (BRASIL, 2016)

Observamos que no segundo mandato do presidente Lula, a oferta de
matriculas no ensino superior aumentou 41,39 % o que confirma o aumento de
vagas geradas, principalmente, pelo REUNI que tinha como principal proposta a
interiorizacdo das universidades federais, enquanto nas instituicbes privadas foi de
apenas 15%. A meta do REUNI que é 18 alunos por 1 professor (18/1) praticamente

dobra nas IFEs, porém, sem a contratacdo correspondente de professores. O
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exposto evidencia a relacdo que se estabelece entre as reformas do ensino superior
e a intensificacdo do trabalho docente precarizando o trabalho do professor do
ensino superior.

Diante dos dados apresentados, afirmamos que as politicas publicas de
expanséo do ensino superior adotadas no governo Lula, beneficiaram as instituicdes
publicas e as privadas, e que no decurso de seu governo, por meio das analises de
tais politicas, percebemos a descontinuidade acompanhada da continuidade da
politica neoliberal de seu antecessor.

Com as reformas do ensino superior desenvolvidas pelos dois governos em
discussédo, FHC e Lula, o trabalho docente passa a ser cada vez mais intensificado,
pois as exigéncias e atribuicdes se ampliam, sem, contudo, ampliar suas condicdes
objetivas para a realizacdo de seu trabalho, com isso, a precarizacdo do trabalho

docente se acentua de maneira geral.
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CAPITULO 3

3 O PROCESSO DE EXPANSAO DO ENSINO SUPERIOR NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO AMAZONAS (UFAM)

O objetivo do presente capitulo é analisar o processo de implantacdo do
PARFOR no Instituto de Educacao, Agricultura e Ambiente (IEAA) da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM). Para tanto, organizamos o capitulo em trés secdes:
A interiorizacdo da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), em seguida, a
atuacdo do PARFOR na referida Universidade e na terceira se¢do, o PARFOR no
Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente.

Antes de iniciarmos a analise do processo de interiorizacdo, vale conhecer,
ainda que sucintamente, os antecedentes historicos da Universidade Federal do
Amazonas que Ihe deram origem.

A Fundacdo Universidade do Amazonas (FUA), segundo Brito (2015), foi
criada pela Lei n. 4.069 — A, em 12 de junho de 1962 e instituida pelo Decreto n.
53.699 de 13 de marco de 1964, com o objetivo de criar e manter a Universidade do
Amazonas (UA), com sede em Manaus. A data da instalacdo da UA (17 de janeiro
de 1965) foi em homenagem a data em que a Escola Livre de Instrucao Militar do
Amazonas, passou a denominar-se Escola Universitaria Livre de Manaos (17 de
janeiro de 1909).

O Conselho Universitario da UA, em novembro de 1965, aprova a Resolugéo
n. 06/65 que traga as normas para o funcionamento das faculdades que a
compunham na época: Engenharia, Medicina, Odontologia e Farmacia. Desde
entdo, a Universidade do Amazonas, paulatinamente, vem se consolidando, criando
NovOoSs cursos, agregando outros ja existentes, bem como, ampliando sua estrutura e
atuacao pelos interiores do seu estado, por meio da criagdo de novos campi.

Segundo Brito (2004), desde a criacdo da UA, em 1962 até 1976, as suas
Unidades Académicas funcionavam em prédios isolados, espalhados pelo centro da
cidade de Manaus, todavia, a doacdo de uma area verde pelo Governo do Estado,
nas proximidades do Distrito Industrial, zona Leste de Manaus, propiciou a

construgdo do Campus Universitario da Universidade do Amazonas.
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Pela Lei n. 10. 468 de 20 de junho de 2002, a Universidade do Amazonas
(UA), doravante, passou a ser denominada Universidade Federal do Amazonas
(UFAM). Segundo Brito (2011), a estrutura da UFAM, na capital, no ano 2011 era
composta por 14 unidades académicas e 53 cursos de graduacdo, como demonstra

0 quadro 14.
Quadro 14 - Unidades académicas e os cursos de graduacdo da
Universidade Federal do Amazonas na capital (2011)
UNIDADES ACADEMICAS CURSOS DE GRADUAGCAO
Escola de Enfermagem (EEM) Enfermagem
Agronomia
Faculdade de Ciéncias Agraria (FCA) Engenharia Florestal
Engenharia de Pesca
Zootecnia
Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas (FCF) | Farmacia
Faculdade de Direito (FD) Direito
Faculdade de Educac¢éo (FACED) Pedagogia
Faculdade de Educacao Fisica e Fisioterapia | Educacdo Fisica — Promocdo em Saude e
(FEFF) Lazer
Educacéo Fisica — Treinamento Esportivo
Educacao Fisica
Fisioterapia
Administracdo
Faculdade de Estudos Sociais (FES) Ciéncias Contabeis
Ciéncias Econbmicas
Faculdade de Medicina (FM) Medicina
Faculdade de Odontologia (FAO) Odontologia
Faculdade de Psicologia (FPSI) Psicologia
Arquitetura
Design

Engenharia Civil

Engenharia da Computacdo
Engenharia de Gas e Petroleo
Faculdade de Tecnologia (FT) Engenharia Elétrica
Engenharia de Materiais
Engenharia de Mecénica
Engenharia de Producéo
Engenharia Quimica

Ciéncias Biologicas
Instituto de Ciéncias Biolégicas (ICB) Biotecnologia
Ciéncias Naturais

Ciéncias da Computacao
Estatistica

Instituto de Ciéncias Exatas (ICE) Fisica

Geologia

Matematica

Quimica

Arquivologia
Biblioteconomia
Ciéncias Sociais
Jornalismo
Relag¢des Publicas
Geografia
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Histéria
Instituto de Ciéncias Humanas e Letras | Letras:
(ICHL)
e Lingua e Literatura Portuguesa
e Lingua Espanhola
e Lingua Francesa
e Lingua Inglesa

Filosofia

Artes Plasticas
Mdusica
Servico Social

Fonte: Brito (2011).

Das unidades na capital que compdem a Universidade, apenas as faculdades
de Medicina, Odontologia, Enfermagem e Farmacia ndo funcionavam no Campus
Universitario, localizado na Avenida General Rodrigo Otavio, 1200, Coroado |, na
cidade de Manaus-AM. Atualmente s6 funcionam fora do campus as faculdades de
Medicina e Odontologia, havendo, inclusive alguns setores como Centro de Artes,
Museu Amazobnico, Biblioteca Central, que funciona em um prédio no complexo da
salude Hospital Getulio Vargas, que ndo estdo concregados ao Campus
Universitario.

Silva e Scherer (2010, p. 253) afirmam que:

Em sua longa trajetéria de educacéo superior no Estado do Amazonas, a
UFAM consolidou-se como instituicdo amazoénica, especialmente através da
implementacdo de politicas institucionais, efetivadas por meio de suas
acoes de ensino, inovagdo tecnoldgica, poés-graduacdo, interiorizacao,
extensdo e desenvolvimento de projetos de investigagdo, com amplo apoio
aos movimentos sociais.

As politicas publicas e diretrizes para a expansdo do ensino superior com a
interiorizacdo das universidades possibilitou & Universidade Federal do Amazonas
criar Unidades Académicas permanentes em alguns municipios e contar com
centros de apoio pedagdgicos em outros, e assim, poder atender (direta e
indiretamente) a todos 0os municipios do Estado do Amazonas.

A Universidade Federal do Amazonas possui, em Manaus, 23 (vinte e trés)
Programas de Poés-Graduagdo, quais sejam: Agronomia Tropical (Mestrado e
Doutorado), Antropologia Social (Mestrado e Doutorado), Bio-Diversidade e Bio-
Tecnologia — Rede Bio Norte (Mestrado e Doutorado), Biotecnologia (Mestrado),
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Ciéncias Florestais (Mestrado), Ciéncias Pesqueiras dos Tropicos (Mestrado e
Doutorado), Ciéncias do Ambiente e Sustentabilidade Amazoénica (Mestrado e
Doutorado), Ciéncias da Comunicacdo (Mestrado), Ciéncias e Tecnologia para
Recursos Amazonicos (Mestrado), Cirurgia (Mestrado Profissional), Ciéncias da
Saude (Mestrado), Educacdo (Mestrado e Doutorado), Engenharia Civil (Mestrado),
Engenharia de Producdo (Mestrado), Engenharia Elétrica (Mestrado), Fisica
(Mestrado e Doutorado), Geociéncias (Mestrado), Geografia (Mestrado), Historia
(Mestrado), Informética (Mestrado e Doutorado), Matematica (Mestrado e
Doutorado) e Zoologia (Mestrado e Doutorado) e Letras (Mestrado). (UFAM, 2018).

3.1 Ainteriorizacdo da Universidade Federal do Amazonas

O Estado do Amazonas, esta localizado na Amazénia brasileira, regido norte
do pais, limita-se geograficamente ao norte com Venezuela e Roraima, ao leste com
Para, sudoeste com Mato Grosso, sul com o estado de Ronddnia, ao sudoeste com
Acre, oeste com Peru e ao noroeste com Colémbia. E constituido por 62 municipios,
cuja area divide-se em quatro mesorregides e treze microrregides, assim
distribuidas, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de
2010:

A Mesorregido Norte Amazonense, esta constituida por duas microrregioes: a
do Rio Negro e Japura. A primeira, formada por Barcelos, Novo Airdo, Santa |zabel
do Rio Negro e Sao Gabriel da Cachoeira. A segunda, por Japura e Maraa.

A Mesorregido Sudeste, também é formada por duas microrregiées: do Alto
Solimbes e Jurua, onde a primeira, estd formada pelos municipios de Amatura,
Atalaia do Norte, Benjamin Constant, Fonte Boa, Jutai, Santo Anténio do I¢4, S&o
Paulo de Olivenca, Tabatinga e Tonantins e, a segunda, por Carauari, Eirunepé,
Envira, Guajara, Ipixuna, Itamarati e Jurua.

A Mesorregidao Centro Amazonense, constitui-se por seis microrregides: a
microrregido de Tefé, composta por Alvardes, Tefé e Uarini; a microrregiao de Coari,
constituida por Anama, Anori, Beruri, Caapiranga, Coari e Codajas; microrregido de
Manaus, por Altazes, Careiro, Careiro da Varzea, Iranduba, Manacapuru, Manaquiri
e Manaus; a microrregidao de Presidente Figueiredo, por Rio Preto da Eva e

Presidente Figueiredo; microrregido de Itacoatiara, composta por Itapiranga, Nova
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Olinda do Norte, Silves, Urucurituba e Itacoatiara e, a microrregido de Parintins,
formada por Barreirinha, Boa Vista do Ramos, Maués, Nhamunda, Parintins, S&o
Sebastido do Uatuma e Urucara.

A Mesorregido Sul Amazonense esta constituida por trés microrregides: a
Boca do Acre, formada por Pauini e Boca do Acre; a microrregido do Purus, formada
por Canutama, Labrea e Tapaua e a microrregido do Madeira composta por Apui,
Borba, Manicoré, Novo Aripuand e Humaitd. Os destaques da pesquisadora séo
para realgcar os municipios em que foram criadas as Unidades Académicas
Permanentes, que também compdem a Universidade Federal do Amazonas.

De acordo com o Programa UFAM MULTICAMPI (2005), elaborado pela
prépria instituicdo, a UA iniciou o seu processo de interiorizacdo ainda na segunda
metade da década de 1970,

A Universidade Federal do Amazonas esta presente no interior do Estado,
através de seus centros universitarios, desde 1976, quando implantou o
primeiro P6lo no municipio de Coari (P6lo Médio Solimbes — constituido, de
forma semelhante & combinacéo das microrregifes de Coari e Tefé). Desde
entdo, adotou, de um lado, uma politica de expanséo via poélos, e, de outro,
a estratégia de instalar seus centros com base na geografia da regido, ou
seja, por calha de rio (UFAM MULTICAMPI, 2005).

Corroborando com a afirmativa supracitada, na solenidade em comemoracao
aos 10 anos do Instituto de Saude e Biotecnologia (ISB) de Coari, a Reitora da
Universidade Federal do Amazonas em 2016, a época, Professora Dr® Méarcia
Perales Mendes Silva, resume o0 processo de interiorizacdo da Universidade

destacando que:

A UFAM estd em Coari ha 40 anos, mas era um modelo diferente desse
adotado nos ultimos dez anos. Antes, nés tinhamos uma estrutura em que
ofereciamos, primeiramente, cursos de extensdo. Depois, passamos a
oferecer cursos de graduacdo. Nessa antiga estrutura, os professores se
deslocavam até o municipio com disciplinas modulares e retornavam a
Manaus. Ha dez anos isso tomou outro rumo e esse rumo é fruto de uma
politica publica federal. Essa politica estabeleceu como prioridade a
democratizacdo do acesso a Universidade Publica, especialmente a
Universidade Federal. Estabeleceu também como de extrema relevancia
gue esse acesso mais democratico fosse iniciado pelo interior dos diversos
estados. A Universidade Federal do Amazonas foi muito competente, a
época, e conseguiu fazer com que, no Estado do Amazonas, cinco novos
campi fossem criados. Os trés primeiros em Coari, Humaitad e Benjamin
Constant, em 2006, e os dois Ultimos, em Itacoatiara e Parintins (UFAM
NOTICIAS/ ISB, 2016).
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Além da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) n. 9394 de 20
de dezembro de 1996, outra diretriz que impulsionou a interiorizacdo das
universidades na década de 1990 foi a Portaria Ministerial n. 752 de 02 de julho de
1997, que dispde sobre a autorizacdo para funcionamento de cursos fora da sede

em Universidades preconizando que,

Art. 2°. A criagdo ou incorporacdo de cursos fora da sede pelas
universidades devera constituir um projeto de novo campus, integrado a
universidade e dotado de infraestrutura fisica e de recursos humanos e
materiais organizados e adequados ao seu funcionamento, observando os
mesmos padrdes de qualidade existentes na sede.

§ 1° A criagdo de um novo campus, integrado a universidade, sé serd
admitida quando o conjunto assim formado observar o que dispde o artigo
52 da Lei n® 9.394, de 1996.

Art. 3°. A localizacdo do novo campus deverd ser justificada pela instituicdo
no ambito de seu planejamento de atividades académicas, devendo estar
circunscrita & unidade da federacéo onde esta localizada a sua sede.

Vencendo os desafios financeiros e amazonicos?’, a UA, j& havia iniciado o
seu processo de institucionalizacdo nos interiores do seu estado, como ja
mencionado. Sobre o projeto de interiorizacdo da Universidade do Amazonas em
Benjamin Constant. Fernandes (2015) afirma que este processo iniciou com o Prof.
Dr. Marcos Barros, onde a Universidade ja consolidada, o elege para Reitor no
periodo de 1989 a 1993 e, tendo recebido a peticdo de Benjamin Constant, iniciou
0os tramites legais internos, contando com a parceria das prefeituras do Alto
Solimbes para que o projeto de interiorizagcdo se tornasse uma realidade, e, assim,
se estendeu aos municipios de Parintins e Itacoatiara.

A Portaria Ministerial sobredita proporcionou a UFAM em parceria com a UNI-
SOL?, Secretaria de Estado da Educacdo e Qualidade do Ensino (SEDUC) e as
Secretarias Municipais de Educacao da capital e do interior do Estado (SEMED) o
que foi mencionado pela ex-Reitora, isto €, oferecer cursos de graduacao
(modular®®) aos professores da rede estatual e municipal dos varios municipios do

Amazonas, por meio de dois programas: o Programa de Interiorizacdo da Graduagéo

" Haja vista a peculiaridade geografica da regido, em que ha alguns municipios, distantes da capital,
uns até com mais de 1.300 km da capital, como é o caso de Ipixuna e Guajarg, alguns, com acesso
via fluvial, terrestre ou aéreo, raro sdo 0s municipios que combinam as trés formas de acesso.

8 Fundac&o de apoio as ac¢des de ensino, pesquisa, extensdo e desenvolvimento institucional da
Universidade Federal do Amazonas, outrora, Fundacdo de Apoio Institucional Rio Solimdes, de
acordo com a Resolucao 003/2005 — CONSUNI/UFAM.

% por médulos e em periodo de férias dos professores da Educacéo Basica.
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(PROING®) e o Programa Especial de Formacdo Docente da Rede Publica
(PEFD/RP), iniciado em 1999, nas Unidades Académicas Permanentes dos
interiores do estado e nos Centros de Apoio Pedagdgico®’. Tal Portaria atende ao
inciso 1° e 4° do Artigo 62, da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDB)
n. 9394/1996 que trata sobre a formagéo dos professores para atuarem na educacao

basica,

8 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverao promover a formacado inicial, a continuada e a
capacitacao dos profissionais de magistério.

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagéo
de docentes em nivel superior para atuar na educacéo basica publica.

Dessa forma, a UFAM passou a se fazer presente nos interiores do Estado de
forma ininterrupta por meio dos campi e, periodicamente, pelos centros de apoio

pedagogico, representada na figura 2, de acordo com os estudos de Silva (2002).

Figura 2 - Presenca da Universidade do Amazonas em 2002

. Sede Sao Gabri_el
da Cachoeira

[l Campi Avancados Barcelos

Pres. Figueiredo jrcara

Centros de Apoio Parintins
Novo Airdo  manaus

Pedagdgico
_ Manacapur  Iranduba  ltacoatiara
Tabatinaa Careiro  Maués
L Coari da Varzea
Benjamin . . Autazes
Constant
Borba
Eirunepé
Manicoré
Envira Labrea "
Humaita

Fonte: Silva (2002).

%0 No municipio de Humaita, o referido Programa teve inicio em 1997.
% S50 os espacos (Escolas de Educacado Basica) cedidos por meio de contrato e/ou convénio entre a
prefeitura municipal e Universidade para realizagdo dos cursos de graduacdo modulares.
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A partir de 2005, por meio do Programa de Expansédo do Sistema Publico
Federal de Educacdo Superior (2004-2006) e com a aprovacao do Programa UFAM
MULTICAMPI, em 2007, a interiorizacdo da UFAM se consolida assumindo
caracteristicas diferentes do inicio do seu processo,

Os avancos da UFAM nesta direcdo foram intensificados a partir de 2005,
com a implantacdo do Programa Ufam Multicampi — uma iniciativa do
Governo Federal/lMEC -, que propiciou uma verdadeira ruptura entre o
modelo anterior de interiorizacdo e o modelo atual. Enquanto o primeiro
permitiu o oferecimento de cursos de graduacdo no interior do estado, por
meio de disciplinas modulares — realizadas majoritariamente em parceria
com o poder publico municipal, com o saldo, entre 1980 e 2005, de mais de
seis mil novos profissionais —, o modelo atual criou uma estrutura
académica propria e permanente nos municipios de Coari, Humaita,
Benjamin Constant, ltacoatiara e Parintins. Para tanto, houve concurso
publico para mais de quinhentos novos servidores federais (docentes e
técnico-administrativos em educacdo) para as cinco novas Unidades
Académicas Permanentes implantadas. No total foram abertos trinta e dois
cursos permanentes de graduacgdol/licenciatura nestes municipios,
estruturados por meio da concentracdo de areas teméticas, além de novas
edificacdes, aquisicdo de equipamentos e estruturacdo de laboratérios.
Hoje, mais de sete mil jovens estdo cursando o ensino superior,
envolvendo-se em pesquisa e extensdo, sem precisar migrar para Manaus,
0 gque acontecia em condi¢Bes adversas para a maioria, sem contar aqueles
gue sequer poderiam tentar essa empreitada (SILVA; SCHERER 2010, p.
260).

Esse contexto se desenvolveu na gestdo do Reitor Prof. Dr. Hidembergue
Ordozgoith da Frota, que por meio do Programa de Expanséo do Ensino Superior no
Interior do Amazonas — UFAM MULTICAMPI (convénio 00027/2005), cinco unidades
académicas permanentes foram criadas: a Unidade Académica Permanente de
Coari, sediada no Campus Universitario do Pélo Médio Solimées (Resolucdo n.
026/2005 — CONSUNI), Campus Universitario do P6lo Alto Solimdes, com sede em
Benjamin Constant-AM (Resolucdo n. 024/2005 — CONSUNI), Campus Universitario
do Pdlo Vale do Rio Madeira, com sede em Humait4d-AM (Resolugdo n. 023/2005 —
CONSUNI), Campus Universitario “Prof. Dorval Varela Moura”, com sede em
Parintins-AM (Resolucdo n. 022/2005 - CONSUNI), Campus Universitario Moyseés
Benarros Israel, do Polo Médio Amazonas, com sede em lItacoatiara (Resolugéao
021/2005 — CONSUNI) e o Campus Universitario do P6lo Médio Solimdes, com sede
em Coari-AM (Resolucdo 020/2005 - CONSUNI).
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Ratificando o processo de interiorizagdo da Universidade no Estado do

Amazonas, Santos; Noronha (2014, p. 16) afirmam que,

Embora tenham sido criados a partir de 2005, as Unidades Académicas de
Benjamin Constant, Coari, Itacoatiara, Humaita e Parintins foram precedidas
por Polos Microrregionais. Neles, desde os anos de 1980, a antiga
Universidade do Amazonas se fez presente, atuando em: internatos rurais,
programas especiais de formacao de professor, projetos de extensdo e
atividades de pesquisas.

A criacao destas Unidades Académicas significava que a UFAM, ndo mais se
faria presente nos interiores do Estado apenas nos periodos dos cursos modulares,
como ocorreu no inicio do seu processo de interiorizagcdo, nos tempos do PROING e
PEFD, mas continuamente e com cursos regulares.

O Programa UFAM MULTICAMPI (2005) ressalta a importancia de consolidar
0s cinco polos existentes como Unidades Académicas Permanentes, pelos
beneficios que esta decisdo trard ndo apenas aos municipios-sedes, mas também,
aos demais municipios que perfilam em seu entorno. Nessa perspectiva, as
propostas de cursos oferecidos nos campi em sintonia com a vocacéo®? que compde

0 polo, demonstramos no quadro 15.

Quadro 15 - Propostas de cursos para o0s cinco campi (2005)

Municipio Curso Vagas oferecidas
Zootecnia 50
Parintins Medicina Veterinéria 50
Licenciatura em Ciéncias 50
Servigo Social 50
Administracdo/Contabilidade 50
Pedagogia 50
Licenciatura em Ciéncias 50
Itacoatiara Licenciatura em Ciéncias Humanas/ 50
Letras
Engenharia Ambiental 50
Mestrado 50
Enfermagem 50
Coari Engenharia de Energia 50
Servi¢o Social 50
Agronomia 50
Humaitd Licenciatura em Ciéncias 50
Pedagogia 100
Engenharia de Pesca 50
Engenharia Florestal 50
Benjamin Constant Licenciatura em Ciéncias Humanas/ 100
Letras

Fonte: Programa UFAM MULTI CAMPI (2005).

%2 De acordo com o Projeto UFAM/MULTICAMPI (2005).
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Para Lins (2009), o Programa de Expansao e reestruturacdo das IFES, se
desenvolveu em trés fases: a primeira, pela expansdo de cursos nas sedes das
universidades, no periodo de 1998 a 2002, a segunda fase, pela expansédo da
universidade para o interior, no intersticio de 2003 a 2006 e, a terceira, a expansao
com a reestruturacdo (REUNI). Esse processo de expanséo visualizamos na
historicidade da UFAM, configurada no IEAA por meio da criacdo dos cursos:
029/2005), Inglesa
(Resolucao n. 030/2005), Ciéncias: Biologia e Quimica (Resolucdo n. 031/2005),
Ciéncias: Matemética e Fisica (Resolucdo n. 032/2005), Engenharia Ambiental
(Resolucéo n. 033/2005) e Agronomia (Resolucao n. 034/2005).

Transcorrido as trés fases de expanséao (e periodos) sobreditas, a atuacdo da

Pedagogia (Resolucdo n. Lingua Portuguesa e Lingua

Universidade Federal do Amazonas, por meio de suas Unidades Académicas em

seus interiores, representamos no quadro 16, com seus respectivos Ccursos

(regulares) de graduacao e, os municipios atendidos por elas, em 2011.

Quadro 16 - Cursos oferecidos e municipios atendidos por Unidade Académica em 2011

Unidades Cursos Oferecidos Municipios Atendidos
Académicas Graduacéo
Campus Administracdo em Ciéncias organizacionais Amatura
Universitario Antropologia Atalaia do Norte
do Pélo Alto | Ciéncias: Fonte Boa
Solimdes Jutai
e Agraria e do Ambiente Tabatinga
(Benjamin Constant) e Biologia e Quimica Tonantins

Letras:

e Lingua Portuguesa e Lingua

Sto. Antonio do Iga
S. Paulode Olivenca

Espanhola
Pedagogia
Campus Nutricdo Alvardes
Universitario Biotecnologia Anama
do Pdlo Médio | Fisioterapia Anori
Solimdes Enfermagem Beruri
(Coari) Ciéncias: Codajas
Maraa

¢ Matemaética e Fisica Tefé

¢ Biologia e Quimica Uarini
Campus Agronomia Apui
Universitario Ciéncias: Borba
do Pdlo Vale do Rio Manicoré

Madeira
(Humaita)

e Biologia e Quimica
e Matematica e Fisica
Letras:

Novo Aripuana
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e Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa
Engenharia Ambiental
Pedagogia
Campus Sistema de Informacéo Autazes
Universitario Moysés | Ciéncias Farmacéuticas Itapiranga
Benarrés Israel Engenharia de Producéo N. Olinda do Norte
(Itacoatiara) Ciéncias: R. Preto da Eva
Sdo  Sebastido do
¢ Matemética e Fisica Uatumé
e Botanica e Quimica Silves
Urucara
Quimica Industrial Urucurituba
Campus Administracdo em Gestao Organizacional Barreirinha
Universitario Jornalismo Boa Vista do Ramos
Prof. Dorval Varela | Educacao Fisica Maués
Moura Pedagogia Nhamunda
(Parintins) Servigo Social
Zootecnia
Artes Plasticas

Fonte: Brito (2011), com adaptacao da autora da pesquisa.

A interiorizacdo da UFAM foi e é uma conquista para populacdo amazonense,
principalmente para aqueles que ndo dispunham de condi¢cbes de migrar para a

capital em busca de ensino superior,

A0S poucos, 0 acesso ao ensino superior vai deixando de ser um sonho
para fazer parte do projeto de vida de um nimero cada vez mais expressivo
de jovens brasileiros, que vivem em pequenos municipios da regido
amazoénica [...] por exemplo. Esse novo cenario é resultado da politica de
interiorizacado do ensino superior que vem sendo desenvolvida nos ultimos
anos pelo governo federal (FERREIRA; EUZEBIO 2010, s/p).

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) promoveu a interiorizacdo que a UFAM ja vinha
realizando em seu Estado, todavia,

O Reuni, mudou a concepcdo de Universidade, estabeleceu um novo
paradigma para o ensino superior que modifica em sua esséncia o conceito
de universidade publica, ressignifica suas fungBes sociais, altera a
estruturacdo dos cursos de graduacdo e o trabalho docente desenvolvido
nas instituicbes federais de ensino superior. A expansao foi feita por meio
de um contrato de gestdo que obrigou a toda universidade ter metas em
relagdo & expansdo do numero de estudantes no numero de turmas, no
namero de alunos por sala de aula, na relacdo professor e aluno, e no
ndmero de cursos. Ficou firmado neste contrato que o financiamento para
obras e a abertura de vagas para concurso publico para professor estdo
condicionados a ampliagdo do numero das vagas de discentes. Essa
condicao levou varias universidades a aumentar muito as vagas para alunos
nem sempre recebendo a contrapartida, seja no ndmero de vagas de
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docentes ou seja em infraestrutura piorando em muito as condi¢des de
trabalho de docentes, discentes e técnico administrativos [...] Como o
governo federal teve como Unico objetivo em seu programa de expansao da
universidade o aumento do nimero de alunos e a construgdo de prédios
para abriga-los, a pesquisa a extenséo e a valorizacdo do professor foram
relegados a segundo plano. Com esta nova légica ja estabelecida que
desconsidera a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo e que
ainda ndo respeita a autonomia universitaria nos resta perguntar: A quem
serve o Reuni? (MARTINES, 2013, p, 21).

Nessa perspectiva, ndo podemos deixar de mencionar que no processo de
interiorizacdo da Universidade Federal do Amazonas, verificamos um movimento de
contradi¢cdes, de um lado, a busca e a luta pela democratizagdo do ensino superior,
de outro, a precarizagdo do trabalho docente em funcdo da sobrecarga e de suas
condi¢cBes materiais de trabalho.

No desenvolvimento do Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Béasica (PARFOR), encontramos esse movimento sobredito e € o que

passaremos a analisar no ambito da Universidade Federal do Amazonas.

3.2 O PARFOR na Univerdade Federal do Amazonas

Com a instituicdo da Década da Educacdo estabelecida pela Lei n°® 9.394 de
20 dezembro de 1996, onde no seu § 4° do Art. 87 preconiza que: “ Até o fim da
Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico”, no pais, no ano de 2006, ainda
havia um percentual significativo de professores da educacdo basica sem curso

superior, como se observa no quadro 17.
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Quadro 17 - Namero de docentes da Educacao Basica Brasileira
por nivel de formacao (2006)

Funcdes Docentes na Educacéo Basica

Niveis de Urbana Rural
Total
Ensino Fundamental Médio Superior  Fundamental Médio  Superior

Incompleto Completo Completo Completo Incompleto Completo Completo Completo

a4 840.185 297 2615 208364 42399 1378 4248 138491 60.798
a8 865655 33 175 78664 676.629 37 213 46809 63035
E Médio 519935 2 13 21588 48L772 - 7 2136 14437

T.Geral 2.225.775 332 2803 308616 1582395 1415 4528 187436 138.270
Fonte: (INEP, 2006).

No final da Década da Educacdo, de acordo com os dados do censo da
educacdo basica, do total de 2.225.775 professores, haviam 505.110 professores

“leigos®”

, isto significa que 22,69% dos professores, em 2006, exerciam o
magistério sem a qualificagdo minima correspondente ao nivel de ensino em que
lecionavam, exigida pela Lei 9394/96 e, a maior concentracdo de professores leigos,
se encontrava nos anos iniciais do ensino fundamental.

Quando analisamos os dados do Estado do Amazonas, observamos que o
indice de professores sem graduacao € expressivo, em comparacao com os dados
do Brasil. Cerca de 50,5% dos professores da educacdo basica amazonense, em
2006, ndo possuiam ensino superior, como demonstramos no grafico 2, também o

maior percentual, reside nos anos iniciais do ensino fundamental.

®Eo professor que exerce o magistério sem possuir a habilitagdo minima exigida pela Lei.
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Gréfico 2 - Numero de docentes da Educacéo Basica por nivel de
formacédo no Estado do Amazonas (2006)
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Fonte: (INEP, 2006).

A partir de 2007, com a adeséo ao Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE), os estados e municipios passaram a elaborar seus Planos de Acdes
Articuladas (PAR>*), apresentando os diagnésticos de cada sistema local, bem como
suas demandas.

No que tange a politicas para formacao de professores da educacéo bésica, o
governo federal, por meio do Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instituiu a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacédo Basica,
com a finalidade de organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido os Estados,
o Distrito Federal e os municipios, a formacao inicial e continuada dos profissionais
do magistério para as redes publicas da Educacdo Basica (Art.1°) e disciplinou a
atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal Nivel Superior (CAPES)
no fomento a programas de formacdao inicial e continuada. Dentre os dez objetivos

da referida politica, destacamos, os incisos Il, IV e VI:

Il - Apoiar a oferta e a expansédo de cursos de formacao inicial e continuada
a profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de educacao
superior;

IV-ldentificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de
ensino por formagcéo inicial e continuada de profissionais do magistério;

VI- Ampliar o nimero de docentes atuantes na educagédo basica publica que
tenham sido licenciados em instituicdes publicas de ensino superior,
preferencialmente na modalidade presencial,

% E uma estratégia de assisténcia técnica e financeira apoiada pelo MEC que consiste em oferecer
aos entes federados instrumentos para diagnostico e planejamento de politicas educacionais.
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Em consonancia com tais objetivos, o Ministério da Educacéao, por intermédio
da CAPES e em colaboracdo com as Secretarias de Educacéo dos Estados, Distrito
Federal e municipios e as Instituicbes Pubicas de Ensino Superior (IPES), instituiu o
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, por meio da
Portaria Normativa n. 9 de 30 de junho de 2009.

Os professores interessados em participar dos cursos e, que atendessem aos
requisitos do Plano em questdo, deveriam efetuar sua pré-inscricdo na "Plataforma

Paulo Freire®"

, indicando o curso pretendido e a Secretaria de Educacéo a que se
encontrasse vinculado.

As Secretarias de Educacdo dos Municipios, Estados e do Distrito Federal
deveriam analisar as pré-inscri¢cbes efetuadas na "Plataforma Paulo Freire" e valida-
las, de acordo com as necessidades da rede e do planejamento estratégico
elaborado.

A participacdo das IPES ao Plano Nacional de Professores da Educacado
Bésica, a Portaria n. 9 de 2009, normatiza que sera por intermédio de Termo de
Adesdo aos acordos de Cooperacdo, nos quais se estabelecera a forma de
implantacéo e execucédo dos cursos e programas do Plano Nacional de Formacéao de
Professores, com programacdo e quantitativos expressamente definidos para as
entradas de alunos previstas para os anos de 2009 a 2011 (Art. 1, §2°)°,

O PARFOR é uma acdo da CAPES que objetiva fomentar a oferta da
educacado superior para os professores gue estejam no exercicio da docéncia na
rede publica da educacéo basica que ndo possuem a formacdo especifica na area
em que atuam em sala de aula.

Compreendemos o PARFOR como uma politica que objetiva democratizar o
ensino superior brasileiro, no entanto, € importante analisar como essa politica vem
se desenvolvendo, pois apesar de ser um programa nacional, cada instituicdo tem
suas peculiaridades regionais e locais que precisam ser consideradas. Para
analisarmos o desenvolvimento do referido Programa no IEAA partimos do seu

desenvolvimento na UFAM.

% £ uma ferramenta on line, criada pelo MEC, para os professores da educacéo basica fazerem suas
inscricdes nas IPES (MEC/2009).

% Com o Governo Temer houve iniciativa de acabar com o Programa, porém ocorreu um movimento
nacional intitulado Resiste Parfor, que acarretou a continuidade do Programa.
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De acordo com a Resolugdo n.39, de 11 de setembro de 2014
CEG/CONSEPE, a adesédo da UFAM ao PARFOR foi firmado em 20 de maio de
2009. E, no segundo semestre desse mesmo ano, segundo o Relatério de
Cumprimento do Objeto (RCO) de 2017, o PARFOR/UFAM atendeu 755 professores
da educacdo basica do Estado, com 12 cursos de licenciaturas, e 20 turmas
implementadas em 06 municipios: Humaitad, Manacapuru, Itacoatiara, Manaus,
Parintins e Sdo Gabriel da Cachoeira. Com a primeira licenciatura, atendeu 341
cursistas®’ e, com a segunda, 414 (RCO/PARFOR/UFAM 2017).

Vale ressaltar que o programa abrange trés situagdes: a primeira licenciatura,
para os professores que ainda ndo tém formacédo superior; a segunda licenciatura,
para os professores ja licenciados, mas que lecionam em éarea diferente da que se
formaram e, a formacao pedagdgica, para os bacharéis, que necessitam de estudos
complementares que os habilitem ao exercicio do magistério (MEC/2009).

Face a demanda de professores da educacao basica sem ensino superior, no
estado do Amazonas, que em 2010 era 12.590 (INEP, 2010), a UFAM, disponibilizou
mais vagas para o PARFOR, onde seu desenvolvimento em 2011, representamos

no quadro 18.

Quadro 18 — PARFOR na UFAM (cursos, municipios e tipo de turmas) em 2011

Municipio onde a Tipo da turma
Curso turma foi
implementada
Licenciatura em Ciéncias Naturais Benjamin Constant 22 Licenciatura
Licenciatura em Geografia Eirunepé 22 Licenciatura
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas Eirunepé 22 Licenciatura
Licenciatura em Ciéncias Naturais Eirunepé 22 Licenciatura
Licenciatura em Ciéncias Naturais S. G. da Cachoeira 22 Licenciatura
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas Coari 22 Licenciatura
Licenciatura em Ciéncias Naturais Coari 22 Licenciatura
Licenciatura em Geografia Manaus 22 Licenciatura
Licenciatura em Quimica Itacoatiara 22 Licenciatura
Licenciatura em Matematica S. G. da Cachoeira 12 Licenciatura
Licenciatura em Matematica Tabatinga 12 Licenciatura
Licenciatura em Matematica Benjamin Constant 12 Licenciatura
Licenciatura em Matematica S. P. de Olivenca 12 Licenciatura
Licenciatura em Matematica Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Matematica Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Matematica Envira 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Portuguesa Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Portuguesa Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Geografia Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Historia Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Historia Coari 12 Licenciatura

3 Denominagédo aos professores da Educacao Basica que participam do PARFOR.



Licenciatura em Lingua Portuguesa

Autazes

12 Licenciatura

Licenciatura em Pedagogia

Benjamin Constant

12 Licenciatura

Licenciatura em Geografia

Envira

12 Licenciatura

Licenciatura em Histéria

Iranduba

12 Licenciatura

Licenciatura em Matematica

Autazes

12 Licenciatura

Licenciatura em Histéria

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Geografia

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Artes Musica Barreirinha 12 Licenciatura
Licenciatura em Educacéo Fisica Envira 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Inglesa Autazes 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Inglesa Coari 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Inglesa Iranduba 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Inglesa Parintins 12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Portuguesa

Benjamin Constant

12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Portuguesa

Benjamin Constant

12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Portuguesa Eirunepé 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Portuguesa Iranduba 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Portuguesa Manicoré 12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Portuguesa

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Portuguesa

S. P. de Olivenca

12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Espanhola

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Espanhola

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Pedagogia Autazes 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Autazes 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Borba 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Eirunepé 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Eirunepé 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Manaus 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Maués 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Maués 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Maués 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia S. G. da Cachoeira 12 Licenciatura
2° semestre de 2011

Licenciatura em Fisica

S. G. da Cachoeira

22 Licenciatura

Licenciatura em Ciéncias BiolGgica

S. G. da Cachoeira

22 Licenciatura

Licenciatura em Quimica

S. G. da Cachoeira

22 Licenciatura

Licenciatura em Artes Visuais

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Educacéo Fisica Marad 12 Licenciatura
Licenciatura em Educacao Fisica Itacoatiara 12 Licenciatura
Licenciatura em Educacao Fisica Itacoatiara 12 Licenciatura

Licenciatura em Educacao Fisica

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Sociologia

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Sociologia

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Lingua Espanhola

S. G. da Cachoeira

12 Licenciatura

Licenciatura em Artes Mdsica Manicoré 12 Licenciatura
Licenciatura em Artes Mdsica S. G. da Cachoeira 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Inglesa Novo Airdo 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Inglesa Novo Airdo 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Portuguesa Manicoré 12 Licenciatura
Licenciatura em Lingua Portuguesa Manicoré 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Labrea 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia N. O. do Norte 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Novo Airdo 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Urucurituba 12 Licenciatura
Licenciatura em Pedagogia Urucurituba 12 Licenciatura

15 cursos

21 municipios

75 turmas

Fonte: Relatério de cumprimento de objeto (RCO/PARFOR/UFAM 2017)
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Diante dos dados apresentados, consideramos que € inegavel a contribuicdo
da UFAM para a democratizagdo do ensino superior aos professores da educacéo
bésica do Estado do Amazonas, que ndo tém a qualificagdo necessaria.

No terceiro ano de PARFOR, no ano de 2011, o PARFOR/UFAM expandiu-se
em todos os aspectos, em quantidade de cursos e em numero de matriculas.

Em relagdo a 2009, o atendimento aos cursistas foi triplicado, (2.999
professores da educacao basica), assim como o quantitativo de turmas (75 turmas),
na 12 licenciatura, formou 62 turmas e na 22 licenciatura, 12 turmas. Os 15 cursos
oferecidos foram: Pedagogia (16 turmas), Lingua Portuguesa (12 turmas),
Matematica (8 turmas), Lingua Inglesa (6 turmas), Educacao Fisica e Geografia ( 5
turmas em cada curso), Ciéncias Naturais e Histéria (4 turmas em cada curso),
Ciéncias Bioldgica, Artes Musicas e Lingua Espanhola (3 turmas em cada curso), 2
turmas de Sociologia e 1 turma de Artes Visuais e 1 de Fisica.

As 75 turmas foram implantadas em 21 municipios: Autazes, Barreirinha,
Benjamin Constant, Borba, Eirunepé, Envira, Coari, Itacoatiara, Iranduba, Labrea,
Manaus, Manicoré, Marad, Maués, Nova Olinda do Norte, Novo Airdo, Parintins, S&o
Gabriel da Cachoeira, Sdo Paulo de Olivenca, Tabatinga e Urucurituba. Isso nao
significa dizer que apenas os professores de tais municipios eram atendidos com o
PARFOR/UFAM, os professores dos municipios adjacentes, ou de qualquer
municipio do estado, poderiam ser (e foram), desde que a matricula estivesse
efetivada.

Na perspectiva de democratizar o ensino superior agueles professores da
educacdo béasica, que estando no exercicio da sua funcdo e ndo possuiam a
qualificacdo necesséria para tal, o PARFOR/UFAM contribuiu, e tem contribuido,
significativamente para esse processo. Desse modo, desde a adesdo da UFAM ao
PARFOR, do segundo semestre de 2009 até o segundo semestre de 2016, segundo
0 RCO do ano 2017, o PARFOR/UFAM ja atendeu 6.671 professores da educacao
béasica, licenciou 4.739, desistiram 1580 e, 352 ainda estdo cursando.

O IEAA também oportunizou o acesso ao ensino superior por meio do
PARFOR aqueles professores, que quica, teriam condicbes de cursa-lo, além dos
professores moradores do municipio de Humaita, atendeu, também os dos

municipios adjacentes.
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3.3 A implantacdo do PARFOR no Instituto de Educacao Agricultura e
Ambiente (IEAA)

O IEAA esta localizado no municipio de Humaitd, interior do estado do
Amazonas. Humaita pertence a mesorregido Sul Amazonense e a microrregido do
Madeira. Em 15 de maio de 2018, a referida cidade completou 149 anos, sua
populacdo, de acordo com estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) em 2017, € de 53.383 de habitantes. Limita-se ao norte e a leste,
com o municipio de Manicoré-AM, ao sul com Porto Velho e Machadinho d’Oeste,
ambos do Estado de Rondbnia, e a Oeste com Tapaua -AM e Canutama-AM.

A Universidade do Amazonas (UA) chegou ao municipio de Humaita em
1996, com a implantacdo do Centro Universitario de Humaita (Portaria n. 2453 de 30
de dezembro de 1996), por meio do Termo de Convénio celebrado entre a Prefeitura
Municipal e a Fundacdo da Universidade do Amazonas (FUA), com a doacéo do
prédio que outrora o Projeto Rondon utilizava®, objetivando a prestacdo de
assisténcia técnica na elaboracdo, acompanhamento e implementacdo de
programas, projetos, planos, treinamento de pessoal para o desenvolvimento do
municipio nas areas tecnoldgicas, cientificas e culturais.

A atuacdo da UA no municipio comegou com atividades de extensao, como
oficinas e minicursos. Em 1997, a Universidade do Amazonas, guiada pela sua
principal missdo*® e pelas diretrizes legais, dedicou esforco e investimentos e, pelo
PROING iniciou 01 curso de Licenciatura em Matematica e 01 de Lingua
Portuguesa, atendendo aos professores da rede estadual dos municipios de
Humaita, Manicoré, Borba e Novo Aripuana. As aulas de graduacao eram realizadas
nos periodos de férias da educacao basica.

Em 1999, pelo PEFD/RP, ofertou o curso de Licenciatura em Geografia, e
Ciéncias Bioldgicas atendendo os professores dos municipios supracitados. Em
2000, em convénio com a Prefeitura Municipal de Humaita, ofertou 01 curso de
Pedagogia, atendendo 55 professores dos anos iniciais do ensino fundamental da

rede municipal de Humaitd. Em 2002, também pelo PEFD/RP ofertou 01 curso de

% De Acordo com a entrevista cedida por Manoel Frank Moreira Botelho (2018), que na época estava
como vereador (1993-1996) e, segundo seu pronunciamento, foi 0 mentor para que a UA se fizesse
Egresente em Humaita (em anexo).

Cultivar o saber em todas as areas do ensino, da pesquisa e da extensdo, contribuindo para a
formacéo de cidaddos e o desenvolvimento da Amazénia (BRITO, 2004, p 99).
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Licenciatura em Matematica, 01 de Licenciatura em Geografia, 01 de Ciéncias
Biologicas, atendendo a professores da rede estadual de ensino dos municipios de
Humaita, Manicoré, Novo Aripuand, Borba, Apui, Boca do Acre e Barreirinha.

Nesse espaco historico-social de 1997 a 2005 visualizamos a presenca
pontual da UFAM nos municipios. Em 25 de novembro de 2005, o Centro
Universitario de Humaita, recebe o nome de Campus Universitario do Polo Vale do
Madeira. O Campus atende os municipios: Apui, Borba, Manicoré, e Novo Aripuana.
Pela Resolugdo n® 028/2006/CONSUNI, denominou-se Instituto de Agricultura e
Ambiente, em 2009, por meio da Resolug¢ao n. 011, do Conselho de Administragcéo
(CONSAD), e, posteriormente, foi alterado para Instituto de Educacédo, Agricultura e
Ambiente (IEAA).

O IEAA, no ano de 2018, conta com 96 (noventa e seis) docentes, 79
professores do quadro efetivo (04 com graduacdo, 04 com especializagcdo, 33
mestres, 38 doutores) e 17 (dezessete) professores substitutos, dos quais, 01 tem
especializacdo e os demais apenas graduacgao.

O corpo discente do IEAA no primeiro semestre de 2018, de acordo com 0s
dados cedidos pela secretaria do Instituto, registra-se em 1.133 (um mil, cento e
trinta e trés) alunos matriculados nos seis cursos de graduacao: 251 em Agronomia,
236 em Engenharia Ambiental, 190 em Licenciatura Ciéncias: Biologia e Quimica,
111 em Ciéncias: Matematica e Fisica, 210 em Licenciatura em Letras: Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa, e 235 em Licenciatura em Pedagogia.

No ano em que a Unidade Académica Permanente de Humaita celebrava
seus 10 anos, em 2016, a diretora do IEAA na época, Prof. Dra. Elizabeth Tavares,

fez uma retrospectiva do Instituto,

De 2006 a 2016 muitas coisas aconteceram. Eu sou da primeira turma de
servidores. Quando chegamos aqui [Humaitd] s6 tinhamos um prédio com
quatro salas de aula para ministrarmos seis cursos de graduacdo, com 50
alunos cada. Os laboratérios eram improvisados, com poucos
equipamentos, e ndo havia docentes suficientes para as disciplinas. Mesmo
com todas essas dificuldades de infraestrutura, ndo desistimos. Hoje temos
dois blocos novos, e outro em conclusédo, 27 laboratérios, 19 salas de aulas,
além da ampliagdo do quadro de servidores e terceirizados. Permanecemos
com seis cursos de graduacdo, mas avangamos na implantacdo de duas
pés-graduacdes stricto  sensu: Ciéncias Ambientais e Ciéncias e
Humanidades. Somos o Unico Instituto com duas pés-graduacdes, em
relacdo aos outros campi. Tudo conquistamos nos 10 anos, mas ainda néo
é suficiente, queremos mais. (UFAM NOTICIAS/IEAA, 2016).
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Apo6s os 10 anos de IEAA, verificamos que o Instituto necessita da atencao da
sede Manaus, os professores ainda ndo possuem salas adequadas de trabalho, os
alunos ainda continuam sem um local apropriado para fazer suas refeicoes, dentre
outras precariedades.

No gue tange ao PARFOR, em 2009, formou uma turma de Historia para o
IEAA, em segunda licenciatura, atendendo a demanda de professores da educacéo
bésica da rede estadual e municipal de Humait4 e de Manicoré. Como o Instituto ndo
dispunha desse curso, os professores formadores se deslocavam de Manaus para

ministrarem as aulas. E nesse sentido, Carvalho et al (2017, p 31), afirmam que

Devido a grande dimenséo geografica e caracteristicas peculiares (sistema
fluvial e quase nenhuma comunicagdo rodoviaria), o Estado do Amazonas
apresenta limitacdes nos meios de transporte, sendo o0 acesso aos
municipios realizados por via aérea (29%), aérea + taxi aéreo (6%), aérea +
fluvial (14%), fluvial (34%) e rodoviério (17%). Para a maioria dos municipios
0 acesso por via aérea € realizado por Unica empresa de voo regular no
nosso Estado, trazendo como consequéncia o elevado custo da viagem e
dificultando o gerenciamento das ofertas de turmas para determinadas
regides do estado.

Formar professores em contextos amazonicos representa um desafio, haja
vista as distancias geograficas e os meios de locomocdo que a regido apresenta e
gue em alguma medida precariza o trabalho docente.

Vale destacar que essa graduacao de segunda licenciatura teve a duragao de
dois anos e meio®°, sobre esse tipo de formacéo de professores Maués (2003, p. 99)

adverte ao afirmar que:

Alguns paises, ao tentarem seguir as orientacfes dos organismos
internacionais, passando a formacg&o para o nivel superior, fizeram-no de
forma aligeirada. A “universitarizagdo” ocorre fora da universidade, o que, a
primeira vista, parece um contra-senso. Isso quer dizer que a formacgéo é
oferecida em nivel pés-secundario, ou seja, superior, mas sem obedecer
necessariamente aos principios basicos que caracterizam a instituicdo
universitaria desde o seu surgimento, pelo menos como universidade
moderna, no inicio do século XIX, ou seja, 0 ensino ligado a pesquisa, a
autonomia em relagdo a ensino e pesquisa e a socializacdo dos
conhecimentos.

0 De acordo com relatos de cursistas da referida turma.
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Embora a formacéo possa ser aligeirada, destacamos que o anseio de galgar
um curso superior, mesmo em segunda licenciatura, leva os amazobnidas a se
esforcarem muito mais. A Professora Arminda Mourdo, em palestra proferida em
2015 no Auditério Alalau/lUFAM, destacou que se surpreendeu ao ministrar aulas
pela primeira vez no interior do Estado, isto porque os alunos e as alunas buscavam
com bastante avidez informacdes, leituras e esclarecimentos sobre a disciplina,
mesmo com as dificuldades, os trabalhos muitas vezes foram melhores do que dos
alunos da capital, relatou a professora.

No ano seguinte, em 2010, formou-se 01 turma de Pedagogia em primeira
licenciatura para o Instituto, com 15 alunos, dos quais 12 cursistas eram professores
da zona rural do municipio de Humaité, 02 eram da zona rural de Novo Aripuand, ou
seja, com excecédo de 01 aluno, todos os cursistas trabalhavam na zona rural.

Os 21 professores formadores que participaram desta turma eram lotados no
IEAA, 5 professores substitutos (ou temporarios) e 16 pertencentes ao quadro
efetivo da Unidade.

Mesmo sem a situacdo de deslocamento de uma cidade para outra, que 0s
professores formadores do IEAA ndo precisaram enfrentar com essa turma®’, de
acordo com os dados coletados, a intensificacdo e as condicbes materiais de
trabalho no PARFOR no IEAA implicaram significativamente no trabalho docente.

N&o obstante, na medida em que o PARFOR expande e democratiza 0 ensino
superior ele também intensifica o trabalho do professor universitario, evidenciando a

intensificacéo do trabalho docente, conforme descrito por Céron e Cruz (2011, p. 7):

Este proceso se caracteriza por la creciente demanda de nuevas tareas que
exigen mas tiempo para las actividades profesionales. Este fenémeno se
traduce en el aumento de la carga de trabajo impuesta a los educadores
para cumplir con las actividades basicas de la vida humana; y ademas, por
el cansancio cronico de los trabajadores intelectuales como resultado del
exceso de trabajo en el marco de reformas que buscan la racionalizacion del
trabajo docente.

Considerando os aspectos citados por Céron e Cruz (2011) empreenderemos
a discussdo sobre a precarizacdo do trabalho docente no PARFOR/IEAA, no

préximo capitulo.

*I Nesse caso, eram os cursistas que se deslocavam de suas comunidades de trabalho.
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CAPITULO 4

4 O PERFIL DA PRECABIZACAO DO TRABALHO DOCENTE NO PARFOR NO
INSTITUTO DE EDUCACAO, AGRICULTURA E AMBIENTE (IEAA)

Problemas relacionados a precarizacdo do trabalho docente no ensino
superior no pais ndo sao recentes, mas permanentes e crescentes, principalmente, a
partir da década de 1990, contexto no qual as politicas publicas para a expanséo do
ensino superior, de modo particular, para a formacédo de professores da educacao
basica, acentuou-se a precarizacdo das condicbes de formacdo e do trabalho
docente.

O paragrafo 4° do Artigo 87 da LDB (9394/96) tem sido alvo de varias
interpretacdes e contradicdes, de um lado, vem elevando o grau de escolaridade dos
professores da educacdo basica, de outro, tornou o trabalho docente no ensino
superior mais precario, na medida em que aconteceu a expansdo quantitativa de
licenciaturas, sem o respectivo aumento de professores universitarios.

A formacdo em servico dos professores da educacdo basica, realizada pelo
PARFOR, insere-se no enunciado sobredito, pois o modelo de formacgéo
desenvolvido por meio da Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacéo Basica, incide diretamente sobre o trabalho do professor universitario.

Nessa perspectiva, 0 presente capitulo analisa o trabalho docente no
PARFOR desenvolvido no IEAA, da UFAM, indicando os elementos que precarizam
o trabalho do professor universitario e como ocorre 0 processo de precarizacdo
nesse contexto. Para isso, organizamos a discussdo em duas sec¢les: a
organizacdo do trabalho docente no PARFOR no IEAA e as condi¢cGes de trabalho
no PARFOR no IEAA.

4.1 A organizacgéo do trabalho docente no PARFOR no IEAA/UFAM

No estudo sobre as transformacgbes na organizagdo do trabalho docente
Oliveira et al (2002, p. 53) fazem a distingcdo entre o conceito de organizacdo do

trabalho escolar e a organizacéo escolar,
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A organizagdo do trabalho escolar € um conceito econdmico, refere-se a
divisdo do trabalho na escola. Podemos considera-la a forma como o
trabalho do professor e demais trabalhadores é organizada na instituicao
escolar visando atingir os objetivos da escola ou do sistema. Refere-se a
forma como as atividades estdo discriminadas, como os tempos estédo
divididos, a distribuicdo das tarefas e competéncias, as relacdes de
hierarquia que refletem relacbes de poder, entre outras caracteristicas
inerentes a forma como o trabalho é organizado [...] Ja o termo organizacao
escolar refere-se as condicbes objetivas sob as quais o ensino esta
estruturado. Das competéncias administrativas de cada 6rgdo do poder
publico ao curriculo que se pratica em sala de aula, passando pelas
metodologias de ensino e processos de avaliacdo adotados, tudo seria
matéria da organizacao escolar.

Estes dois conceitos — organizacdo do trabalho escolar e organizagéo
escolar, embora distintos, séo interdependentes, ambos fundamentais para
a compreensdo das relag8es entre trabalho e salde dos professores.

A analise e a busca da compreensdao da organizacdo do trabalho docente no
PARFOR remete-nos a necessidade de conhecer a organizacdo do programa, onde
este foi desenvolvido, pois, embora que tenha tido uma estrutura organizacional
nacional, esta ndo se desenvolveu da mesma maneira em todo o territorio brasileiro.
Dessa forma, antes de analisarmos a organizagcéo do trabalho docente no PARFOR
desenvolvido no IEAA, consideramos importante conhecermos como o referido
programa estava disposto na implantacdo da segunda turma no IEAA, em 2010 e
como este se organizou.

Ressaltamos que os dados coletados se referem ao trabalho realizado na
segunda turma do PARFOR no IEAA, em 2010, com o curso de Pedagogia, haja
vista que em 2009 houve a primeira turma de 22 Licenciatura em Historia, e desta,
ndo coletamos dados em razdo dos critérios de inclusdo® e exclusao.

De acordo com o Manual Operativo do Plano Nacional de Formacdo dos
Professores de Educacgédo Basica — PARFOR — PRESENCIAL, proposto pela CAPES
em 2009, ha uma estrutura nacional para a sua organizacao, todavia, no Instituto de
Educacao, Agricultura e Ambiente, o programa ndo se desenvolveu com todos os
componentes expressos no referido documento. Dessa forma, o PARFOR
desenvolvido no IEAA em 2010, se assemelhava a um apéndice no Instituto, pelos

motivos que demostraremos a partir da sua organizacao representada na figura 3.

2 professores pertencentes ao quadro do IEAA, que tiveram experiéncia no PARFOR no IEAA, nos
anos compreendidos entre 2010 a 2015. Os professores da primeira turma, ndo faziam parte do
quando de docentes do IEAA.
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Figura 3 - Organizacdo do PARFOR implementado no IEAA em 2010

Coord. geral

(\ELEDS)

Coord. de curso
(\ELEDRS)

Professores
Formadores (IEAA)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018)

Pela figura 3, notamos que apenas os professores formadores eram do
quadro do IEAA, embora néo haja nenhuma orientagdo que a coordenacgao do curso
seja do local ou esteja no local onde o curso estd se realizando, todavia, 0
colegiado®® de Pedagogia do IEAA na época, fez algumas ponderacdes: o Instituto
oferta o curso de Pedagogia desde 2006, o colegiado de Pedagogia do IEAA estava
completo na época do PARFOR, os professores formadores participantes do
PARFOR, bem como os alunos do referido programa, para obterem alguma
informacgéo a respeito de seu trabalho ou estudo precisavam comunicar-se com a
coordenacao (geral ou de curso) que ficava em Manaus, onde a distancia e 0s meios
de comunicacdes por ndo serem tdo eficazes para uma comunicacdo imediata,
acabavam dificultando o didlogo. Somado a essa situacdo, no Instituto, nao havia
servidor que dispusesse de informacdes didatico-pedagdgicas ou administrativas
sobre o programa, ou seja, a auséncia da coordenacdo de curso do PARFOR no
IEAA deixava, principalmente, os estudantes do PARFOR sem orientacao.

A situacdo evidenciou-se no relato das experiencias de um estudante*. Por
se sentirem alheios a universidade e desamparados com relagdo a coordenacéo de

3 No IEAA n3o trabalhamos com departamento, apenas com colegiados.
4 Estudante do curso de Pedagogia do PARFOR no IEAA
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curso, enviaram um documento a coordenacdo geral do PARFOR/UFAM, fazendo
algumas reivindicacbes, dentre elas, esclarecimentos sobre a condicdo de
estudantes do PARFOR no IEAA, juntamente com a presenca da coordenacédo do
PARFOR no Instituto. Sentiam-se alunos de 22 classe da universidade, haja vista
que, por estudarem apenas no periodo de férias, ndo tinham sala de aula especifica
para eles no Instituto, pois, no periodo de suas aulas (férias dos alunos dos cursos
regulares) ficavam nas salas que estivessem desocupadas.

No entanto, no periodo entre 2012 a 2013, a Universidade Federal do
Amazonas aderiu a dois momentos grevistas, sendo necesséario reelaborar o
calendario académico, desse modo, os alunos dos cursos regulares passaram a
estudar no periodo de férias, e por conseguinte, os alunos do PARFOR, cada dia
tinham que procurar salas de aula desocupadas, pois j4 haviam sido convidados a
sair de sala em pleno desenvolvimento de aula.

Outra situacdo que nos chamou atencdo quanto a organizacdo do PARFOR
gue se desenvolveu no IEAA foi no ambito da participacdo do municipio. Pois, de
acordo com o Manual Operativo do PARFOR presencial, da participacdo do
municipio, a Secretaria de Educacao (ou 6rgédo equivalente) deve indicar um servidor

de seu quadro de pessoal para:

a) realizar procedimentos atribuidos a secretaria municipal ou 6rgao
equivalente na Plataforma Freire;

b) orientar os docentes de sua rede sobre o processo de pré-inscricao,
selecdo e matricula; e,

¢) acompanhar as atividades do PARFOR PRESENCIAL no ambito do
municipio.

A falta de acompanhamento das atividades do PARFOR por parte do
municipio, uma das atribuicbes do coordenador local, somado a inseguranca do
trabalho por partes dos estudantes, segundo o depoimento de dois professores,

interferiu de maneira significativa no trabalho docente em sala de aula,

[...] SO tinha uma professora que era efetiva, o restante eram contratados,
eles viviam numa situagdo muito complicada, principalmente no final e inicio
do ano porque eles ndo tinham a certeza que o contrato deles seriam
renovados, ai quando chegava alguém da secretaria de educacéo trazendo
alguma informacao pra eles, principalmente sobre o dia que eles teriam que
estar na escola [...] Essa situagdo implicou significativamente também no
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meu trabalho em sala de aula, para mim isso foi bem complicado
(PROFESSOR L).

O ponto negativo posso colocar é a gestao do curso em si né, porque esses
alunos séo 100% da SEMED, entdo a vivéncia deles no curso, durante os
guatro anos estudando nas férias, eles sempre tiveram essa dificuldade de
didlogo entre a Universidade e a secretaria de educacdo do municipio ,
entdo sempre faltava alguma coisa, as vezes eles estavam em sala de aula,
chegava aquele emissario da prefeitura, dizendo que todo mundo tinha que
ir para o barco, pois tinham que estar na comunidade no outro dia, entdo
isso foi uma dificuldade muito grande para mim, porque toda vez que
chegava uma pessoa trazendo documentos para eles, dando noticias como
essas, a gente sabe que o aprendizado ia a zero (PROFESSOR H).

Em vez de o municipio dispor um servidor, obedecendo aos critérios
propostos pelo Manual Operativo do PARFOR presencial, para o exercicio da funcao
de coordenador local, percebemos nas falas dos professores entrevistados no IEAA,
que chegavam apenas pessoas levando informacdes da Secretaria de Educacgao
aos estudantes, e em momento impréprio, que desnorteava 0 prosseguimento das
atividades em sala de aula. Essa situacao se confirma no relato do estudante onde
afirma que a SEMED apenas autorizou, ou seja, efetivou as matriculas para que os
seus professores pudessem participar do curso, mas com o passar do tempo,
comecou a apresentar dificuldades para a liberacdo, chegando ao ponto dos
proprios estudantes negociarem suas liberacdes para concluir o curso sem prejuizo
do contrato de trabalho.

Observamos também que a flexibilizacgdo (uma das dimensbes da
precarizacao) dos contratos de trabalho dos estudantes do PARFOR incidiu em certa
medida, no trabalho dos professores formadores. No estudo sobre os professores
temporarios: flexibilizacdo das contrataces e condicbes de trabalho docente

Ferreira e Abreu (2014, p. 133), afirmam que:

O docente temporario, devido ao seu vinculo empregaticio instavel e a
rotatividade, inerente & sua contratacdo, acaba tendo sua condicdo de
trabalho mais precarizada, se comparado com 0s estatutarios, diante da
incerteza sobre seu futuro profissional e da dlvida constante quanto a
continuidade de seu trabalho na(s) escola(s) em que atua.

Todavia, uma vez que o municipio efetive a matricula de seus professores na
Plataforma Freire, por meio da secretaria de educacéo, de acordo com o item 3 do
manual operativo do PARFOR presencial, da participacdo dos municipios, deve:
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IV. Acompanhar o desenvolvimento académico dos docentes de sua rede;
V. Articular-se com as IES visando a compatibilizagdo dos calendarios
escolares de sua rede com os cursos de formacdo, ou a definicdo de
alternativas, quando necessario, que possam viabilizar a participacdo e
permanéncia dos docentes nos cursos sem prejuizo de suas atividades
profissionais;

VI. Responsabilizar-se por garantir as condicdes necessarias para a
participacdo dos docentes nos cursos de formacdo (MANUAL OPERATIVO
DO ARFOR PRESENCIAL).

Diante do exposto, ressaltamos a importancia da presenca do coordenador
local para a articulagéo entre as instituicdes (IES e SEMED).

A partir de 2011, a coordenacdo do PARFOR no IEAA, passou a ser eleita
pelo e dentre o colegiado de Pedagogia do IEAA. Essa modificacdo, facilitou a
interacdo entre os envolvidos no PARFOR/IEAA, os estudantes sentiram-se melhor
orientados, ainda que faltasse o coordenador local, o servidor indicado pela
secretaria municipal, para fazer a articulacdo entre instituicdo formadora e o
municipio por meio da secretaria de educacéo.

Desse modo, a estrutura organizacional do PARFOR desenvolvido no IEAA a
partir de 2011, passou a ser composta por professores formadores (efetivos e
substitutos) do quadro docente do IEAA, Coordenador de Curso (pertencente ao
colegiado de Pedagogia do IEAA) e Coordenador Geral (UFAM/Manaus).

Discorrer sobre a organizacao do trabalho docente no PARFOR/IEAA ha que

se considerar o planejamento, haja vista que:

E uma ferramenta de organizacdo, de decisdo. Ndo é, por exemplo, uma
ferramenta para a execucdo de alguma tarefa material, como a faca o é
para cortar batatas. Mas o principio € o mesmo: assim como a faca auxilia a
tarefa de cortar batatas (sem ela seria muito mais dificil) o planejamento
facilita as decisbes e lhes da consisténcia e auxilia na organizagdo da
pratica (GANDIN, 2014, s/p).

Nessa perspectiva, inferimos que a organizagdo do trabalho docente no
PARFOR/IEAA, se desenvolveu de duas formas distintas. Dos 10 professores

entrevistados, 6 por estarem de férias e/ou serem convidados com antecedéncia,
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relataram que a organizacéo de seus trabalhos foi “tranquila”, significando que nao

houve dificuldades. Todavia, para os outros, ndo foi tdo calmo assim,

Eu estava no periodo de trabalho. Tive que fazer um programa de reposicao
das aulas regulares. Preparei o material do PARFOR com antecedéncia. Fui
para o PARFOR e depois fui repor as aulas (PROFESSOR C).

Na época que comecou 0 PARFOR eu ainda estava terminando o periodo
regular, entdo, eu tive que adiantar as aulas do periodo regular para poder
atender o PARFOR (PROFESSOR L).

Eu estava de férias, mas os alunos ja estavam com uma semana de atraso,
ndo tinha professor, estavam aguardando o professor, entdo eu fui
convidada mas tive uma semana para me organizar, montar uma apostila, o
tempo foi muito curto, porque eles ja tinham que estar no trabalho, no
interior, pois a maioria, 90 % trabalhavam no interior, entdo desde a
preparacéo foi muito cansativo (PROFESSOR H).

Eu ndo estava de férias, organizava meu trabalho do PARFOR a noite, em
casa, entrei em acordo com 0s meus alunos e 2 professores ai fiz um
calendério de reposicdo, onde os alunos assinaram e fui trabalhar no
PARFOR quando terminei, fui repor minhas aulas nas turmas que havia
deixado. (PROFESSOR K).

Para trabalhar no PARFOR, dois professores tiveram que fazer reposicao de
aulas na graduacédo regular, o outro, para ndo repor, teve que adiantar as suas
aulas. Isso quer dizer que nas duas situacdes, os trés professores que ndo estavam
de férias, para trabalharem no PARFOR, que tem uma dindmica mais intensiva, se
sujeitaram a intensificar ainda mais o seu trabalho no ensino regular. Essas sdo uma

das condicdes de trabalho que Dal Rosso (2008, p. 22) define como intensificacéo,

Esse trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar mais, sem
quaisquer adjetivos ou advérbios, supde um esforco maior, um empenho
mais firme, um engajamento superior, um gasto maior de energia pessoal
para dar conta do plus, em termo de carga adicional ou de tarefa mais
complexa. (grifo do autor).

Ainda do campo da organizacao do trabalho docente, mesmo que o plano de
trabalho, o plano de aula seja organizado com antecedéncia, como foi o caso de
todos os professores, “obviamente as vezes acontece algo que foge do seu
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controle™”, ou no decurso da disciplina pode ocorrer a necessidade de se fazer

redimensionamentos, ajustes, enfim, o plano de aula, embora ja elaborado, pode

* Expressao utilizada por 4 entrevistados.
“® Fala do professor A.
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sofrer alteragdes, pois é no desenvolvimento do plano, no dia a dia que vai ele vai se
consolidando.

No estudo da aula como forma de organizacdo do ensino Libaneo (1994, p.
178) afirma que “a estruturacdo da aula € um processo que implica criatividade e
flexibilidade do professor, isto é, perspicacia de saber o que fazer frente as situacdes
didaticas especificas, cujo rumo nem sempre € previsivel”. Todavia, no PARFOR,
pelo modo como a carga horaria € distribuida, 8 horas diarias, de segunda a sabado,
0 tempo para pensar ou planejar a aula do dia seguinte é muito escasso, como

demonstram os professores,

Como eu sabia que o tempo no PARFOR era condensado, aula de manha e
tarde, procurei fazer o planejamento antecipadamente, para que eu nao
precisasse planejar e preparar aula ainda para o dia seguinte, na maioria do
casos aconteceu assim, sO que nesta disciplina, eu tive que preparar
resumos sobre assuntos relacionados ao conteldo para depois entrar no
conteudo proprio da disciplina, isso foi muito cansativo e eu fazia isso a
noite depois de voltar do PARFOR (PROFESSOR C).

Eu ficava a madrugada lendo porque apesar de conhecer o texto, o
contelido, eu precisava preparar uma dinamica diferente, porque como é
muito corrido, o tempo é muito sacrificante (PROFESSOR J).

Pelo horério que acontecia as aulas de 8 horas por dia, de segunda a
sdbado, so restava as minhas noites e madrugadas, e eram nestes horarios
gue eu pensava ha aula seguinte (PROFESSOR B).

Eu tive determinado tempo antes de comecar a disciplina, mas depois de
cada aula, como era muito intensivo, usava a noite pra fazer reflexdo e
tentar melhorar no dia seguinte (PROFESSOR D).

Ocorre que nés ministramos a disciplina em 4 horas pela manha e 4 horas a
tarde, entdo sdo 8 horas diarias de aula, nds temos um intervalo do almoco
para o almoco, entdo da pra perceber que ndo h&d como planejar nesse
intervalo de 8 horas da manha as 18 horas, isso quer dizer que a hora de
planejar a aula do dia seguinte ficava para noite, depois do horario de
trabalho (PROFESSOR G).

O que eu fazia na época era dar uma lida no texto, eu tinha que ter o texto
lido de cada aula, entdo eu tirava um horario durante a madrugada para ler
aquele livro e pensar como a aula poderia ser desenvolvida, a gente
pensava pelo menos na estrutura da aula por que a aula em si ja estava no
plano e tinha que cumprir (PROFESSOR H).

Essas condi¢bes de trabalho supracitadas demostram a precarizacao social
do trabalho docente, haja vista que para Thébaud-Mony e Druck (2007, p.31), a
precarizacao do trabalho refere-se dentre outros fatores a degradacgéo do trabalho e
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da saude do trabalhador, “¢ um processo que atinge todos os trabalhadores,
independente de seus estatutos, e que tem levado a crescente degradacdo das
condicbes de trabalho, da saude (e da vida) dos trabalhadores e da vitalidade

sindical”.

Os professores que néo retiraram um tempo da sua noite ou da madrugada

para pensar ou planejar a aula seguinte, declararam que:

Vocé ja tem que ir pro PARFOR com tudo pronto. Ndo tem como, vocé tem
gue ir com as aulas de todos os dias prontas, definidas, com as atividades
diarias ja elaboradas, porque vocé nado tem tempo de planegjar,
principalmente porque esse tempo é muito condensado (PROFESSOR A).

Quando a gente vai pro PARFOR j& temos que planejar, e organizar tudo
antes, se der alguma coisa errada, tem que resolver na mesma hora, porque
ndo da tempo pra pensar e € extremamente cansativo, porque vocé 8 horas
durante o dia e a noite quando vocé chega cansado é muito dificil a gente
repensar, e ai eu ja fico pensando nos alunos, se para noés é dificil, imagina
para os alunos do PARFOR (PROFESSOR L).

Percebemos nas falas dos dois entrevistados o fator tempo que nao havia
para planejar outra metodologia da aula do dia seguinte, a ndo ser, seguir 0 que ja
estava preestabelecido. Dal Rosso (2008) nos ajuda a compreender e a identificar a
intensificacdo do trabalho, haja vista que € um processo que se define em funcéo
das relacdes comparativas no tempo. Comparando a intensidade do trabalho nos
momentos T1 (antes) e T2 (depois), pode se saber se houve intensificacdo ou nao
do trabalho. No caso do trabalho docente no ensino superior, podemos tomar como
T1 o tempo gasto para desenvolver determinado conteido na graduacédo regular e
T2 o tempo gasto no PARFOR para trabalhar o mesmo conteddo. Se no T2 para
desenvolver o mesmo conteudo no T1, houve diminuicdo de tempo, a intensidade do
trabalho foi aumentada.

A organizacgéo do trabalho no PARFOR, néo se encerra com a finalizacao da
disciplina. Além de ministrar as aulas, o professor precisa, corrigir avaliacdes, lancar
notas e fazer relatérios, caso o professor precise se deslocar de seu local de
trabalho (que ndo foi o caso dos sujeitos da pesquisa). Dos 10 professores
entrevistados, trés finalizaram todo trabalho relacionado ao PARFOR
simultaneamente com a disciplina. Desses trés, um professor relatou que terminou

porqgue o0 tempo nao permitia voltar a nenhum assunto que nao ficasse bem
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esclarecido. Os demais se dividiram em dois grupos, o dos que terminaram a

disciplina, mas precisaram de mais tempo para finalizar as atividades de secretaria,

As aulas terminei sim, mas precisei de mais um tempo para a correcdo de
trabalhos, provas e langamentos de notas (PROFESSOR B).

Terminei a disciplina, dai me foi dado um tempo para eu entregar notas,
diarios, acho que foi por isso que aceitei o desafio, e também, porque eu
tinha essa disponibilidade, se ndo, ndo seria possivel, porque € muito
intenso (PROFESSOR A).

A parte mais burocratica ficou pra depois, eu ndo tinha como fazer junto das
aulas, se fosse fazer isso, junto ou na aula, ai que ia prejudicar o contetdo.
Entéo, dei preferéncia para o contelldo da ementa e a parte administrativa,
a parte mais burocratica de lancamento de notas, frequéncias no diario,
essas coisas, foi feito s6 depois, porque eu ndo tinha condicbes néo
(PROFESSOR L).

Eu precisei de mais tempo para lancamento de notas e correcdo de
trabalhos (PROFESSOR C).

As situacdes supracitadas levam-nos a inferir que o tempo reservado (pago)
para o trabalho do professor no PARFOR é insuficiente aumentando ainda mais a
precarizacdo do trabalho docente, haja vista que as demandas docentes nao se
limitam sé ao ensino, ha outras atividades, como corrigir avaliacdes, lancar notas e
frequéncias, ou até mesmo, refazer avaliagdes, como foi o caso do outro subgrupo,
que embora tenha terminado a carga horéaria da disciplina, dispuseram mais de seu

tempo para tentar minorar algumas dificuldades encontradas,

Ficamos além do prazo estipulado, ficamos mais dois dias, que foram os
dois dias que utilizei para avalia-los. O tempo da carga horaria no PARFOR
implicou significativamente no trabalho docente, a dificuldade é imensa
(PROFESSOR H).

Precisei de mais tempo depois, ndo s6 para lancar nota, preencher diario,
mas teve um a dois alunos que eu tive que ficar um tempo extra com eles
porque eu vi que eles tinham bastante dificuldades e que eles iriam acabar
reprovando (PROFESSOR J).

Reconhecemos o compromisso social (dedicagao prestada) assumido por
estes dois professores face a problematica ou a caréncia encontrada nos discentes,
todavia, olhando pelo trabalho docente em si, inferimos que a maneira como o
PARFOR esta organizado, isto é, sem tempo para retomar algum assunto que néo

ficou esclarecido, ndo somente intensifica o trabalho docente como também o
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precariza. Essa afirmativa, torna-se mais evidente quando refletimos sobre as
condicbes de trabalho nesse programa, que € o que iremos fazer no topico que

segue.

4.2 As condicdes de trabalho no PARFOR/IEAA/UFAM: a intensificacdo da
precarizacao do trabalho docente

O PARFOR imp6e ao trabalho dos professores universitarios, que optaram
em trabalhar no programa, uma densidade laboral bem mais acentuada, se
comparada com o trabalho na graduacdo de ensino regular desenvolvido pela
mesma instituicao.

O trabalho docente no PARFOR desenvolvido no IEAA realizou-se sob
algumas condi¢cbes que denominamos precarias que intensificaram e intensificam a
precarizacao do trabalho, onde os professores universitarios sentiram o aumento da
carga laboral, do ritmo de trabalho, o0 aumento da densidade laboral.

Nessa perspectiva, investigamos como ocorre 0 processo de precarizacao
do trabalho docente no PARFOR/IEAA face as condi¢cbes de trabalho nesse
contexto. Sobre as condicbes de trabalho no PARFOR, destacamos as condicdes
sociais, salario, tempo e intensidade. Todavia, iniciamos esse tépico relatando como
os professores universitarios ingressaram no processo desenvolvido no IEAA e quais
as motivacdes que os levaram a trabalhar no programa.

Os dez professores entrevistados foram unanimes em afirmar que néao
houve alguma selecdo, apenas foram convidados pela coordenacdo de curso,
observando a experiéncia no ensino superior. Todavia, 0s motivos que os levaram a
aceitar a trabalhar no PARFOR distinguiram-se em quatro grupos de repostas: 01
professor afirmou que aceitou a trabalhar no programa por curiosidade; 02
professores aceitaram, por perceberem que poderiam desenvolver um bom trabalho
com os discentes, um, em razdo dos conteudos da ementa da disciplina e o outro,
pela sua experiéncia em estudar e se graduar em um programa de formacdo em
servigo. O terceiro grupo relatou que aceitou a trabalhar no PARFOR/IEAA para
aquisicao de experiéncia, respondido por 03 professores, e a maioria, afirmou que foi

por questéo financeira,

O primeiro motivo foi o financeiro. Quando vocé comeca a dar aula no
PARFOR, vocé comeca a criar lagos afetivos com os alunos, ai 0 motivo se
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modifica. Mas sempre, nas duas experiéncias que tive, o primeiro motivo foi
o financeiro, é complementacao de renda mesmo (PROFESSOR A).

Primeiro porque eu ja tinha conhecimento com o conteldo [...], segundo foi
o financeiro. Temos uma bolsa que de certa maneira é positiva, e eu estava
precisando da bolsa [...], entdo, as duas coisas casaram ali naquele
momento (PROFESSOR J).

Primeiro porque tem bolsa né e também a gente pensa assim que a gente
precisa formar novos professores para a educagéo basica. Entdo o motivo
principal foi o financeiro, por que eu ia passar uns meses recebendo mais,
depois por que eu queria colaborar com a formacao desses colegas, porque
via que a necessidade deles é muito grande e eles sdo muito dedicados,
eles realmente querem aprender, o problema é o tempo (PROFESSOR L).

Primeiro pela bolsa, depois por conhecer o contetdo da disciplina. Mas o
meu primeiro motivo foi o financeiro (PROFESSOR K).

No estudo sobre a precarizacdo do trabalho docente e seus efeitos sobre as
praticas curriculares Sampaio e Marin (2004, p.1210) apontam o salario docente
como um dos fatores que visibiliza a precarizacdo do trabalho dos professores da
educacédo basica brasileira, pois em muitos casos, leva-os a trabalharem em mais de
uma instituicdo, submetendo-se a uma carga horaria mais intensiva, perdendo a sua
qualidade de vida e de trabalho. Para as autoras, o salario € um fator que incide
sobre a precarizacdo do trabalho dos professores, pois a pauperizacao profissional
significa pauperizacdo da vida pessoal, nas suas relagdes entre vida e trabalho. Com
base nos depoimentos dos professores entrevistados, tal situacao nao se restringe a
educacao basica, € presente também na educacédo superior.

Compreendemos que a proposicdo da bolsa no PARFOR contém em si um
movimento de contradicdo, onde ao mesmo tempo em que tenta eufemizar e/ou
compensar a precarizacdo do trabalho docente no programa, como se o auxilio
financeiro minorasse as condi¢cBes precérias de trabalho, a torna mais evidente. Pois
a partir do momento em que o0s professores, mesmo pela busca de complementacéo
salarial, se submetem a trabalhar intensivamente, por oito horas diarias, e
extensivamente, durante noites, madrugadas, abdicando seus fins de semanas, até
mesmo suas férias de acordo com o depoimento dos professores entrevistados,
podem tornar-se agentes que denunciam tais condigcbes de trabalho, como
percebemos nos depoimentos dos entrevistados, e podem lutar para que as

modifiquem.
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Hypolito (1997) afirma que as condicbes materiais de trabalho sao
construidas por relacbes sociais e, portanto, também podem ser negadas e/ou
modificadas nas proprias relacbes de trabalho que se estabelecem apartir da
experiéncia do cotidiano e da cultura escolar. Assim como aconteceu na pesquisa
realizada por Nascimento (2012), em que analisou o trabalho docente no PARFOR
desenvolvido na Universidade Federal do Para (UFPA) e relata, segundo um de
seus entrevistados*’, que no inicio do programa, os professores da referida
instituicdo apresentaram resisténcias a adesdo ao programa demonstrando o0s
pontos negativos que o0 mesmo poderia trazer a instituicdo, como a intensificagéo e a
precarizacao do trabalho docente, dentre outros, porém, a partir do momento em que
os professores foram recebendo suas bolsas, mais professores passaram a aderir
ao programa e as discussdes nas reunides centravam-se apenas nas dificuldades de
leitura e escrita dos discentes, ou seja, a intensificacdo e precarizacao do trabalho
docente no PARFOR, neste caso, pode até ndo ser negada, mas suportada, deixada
a segundo plano, em razdo da necessidade financeira.

Sabemos que os professores do ensino superior ndo sdo obrigados a
trabalhar no PARFOR, todavia, a situacao financeira de alguns professores o0s
impele para tal. Alves (2007) afirma que o sistema social do capital precisa de
homens e mulheres que necessitem vender a sua for¢ca de trabalho, em troca de
salario, para satisfazerem suas necessidades vitais. Para o referido autor, as novas
formas de precariedade salarial e da precarizacédo do trabalho no capitalismo global
possui ndo apenas uma funcdo sistémica para a acumulacdo do capital, mas, limita
o crescimento do salario real e dificulta a luta sindical, contribuindo para o
incremento da taxa de exploracao da forca de trabalho.

A precarizagdo do trabalho docente no PARFOR é metamorfoseada, ha uma
intensificacdo da precarizacdo do trabalho docente universitario, que mesmo
presente desde as origens do capitalismo, no programa assume novos contornos,
em consequéncia do processo historico marcado pelas reformas do Estado,
reformas educacionais, de modo particular, pelas reformas da formacdo de
professores da educacdo basica, reformas essas que sao orientadas pelos
organismos internacionais e que se intensificaram a partir do meados da década de
1990.

" Os sujeitos da referida pesquisa foram professores que trabalharam no PARFOR e 0s
coordenadores de cursos do programa em pauta.
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A precarizacao do trabalhado docente no PARFOR é mais perceptivel quando
analisamos as condicdes de trabalho dos professores substitutos ou temporarios.
Dos quatro professores que afirmaram a complementacdo de renda como primeira
motivacdo a trabalhar no PARFOR, dois, séo professores substituto. Isso ndo quer
dizer que o trabalho docente dos professores efetivos ndo € precarizado, ao
contrario, tanto os professores efetivos quantos os substitutos precisam vender a
sua forca de trabalho para sobreviverem, efetivos e substitutos se sujeitam a
trabalhar no PARFOR, pela mesma razao, entretanto, no caso dos professores

substitutos a precarizacao atinge-o com maior intensidade,

A prépria forma de contrato dos referidos docentes ja é, em si, um viés da
precarizacdo, pois limita a sua vida na academia a um tempo de
permanéncia na instituicdo de 01 (um) ano, prorrogavel por mais 01(um)
ano, ou seja, ele acaba por limitar algumas atividades para este prazo,
como participacdo em pesquisa, orientagbes de monografias. Pontua-se,
entretanto, que a realizacdo destas atividades ndo gera reducdo da carga
horaria destes sujeitos, como ocorre com os professores efetivos (ALVES;
VALE 2017, p. 124).

Os professores substitutos, nas condicbes de contrato de trabalho
supracitadas ndo tém férias*®, também n&o possuem garantias e nem direitos
trabalhistas da mesma maneira que os professores efetivos, como retribuicdo por
titulacdo, dentre outros. Dos trés professores substitutos que trabalharam no
PARFOR desenvolvido no IEAA, apenas um usufruiu férias*®, os dois, mesmo
trabalhando na graduacdo regular, sem o direito a férias, submeteram-se as
condi¢cbes de trabalho do PARFOR, porque seus contratos de trabalho no instituto

tinham prazos estabelecidos, ou seja, eram temporarios, flexibilizados e precarios,

A precarizacdo do trabalho docente se estende também a questdo salarial
com a flexibilizacdo dos contratos trabalhistas, sendo uma caracteristica
especifica do momento atual, pois essa flexibilizagao se verifica no cendrio
trabalhista como um todo, atingindo praticamente todas as categorias
(FERRER; ROSSIGNOLI, 2016, p. 106).

8 Somente guando o contrato de trabalho é de 02 anos de duracdo, o docente tem o direito a férias
nesse intersticio, todavia, quando o contrato € de 01 ano de duracdo, podendo ser renovado por igual
periodo, o docente ndo tem direito a férias.

9 0 contrato de trabalho desta era de 02(dois) anos consecutivos.
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Por ndo terem férias, os professores substitutos do IEAA, logo apos o trabalho
no PARFOR, independente de finalizar o trabalho extra sala de aula (correcao de
avaliacdes, lancamento de notas e frequéncias, etc.) voltaram ao trabalho na
graduacdo regular, realizando o calendario de reprogramacao de suas atividades de
ensino e, simultaneamente, finalizando os trabalhos finais do PARFOR como
lancamentos de notas e frequéncias. Além da sobrecarga de trabalho que se
Sujeitavam, somava-se a inseguranca da renovacdo de seus contratos. Nesse
sentido, ndo é somente a condicdo de trabalho dos professores substitutos que é
mais precarizado, mas as suas proprias vidas. Silva (2013, p.56) no estudo sobre a
precarizada vida dos professores substitutos da FASSO/URN apresenta um epilogo,

sobre as condi¢Bes de trabalho dos professores substitutos,

Saia pra eu entrar que eu preciso trabalhar, pois do jeito que o mundo ta
nenhum emprego pode me escapar. Saia pra eu entrar que eu té
precisando! Pode ser uma semana, um mé&s ou um ano, 0 que vier eu td
pegando! Saia pra eu entrar, que mesmo precarizado, eu vou querer o
fardo...que mesmo sem direito vou me esforcar de qualquer jeito...Saia pra
eu entrar pelo menos até que eu encontre um lugar digno pra trabalhar.

Para compreendermos as interfaces das condicbes de trabalho dos
professores substitutos das universidades publicas no Brasil ha que considerarmos
as exigéncias do capital a partir do modelo flexivel de producdo bem como a
configuracdo da universidade>® nesse mesmo contexto de producéo.

Mesmo sendo desenvolvido por universidades publicas brasileiras, o trabalho
docente realizado no PARFOR presencial distingue-se do desenvolvido na formacéo
regular, ofertada por essas mesmas universidades, no que se refere a

indissociabilidade do tripé universitario ensino, pesquisa e extensdo. A auséncia ou

* No estudo sobre a Universidade Moderna, Silveira; Bianchetti (2016, p. 96), apresentam a

historicidade dos modelos das universidades humboldtianas, napolebnicas e norte-americanas e
afirmam que o modelo de universidade que vem sendo colocado em pratica no Brasil revela sua
inspiracio na agenda de organismos supranacionais coerentes com politicas privatistas
desenvolvidas pelo MEC, que designa a educacdo como bem publico — servico passivel de ser
oferecido pelo Estado ou pela iniciativa privada; promove a integracdo subordinada de universidade
aos imperativos da acumulacdo e reproducdo do capital, transformando as IES em organizacdes
prestadoras de servi¢os (ensino, pesquisa e extensdo); vincula estreita e indissociavelmente o plano
de desenvolvimento institucional ao setor produtivo, padroniza curriculos e instrumentos de avaliagédo
sob a acao do marco regulatério do setor educacional do MERCOSUL (SEM), por mediacdo do
Estado, bem como a diversificada fonte e financiamento.
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a impossibilidade desse tripé no PARFOR foi suscitada por dois professores como
uma situacao negativa vivenciada por eles no desenvolvimento de seus trabalhos, o
que nao deixa de ser um fator que precariza o trabalho docente universitario e
concomitantemente fragiliza a qualidade da formacdo docente, ndo por que 0s

professores assim querem, mas porque o tempo € insuficiente para tal demanda,

O tempo para ministrar uma disciplina de 60h em um semestre é uma coisa,
agora vocé trabalhar uma disciplina com a mesma carga horaria, por
exemplo, em 8 dias e ter um bom desenvolvimento do trabalho é
complicado, e se vocé pensar em ensino, pesquisa e extensdo vocé nao vai
conseguir realizar nunca. Porque ndo tem tempo suficiente para realizar
isso, porque exige um certo tempo, entdo, o aumento do trabalho
relacionado com a reduc¢do do tempo é uma implicacdo negativa no trabalho
do professor, porque se eu pretendo fazer um determinado projeto por
exemplo, uma pesquisa de sala de aula, com esses alunos do PARFOR, eu
nao posso, porque o tempo é reduzido e eu tenho que administrar toda a
carga horaria da disciplina, dentro desse tempo, porque terminando o tempo
da carga horaria de minha disciplina ja vem outro professor, para ministrar
outra disciplina, entdo essa reducdo de tempo acaba impactando
negativamente o desenvolvimento do trabalho do professor e forcando a
gente ao maximo que poderia trabalhar com esses alunos (PROFESSOR
K)

Atividade de extensdo para mim é o que falta nesses programas, foi o que
faltou para mim na graduacéo no PEFD, a impossibilidade de proporcionar
experiéncias com extensado para esses alunos do PARFOR é imensa, ao
meu ver, todo professor, todo aluno que faz um curso de graduacdo, mesmo
em um programa como esse, deveria vivenciar essas experiéncias, de
desenvolver atividades de extensao, projetos de pesquisas, porque isso faz
parte também da formacdo desse individuo, desse discente, e quando a
gente lida com professor, mais ainda, porque ele ja é professor, j4 est4 na
sala, e se formos pensar no tripé ensino, pesquisa e extensdo, ele esta
tendo sé ensino, pesquisa e extensdo ele ndo tem, entdo essa auséncia,
para mim, é a grande questdo dentro do PARFOR, como também foi do
PEFD, e assim todos os programas como esse, pois todos os programas de
formagdo em servigo ndo oportunizam esse tripé. (PROFESSOR G).

Dessa forma, inferimos que a precarizagao do trabalho docente passa pela
intensificacdo. Assim como o Reuni, segundo Martinés (2013), mudou a concepcao
de universidade, estabeleceu um novo paradigma para 0 ensino superior que
modificou em sua esséncia, mudou o conceito de universidade publica e alterou a
estruturacdo do trabalho docente desenvolvido nas instituicdes federais de ensino

superior, o PARFOR também impde uma reconfiguracdo no trabalho docente
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universitario, uma vez que o tempo de trabalho proposto para cada disciplina néo
permite realizar o que o Artigo 207, da ConstituicAo Federal Brasileira de 1988
preconiza: “As universidades [...] obedecerao ao principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensio”.

Diante do exposto inferimos que o PARFOR é a efetivagdo da universidade
operacional citada por Chaui (2011), onde a Reforma do Estado® que transformou a
educacdo em servico, concebeu (e concebe) a universidade publica como
prestadora de servicos, transformando-a em organizagdo social, e como tal,
introduziu-lhe termos como flexibilizagcao universitaria que para o MEC, dentre outras
significacdes, exprime separar a docéncia e pesquisa, ficando a primeira, para as
universidades e, a segunda, para os centros autbnomos de pesquisa.

Na universidade operacional, a docéncia € concebida como habilitacdo
rapida, como transmissao (rdpida) de conhecimentos entregues em manuais de facil

leitura, tal como o PARFOR é desenvolvido. No que tange a pesquisa, na

universidade operacional, Chaui (2011, p. 7), considera que:

Se por pesquisa entendermos a investigacdo de algo que nos langa na
interrogacao, que nos pede reflexdo, critica, enfrentamento com o instituido,
descoberta, invenc¢éo e criagdo; se por pesquisa entendermos o trabalho do
pensamento e da linguagem para pensar e dizer 0 que ainda néo foi
pensado e nem dito; se por pesquisa entendermos uma visdo compreensiva
da totalidade e sinteses abertas que suscitam a interrogacao e a busca; se
por pesquisa entendermos uma acéo civilizatéria contra a barbérie social e
politica, entdo, é evidente que ndo ha pesquisa na universidade
operacional.

A intensificacdo do trabalho docente no PARFOR é resultado da reducéo do
tempo da carga horaria o que acaba precarizando ainda mais o trabalho do
professor. Essa situacao € revelada pelos entrevistados,

O tempo da carga horéria acaba prejudicando o nosso trabalho, porque uma
carga horaria de 60h da sua disciplina vocé leva de 3 a 4 meses para
trabalhar a ementa e no PARFOR, temos que trabalhar essa mesma
ementa em média 7 a 8 dias com a mesma carga horaria. No ensino
regular, vocé tem tempo de planejar, replanejar, se vocé jA comecou um
conteldo e viu que os alunos estédo tendo dificuldades, vocé tem um dia ou
dois para planejar aquilo de novo, fazer uma reviséo [...] no PARFOR isso
ndo da pra fazer, nao temos tempo, entdo vocé tem que seguir aquilo que
esta no planejamento e, fazer poucas coisas, com essa reducdo de tempo

*1 Que teve inicio em meados dos anos 90 do século passado.
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nado da pra respirar, 0 aluno nao tem tempo pra ler, se vocé passa um texto
pra ele ler ele precisa de pelo menos dois dias pra conversar contigo, no
PARFOR, ele tem que ler a noite ou na madrugada e no outro dia ele ja tem
gue da conta contigo, entdo ele ndo tem tempo pra fazer isso. A questédo é
dé aula condensada, como € o caso do PARFOR, é vocé ndo conseguir
respirar, vocé comeca a trabalhar e vai embora, levando todo aquele
contelido nessas 60h, mas é 60h fechadas (PROFESSOR A).

A gente ndo pode aprofundar num assunto e nem rever um assunto que nao
ficou bem esclarecido, se ndo a gente nao da conta e isso prejudica tanto o
aprendizado do aluno quanto o trabalho do professor (PROFESSOR B).

O meu trabalho ficou muito prejudicado, porque os alunos ndo tém tempo
de fazer uma leitura mais aprofundada, o tempo no PARFOR inviabiliza
isso, entdo, eu acho que isso prejudica o trabalho do professor e a formacgao
dos alunos também, também néo vejo outra forma de estudo, a ndo ser no
periodo de férias dos professores. (PROFESSOR C).

Marx (1985, p.468) ndo pesquisou sobre o trabalho docente, porém, seus
estudos sobre a intensificacdo do trabalho na sociedade capitalista nos ajudam a
compreender a intensificacdo do trabalho docente no PARFOR, ao afirmar que “A
capacidade de operar da forca de trabalho esta na razado inversa do tempo em que
opera [...] Através do método de retribuicdo, o capital induz ao trabalhador a
empregar realmente maior forga de trabalho”. Em outros termos, afirmamos que
guanto menor o tempo da jornada de trabalho, maior dispéndio da forca de trabalho.
Esta logica da intensificacdo do trabalho esta presente, de maneira clara, no
trabalho docente realizado no PARFOR, onde o professor universitario vivencia a

»n52

‘extragdo da mais-valia relativa™, ou seja, a intensificagdo da exploracdo da forca

de trabalho docente.
Engana-se quem supde que a intensificacdo do trabalho acorre apenas nos

setores industriais, Dall Rosso (2008, p. 31) afirma que,

Em todas as atividades que concentram grandes volumes de capital e que
desenvolvem uma competicdo sem limites e fronteiras, tais como nas
atividades financeiras e bancarias, telecomunicacdes, grandes cadeias de
abastecimentos urbanos, nos sistemas de transportes, nos ramos de salde,
educacéo, cultura, esporte e lazer e em outros servicos imateriais, o
trabalho é cada vez mais cobrado por resultados e por maior envolvimento
do trabalhador. Tais atividades ndo materias estdo em estado elevadissimo

2 H4 uma discussdo sobre a seguinte questdo: o trabalho docente produz mais-valia? N&o nos
aprofundamos na questéo, por isso a expressao esta entre aspas. O que € importante para esta tese
€ comprovar que o trabalho do professor é intensificado e, por isso mais explorado e ndo é pago o
trabalho excedente.
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de reestruturacdo econdmica e nelas o emprego de trabalho intensificado é
préatica corriqueira.

No contexto da intensificacdo e da precarizacdo do trabalho docente no
PARFOR/IEAA, surge a preocupacdo com a qualidade® e a qualificagéo do trabalho
docente, ndo para culpabiliza-los, mas com o intuito de compreender a dinamica do
trabalhado com os conteudos da disciplina. No que tange a qualificacdo, Mourao
(2006, p.24-25), no estudo A fabrica como espaco educativo, apresenta as
concepgdes de qualificagdo e competéncia, indicando suas similaridades e

discrepancias e afirma que tais nocoes,

Sdo o fundamento das acdes concretas, pois subsidiam as préaticas
educativas e de trabalho, no sentido de que os conceitos de qualificacdo e
competéncia reforcam determinadas relagfes sociais [...]. Nesse sentido, a
nogcdo de qualificacdo esta ligada a relacdo entre as prescricdes de como
executar uma tarefa (qualificacdo do posto de trabalho) e as capacidades
das pessoas de realiza-las (qualificacdo da pessoa).

No contexto do trabalho docente no PARFOR, qualidade e qualificacao
precisam direcionar-se ao ser social®*, aos sujeitos envolvidos no processo
educativo (professor e estudantes), para Gadotti (2013), a qualidade na educacédo
ndo pode ser considerada boa se a qualidade do professor, do estudante é ruim,
pois a qualificacdo do professor € estratégica quando se fala de educacédo de
qualidade. Entretanto, o autor afirma que nédo é facil e nem simples encontrar os
parametros dessa qualificacdo, a questdo é que a metodologia dos cursos de
formacao dos professores, geralmente é baseada em uma concepc¢ao instrucionista
da docéncia, e o professor ndo é uma maquina reprodutiva instrucionista. Por isso,

qguando foram interrogados se o tempo de trabalho no PARFOR/IEAA lhes permitiu

*% Por ser um termo polissémico, abrangente, dinAmico e complexo, principalmente quando tratado no
ambito educacional, ndo ha consenso em sua definicdo. Todavia, comungamos com Dourado e
Oliveira (2009), ao afirmarem que qualidade € um conceito historico que se altera no tempo e no
espaco. O alcance do referido conceito, vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um dado
processo histérico. Dessa forma, cabe-nos a reflexao sobre o conceito de qualidade em suas distintas
abordagens e consequéncias para o contexto educacional, afinal os programas de formacéo de
professores da educacio basica referem-se a qualidade para quem? E defendido para que? E a
favor de quem?

* E a qualidade socialmente referenciada. E aquela que atende as expectativas de vida das familias,
estudantes e profissionais que a compdem e também colabora na construcao de vivéncias humanas
efetivamente democraticas (TEDESCO; REBELATTO 2015, p. 173)
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que trabalhassem a contento todos os conteudos da ementa da disciplina, os

professores afirmaram que:

Efetivamente ndo deu tempo de contemplar tudo aquilo que havia,
principalmente em termos de conteldo, teve momento em que 0s temas
eram tratados de forma sumaria, porque ndo se teria tempo habil para
cumprir os conteldos que estavam na ementa do plano de ensino
(PROFESSOR D).

A contento ndo, foi muito rapido, muito superficial, tive que passar os
conteddos muito rapido, porque vocé ndo pode se aprofundar muito no
assunto, a gente termina, mas de forma corrida e muito cansativa também.
Além disso, o aluno ndo consegue ficar concentrado quatro horas seguidas
na parte da manha e as quatro horas a tarde, a gente acaba tendo que dar
uma horazinha para arejar a mente e assim voltar aos trabalhos. Entéo, é
isso, muito superficial, ndo da para aprofundar muito nos contetidos, porque
se vocé for aprofundar o contetido vocé acaba ndo dando conta de passar
todo o conteddo da ementa (PROFESSOR E).

Nunca deu pra trabalhar a contento todos os contetdos da disciplina,
inclusive a apostila ndo vinha contemplando toda a ementa e assim a gente
tinha que buscar em livros, ou em outros textos além da apostila, achei
muito dificil, se alguém diz que trabalha a contento toda a ementa, s0 se a
ementa for muito pequena e o tempo da carga horaria bem maior que as
outras (PROFESSOR L).

O tempo corrido ndo permite, temos que passar o contelldo muito rapido
para dar conta da ementa (PROFESSOR B).

No ensino regular, quando a gente ver que o aluno ndo consegue avangcar,
a gente retoma 0 assunto, a gente faz uma revisdo se for necessario, da
uma aula extra, no PARFOR ndo temos essa possibilidade. Eles ja vém
muito cansados, entdo vocé comeca a dar aula oito horas da manha,
parando para o almoco, retorna e vai até as 18, isso é extremamente
cansativo, entdo vocé nao consegue que ele alcance todos os contelidos e
vocé ndo consegue de fato trabalhar tudo, s6 se for na carreira mesmo
(PROFESSOR A).

Essa questdo do tempo no PARFOR ao meu ver é a que mais implica no
trabalho em sala de aula, porque a gente precisa cumprir uma ementa e
depende muito do andamento da tua aula, depende de como a discussao
vai transcorrer, entdo depende muito do desenvolvimento na sala de aula, a
gente planeja uma coisa, mas nem sempre aquilo vai acontecer do jeito que
planejou, da forma que planejou, e ai esse tempo de horas diarias de efetivo
trabalho, acaba vocé (eu) deixando a desejar em alguns conteddos, porque
vocé vai explorar mais uns que outros ai com certeza vai ter algum
contetido que vai ser negligenciado (PROFESSOR G).

Tais repostas afirmam que os professores ndo sao maquinas reprodutivas

instrucionistas, citado por Gadotti (2013), nem os estudantes, tabua rasa>>, para que

*® Critica de Freire (2002) a educac&o bancéria.
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561

os conteudos estabelecidos sejam passados como “rolo compressor Essa

preocupacao é expressa pelo professor H:

Vejo que aplicar s6 contelido, conteldo e mais contetidos, s6 cobrar dos
alunos, néo resolve, porque durante esta disciplina eu pude observar que
nés tinhamos alunos no PARFOR que tinham dificuldades em escrever,
entdo eu fiquei com varios questionamentos durante essa disciplina frente a
essa dificuldade, problemas como esse, precisam de um olhar com mais
cautela, ndo para selecionar, mas para que o individuo se desenvolva.

Voltando a intensificacdo que precariza o trabalho docente (e sem sair dela)
cabe ainda destacar que as horas trabalhadas no programa néo sédo computadas
nos Planos Individuais de Trabalho (PIT) do professor, sdo apenas registradas em
seus Relatorios Individuais (RIT). Isto significa dizer que a carga horaria do PARFOR
€ uma carga extra universidade que o professor universitario se submete, ainda que
seja um programa do governo Federal, onde os cursos de Licenciaturas séo
ofertados e desenvolvidos nas e pelas universidades.

Esta situacdo reforca a visdo de apéndice, citada no inicio do capitulo, em
qgue o PARFOR parece que € da universidade, mas, na pratica ndo €, apenas é
desenvolvido na e pela universidade, embora que os certificados dos estudantes do
PARFOR recebem o timbre da instituicdo. Em alguns estudos sobre o PARFOR no
Brasil, percebemos que os pesquisadores citam o programa como da universidade,
ao invés de citd-lo na universidade, por isso, optamos em usar a expressao: o
PARFOR desenvolvido no IEAA. Primeiro, porque o referido Instituto ndo tem
autonomia para ofertar cursos nesse programa, a oferta € realizada pela UFAM com
sede em Manaus, de acordo com a demanda dos municipios, segundo, porque o
Programa nao é da Universidade Federal do Amazonas, mas realizado nela e por
ela.

Apesar da intensificacéo e precarizacdo que o PARFOR imp&e ao trabalho do

professor, dois professores, ainda realizaram outras atividades além do ensino,

Eu fiz um trabalho com eles e depois eles tiveram que fazer uma exposicao
de trabalhos aqui mesmo no IEAA. Até porque a disciplina que trabalhei
propde que vocé faca uma atividade de extensdo que vale horas para eles,
entdo, a gente fez um trabalho, foi construido na sala de aula, quando a
gente terminou todos os jogos, que a gente desenvolveu na sala, a gente
fez o trabalho de exposi¢cdo (PROFESSOR E).

% Maguina usada na construcéo de estradas, com o objetivo de nivelar o terreno.
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Fiz pratica de campo. Um SURVEY — uma pequena pesquisa exploratéria
de uma semana sobre as formas de lazer e cultura de Humaita
(PROFESSOR ).

Para alguns professores, o PARFOR é uma politica que intensifica e precariza

o trabalho docente universitario e afirmam que,

O PARFOR desta forma, é uma tragédia educacional, forma gente genérica
para as docéncias (PROFESSOR I).

O PARFOR é uma politica precaria, insuficiente, € uma politica que a
principio esta sendo politica de Estado, porque a gente observa que ta
perdurando até entdo (PROFESSOR D).

O PARFOR ja deveria ter acabado, porque nés ja tivemos tempo o
suficiente para formar nossos professores leigos e, se a gente continua
dando aula no PARFOR hoje, significa que os municipios ainda estdo
contratando professores leigos, e ndo é mais possivel a contratacdo de
professores leigos, uma vez que a gente conseguiu ampliar o curso superior
(PROFESSOR A).

Todavia, ha também professores que concebem o PARFOR como uma
oportunidade, de acesso ao ensino superior, abrindo possibilidades, que sem ele,
poderiam ndo existir ou, no minimo, ficaria mais dificil conseguir. Nessa perspectiva,
os professores ainda veem o PARFOR presencial, desenvolvido no IEAA como um

programa construtivo, preferencialmente para os estudantes,

Como disse antes, sou fruto de um PARFOR, do PEFD, entdo, vejo esse
Programa como uma oportunidade para 0s nossos professores da educagéo
bésica alcancarem o nivel superior, claro que no PARFOR tem muitas
coisas que precisam ser repensadas, como por exemplo, o tempo de cada
disciplina, o fato do programa ser oferecido apenas no periodo de férias.
Penso que poderia ser oferecido em um contra-turno do trabalho dos
professores da educagdo bésica, no periodo regular da UFAM
(PROFESSOR B).

Avalio como positiva, apesar dos problemas que precisam ser revistos,
como a questdo do tempo de trabalho, tanto para nés (professores do
PARFOR) quanto para eles (estudantes do PARFOR), porgue eles ndo tem
férias, eles ndo tem tempo de arejar a mente, descansar o0 corpo, nés
também ndo temos esse tempo para trabalhar um conteddo com
consisténcia mesmo que a gente saiba que a gente tem potencial para dar
um formacg&o tedrica consistente, o tempo ndo permite. Tem uma série de
probleminhas que precisam ser sanados, mas mesmo assim, eu vejo 0
PARFOR, como um programa positivo, porque ele agrega valor, ele agrega
uma formacado, ele agrega informacéo didatica, tedrica e cientifica para
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pessoas que nao tinham, ndo de maneira sistematica, entdo isso ja é em
certa medida, valioso (PROFESSOR J).

Eu vejo como algo positivo, é claro que a gente precisa pensar as politicas
de formacdo de professores o0 que elas visam e como elas estao
implantadas, a gente precisa refletir sobre isso, mas ela é uma politica que
ja formou muitos professores até hoje, ela tem seu ponto positivo nesse
aspecto, mas o fato dela estar formando professores, ndo quer dizer que a
gente ndo possa refletir sobre essa formacéo: Esse tipo de formacdo conta
com o tripé que sustenta a universidade? Ou o professor da educagéo
bésica precisa s6 do ensino? O que se espera de um programa de formagéo
de professores? Por que essa formacgéo nesse formato? [...] a gente ndo
pode pensar apenas na sala de aula, mas na vida desse individuo que esta
nesse curso (PROFESSOR G).

Pra mim o PARFOR chega a ser uma das poucas chances que alguns
professores que estdo na educacdo basica da Rede Publica, conseguem
fazer a formacéo, ter formacao de nivel superior. Entdo, se a gente ver por
esse lado é uma oportunidade positiva, o problema é como ele esta
organizado, a forma como nao se possibilita, principalmente aos alunos, um
periodo de descanso, eles ndo descansam! Eles saem do periodo de aula e
vem para a faculdade, ficam estudando aqui, quando eles terminam, no dia
letivo seguinte, j& estdo dando aula. Passam 06 meses, quando voltam,
comeca tudo de novo. Entdo, é bem complicado, até para nés. Mas quando
a gente olha e vé os frutos que nds tivemos nesse contexto, de colegas que
formaram, alguns ainda ndo conseguiram ingressar na carreira de professor
efetivo, mas a maioria ja conseguiu uma boa colocagéo, isso para nos é
uma vitéria (PROFESSOR L).

Observamos nos relatos dos professores que o PARFOR traz uma discussao
carregada de contradicdes. O mesmo professor que afirma que o PARFOR deveria
ter acabado, ele visualiza a sua contribuicAo e a importancia do programa
principalmente em contextos amazo6nicos, como Humaita.

A partir das andlises dos dados inferimos que devemos levar em
consideracdo as contribuicbes do PARFOR para a educacdo do estado do
Amazonas e, neste caso, especificamente, para a educacdo do Pélo Vale do Rio
Madeira, no entanto, ndo podemos nos omitir diante das condi¢des de trabalho que
precarizam ainda mais o trabalho do professor, pois as condi¢des vivenciadas pelos
professores do IEAA pode nédo ser as mesmas, mas possivelmente podem se
assemelhar em algum ponto, com outros contextos amazoénicos, ou até mesmo

brasileiro.
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Face as analises presentes inferimos que o PARFOR desenvolvido no IEAA
da UFAM segue a logica da precarizacéo do trabalho docente no Brasil e se acentua

no processo de expansdo do ensino superior a partir da década de 1995.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa analisou a precarizagdo do trabalho docente no
PARFOR desenvolvido no Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente (IEAA) da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), com foco no trabalho dos professores
formadores que fazem (e faziam®’) parte do quadro docente do IEAA.

Nessa perspectiva, no primeiro capitulo, buscamos compreender como a
precarizacdo do trabalho docente se evidencia nas universidades publicas a partir da
década de 1995. Tendo no trabalho a categoria central do desenvolvimento humano,
inferimos que a precarizacéo do trabalho ndo é apenas do ponto de vista ontoldgico,
mas também histérico, isto quer dizer que na producdo capitalista, exige-se
intercambio de relagbes entre mercadorias e dinheiro, a sua principal diferenca entre
0S outros tipos de sociedade € a compra e venda da forca de trabalho e, € nesse
contexto, de compra e venda da forca do trabalho, que se alicerca a precarizacao do
trabalho.

No entanto, ressaltamos que o trabalhador vende a sua forgca de trabalho
porque as suas condi¢cdes sociais ndo dao outra alternativa para sobreviver, por
outro lado, o empregador, possuidor de uma unidade de capital, compra a forca de
trabalho para ampliar ainda mais o seu capital.

Diante da discusséao, afirmamos que o processo da precarizacao do trabalho
€ uma condicao histdrico-ontolégica da forca de trabalho como mercadoria, ou seja,
a partir do momento em que a forca de trabalho se constitui como mercadoria, o
trabalho vivo passa a carregar o estigma da precariedade social, tornando-se
trabalho objetivado, alienado e precarizado. Assim, a compra e a venda da forca de
trabalho séo o berco da precarizacéo do trabalho.

No contexto da reestruturacdo produtiva, que teve inicio na década de 1970, a
precarizacao do trabalho se metamorfoseou. A precarizacdo e a precariedade do
trabalho do inicio da década de 1940, época da segunda revolucao industrial, ndo foi
a mesma do fim década de 1970, esta ultima, configura-se pela crise estrutural do
capital, que foi marcada pela reestruturagao capitalista sob a hegemonia neoliberal.

No Brasil, o periodo da reestruturacdo capitalista, iniciou-se a partir da ultima

década do século passado. A precarizagéo do trabalho apareceu (e ainda aparece)

*" No caso dos professores substitutos.
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sob o eufemismo da flexibilizagéo de trabalho e das relagdes trabalhistas e, por
conseguinte, a perda de direitos trabalhistas conquistados pelas lutas da classe
trabalhadora, a intensificacdo da exploracdo da forca de trabalho e o aumento do
contingente de desempregados, ou seja, as outras faces que compdem o quadro da
precarizacao do trabalho, a exemplo do evidenciado por Druck (2013, p. 56),

O contetdo dessa (nova) precarizacdo €é dado pela condicdo de
instabilidade, de inseguranca, fragmentacdo dos coletivos de trabalhadores
e brutal concorréncia entre eles. Uma precarizacdo que atinge a todos
indiscriminadamente e cujas formas de manifestacdo diferem em grau e
intensidade, mas tem como unidade o sentido de ser ou estar precario numa
condi¢cdo ndo mais provisoria, mas permanente.

Dessa forma, o trabalho docente n&o ficou (e n&o fica) excluso desse
processo. A precarizacdo do trabalho docente nas universidades publicas brasileiras,
de modo particular, no periodo da transicdo para o século XXI, se acentua pelo
produtivismo académico (entendido como a obrigacdo de publicacdo em periddicos,
como indicador para a avaliacdo da produtividade e da qualidade do pesquisador e
do programa de Pds-Graduacdo do qual faz parte), pela flexibilizacdo das relacdes
de trabalho, no caso dos professores substitutos ou temporarios e, pela
intensificacdo do trabalho (ocasionada pelo aumento do nimero de estudantes sem
0 necessario aumento de nameros de docentes, dentre outras demandas, impostas
e/ou assumidas pelo professores de cunho pedagdgicos ou administrativos).

Assim, para compreendermos a precarizacdo do trabalho docente nas
universidades publicas brasileiras a partir da década de 1995, fizemos uma incursao
da categoria trabalho no desenvolvimento humano e do processo de trabalho no
modo de producdo capitalista, pois compreendemos que a reconfiguracdo e a
precarizacao do trabalho docente esta relacionada com a reestruturacéo capitalista,
isto é, com a reforma do Estado, orientada por organismos internacionais, com o
intuito de ajustar os paises periféricos ao novo modelo econémico, o Estado Minimo,
onde o ensino superior faz parte desta reforma.

Ao analisarmos os documentos dos organismos internacionais como BM, FMI
e OMC, com orientagBes para 0 ensino superior e as politicas de expansao desse
mesmo nivel de ensino, implementadas nos governos de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002) e Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010), para compreender
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como as politicas de expansdo do ensino superior brasileiro nos periodos
supracitados precarizaram o trabalho docente, concluimos que as orientacdes dos
organismos multilateriais no que tange a diversificacdo institucional, incentivo a
privatizacdo e a educacdo a distancia, foram fielmente cumpridas pelos dois
governos, embora com algumas diferencas.

No governo de FHC, as politicas de expansédo do ensino superior cumpriram
com rigor as orientacbes internacionais no que se refere a diversificacdo
institucional, com o incentivo a educacgéo a distancia e as instituicdes privadas. Além
dos atos normativos (Leis e Decretos) sancionados nesse governo, os dados oficiais
do INEP/MEC nos permitiram afirmar que o ensino superior, nesse periodo, se
expandiu por meio da notavel e indiscutivel expansédo das instituicées privadas. Ao
analisarmos 0 movimento de expanséao verificamos a sua contradicdo, por um lado,
possibilitou 0 acesso a esse nivel de ensino (por meio do FIES), por outro lado, ndo
podemos deixar de perceber o empresariamento da educacdo. Nesse periodo houve
um rapido aumento de cursos de educacdo a distancia, em apenas 2 anos,
registrou-se um crescimento de 460%, onde os cursos de formacao de professores
da educagéao basica ganham “destaque”.

No governo Lula, apesar das politicas de expansédo do ensino superior darem
continuidade ao movimento privatista (principalmente por meio do PROUNI), houve
também, em seu segundo governo, a expansao de vagas, a criacao e,
reestruturacao de IES publicas, de modo particular, nas publicas federais, por meio
do REUNI, que apesar das varias criticas que o programa recebeu e, ainda recebe,
nao podemos deixar de ressaltar a oportunidade de acesso ao ensino superior
publico que esse programa trouxe e traz, as populacdes que vivem distantes das
capitais de seus estados, onde estdo concentradas a maioria das Universidades
publicas.

Tomamos como exemplo, a populagdo amazonense, onde o Estado do
Amazonas, com a amplitude geografica que possui, até inicio do ano 2005, tinha
apenas a capital (Manaus) para atender 0os 62 municipios com 0 ensino superior
publico, presencial e permanente. Antes do ano supracitado, 0S municipios

contavam apenas com cursos modulares (no caso da UFAM). E importante destacar
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que a Universidade do Estado do Amazonas/UEA nasce multicampi e implementa
também cursos mediados pelas novas tecnologias®®.

Ainda que consideremos esse diferencial, compreendemos que as politicas
de expansdo do ensino superior brasileiro, desenvolvidas no periodo de 1995 a
2010, precarizaram e ainda precarizam o trabalho docente, pela privatizacao,
diversificacdo institucional e incentivo & EaD*, tendo em vista que no ensino
superior privado, ndo ha a obrigatoriedade do tripé universitario, fragilizando,
portanto, a qualidade do ensino e do trabalho docente.

Outro fator que precariza o trabalho docente nesse contexto de privatizagao e
diversificacdo institucional (ou flexibilizacdo institucional) € a flexibilizacdo das
relacbes de contratos trabalhistas, que podem incorrer na flexibilizacdo da jornada
de trabalho, conduzindo o professor a contratos de trabalhos temporarios e
precérios, somados a essa situagao, nos sistemas privados de ensino ndo ha planos
para a carreira docente (e de nenhum outro trabalhador), dessa forma, os
professores recebendo seu salario por produtividade, leva-os a auto-intensificacdo
de seu proprio trabalho; no que tange a educacéao a distancia, compreendemos esta
modalidade de ensino como uma forma de diversificagdo do ensino superior que
também precariza o trabalho docente, na medida em que fragmenta® e intensifica®
este trabalho.

Consideramos o PARFOR como parte das politicas de expansdo do ensino
superior no pais, ainda que seja um programa especial (ou emergencial) para a
formacdo de professores da educacdo basica, advém da Politica Nacional de
Formacéao de Professores da Educacéo Béasica e traz algumas contradicdes em seu

desenvolvimento. Se por um lado, o PARFOR democratiza o ingresso pelas

%A primeira unidade da Universidade do Estado do Amazonas — UEA — foi o Instituto de Tecnologia
da Amazénia (UTAM) que foi criado pelo Decreto Estadual n°2.540 de 1973, proveniente da Lei
Estadual n.1.060/72. Em 2001 é criada a UEA, ocorrendo vestibular para a capital e para os
municipios de Tefé e Parintins.

*Ressaltamos que ndo foram apenas essas trés orientacdes dispostas pelos organismos
internacionais, porém, essas serviram de base para o desmembramentos e surgimento de outras.

® Fragmenta porque entre o professor (que planejou a aula) e os estudantes existe a figura do
professor tutor, onde o primeiro, ndo tera contato direto com a turma para o qual planejou seu
trabalho.

®. As vagas geradas na modalidade de EaD n&o sdo computadas no total geral da oferta em cada
uma delas. Os alunos da EaD sdo excluidos da matriz orcamentaria das instituicbes de ensino
superior publico e os programas nesta modalidade terminam por ndo serem instituidos de fato nelas
(ALONSO 2010, p. 1328).
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licenciaturas para os professores de educacgdo basica, por outro lado, precariza o
trabalho docente universitario.

O desenvolvimento do PARFOR em qualquer lugar do Brasil, assim como no
Instituto de Educagéo, Agricultura e Ambiente recai sobre os professores
universitarios, ou seja, a sobrecarga docente fica mais intensificada. A bolsa de
incentivo ndo ameniza as condi¢cBes precarias de trabalho, ao contrario, ela estimula
o professor a submeter-se a tal condicdo de exploracéo e a precarizacéo do trabalho
atinge a todos os trabalhadores.

O PARFOR desenvolvido no IEAA com o curso de Pedagogia teve seus
acertos e aprendizados. No que tange a estrutura organizacional local, a pesquisa
evidenciou que para um bom desenvolvimento administrativo e pedagogico do
programa e do curso, além do coordenador local, € necesséario um representante,
(atuante e presente) da secretaria municipal de educacao, para que o dialogo entre
as instituicbes PARFOR/UFAM e SEMED aconteca e as atividades programadas,
até mesmo o desenvolvimento das aulas ndo sejam prejudicadas.

Multiplos foram os fatores que motivaram os professores a aceitar a trabalhar
no PARFOR, porém, para a maioria, foi a condicdo financeira, os professores
submetem-se a trabalhar no PARFOR para complementagdo de renda que fez (e
faz) os professores aceitarem as condicfes de trabalho do PARFOR. Esta situacéo
demonstra a precarizacdo social do trabalho do professor, ndo apenas dos que
declaram ser por questao financeira, mas para todos os professores que se dispdéem
a trabalhar no programa.

O trabalho docente jA € precarizado desde a sua génese, todavia, no
PARFOR, ha uma intensificacdo maior da exploracédo da forca de trabalho docente,
0 que nos permitiu concordar com base nos estudos de Marx (1985) e Dal Rosso
(2008) que o trabalho docente no PARFOR ¢é intensificado e, portanto, precarizado.

A organizacdo do trabalho docente no PARFOR se da em trés momentos:
antes, durante e depois da disciplina, mesmo que nao tenha tempo reservado para
isso, o0 professor retira tempo de suas noites, madrugadas, hora das refei¢cdes, fins
de semana, enfim, um momento para organizar e/ou planejar o seu trabalho, porque
a carga horaria de trabalho ndo disp6e de tempo para essas atividades.

No que tange ao trabalho no ensino, uma disciplina com carga horaria de 60h

trabalhada no periodo do ensino regular dura, em média, entre 3 ou 4 meses, no
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7

PARFOR/UFAM, a mesma carga horaria € trabalhada em 7 dias e meio,
intensivamente. Sem direito a revisdo de conteudos, sem tempo reservado para
correcdo de avaliagbes, lancamento de notas, preenchimento de diéarios,
atendimento de alunos, dentre outras atividades extras que ndo sao computadas,
mas que o professor executa, mesmo que ultrapassando as horas contratadas.

O PARFOR vem de uma politica que ndo reafirma o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Além disso, a maneira como o
programa esta organizado e foi desenvolvido no IEAA, isto €, tempo comprimido e
voltado exclusivamente para o ensino, trabalhar o tripé universitario no PARFOR foi
(e é) inexequivel. O rompimento deste principio, fragiliza a formacao e precariza o
trabalho docente.

Ainda que o tempo de trabalho no PARFOR esteja direcionado apenas para o
ensino, o0s professores foram uné&nimes em afirmar que nao trabalharam
satisfatoriamente como gostariam, uns nao conseguiram trabalhar todos os
conteudos da ementa, outros conseguiram, mas sinteticamente, outros precisaram
de mais uns dias, além da carga horaria programada, para fechar o conteddo. O que
configura um dos efeitos da intensificagdo do trabalho docente no PARFOR é a
fragilidade da qualidade da formacgé&o de professores, acompanhada da precarizacéo
do trabalho docente.

Embora que o trabalho docente no PARFOR tivesse sido (e é) intenso e
precério, ficou evidenciado o comprometimento dos professores com o aprendizado
dos estudantes, pois conforme os relatos, professores dedicavam seu tempo para
atendé-los, para refazer apostilas, em razdo da grande dificuldade apresentada a
disciplina. Em varios momentos da entrevista, os professores ao relatarem sobre as
suas condi¢cdes de trabalho, traziam as condi¢cdes dos alunos, professores oriundos
de programas de formacao em servico, demonstrando a preocupacgcéo em motiva-los
a nao desistir face as dificuldades que um programa como o PARFOR traz, de
ordens objetivas e subijetivas.

Diante do exposto, inferimos que a precarizacdo do trabalho docente no
PARFOR se acentua na compressao do tempo da carga horaria, haja vista que a
precarizacao passa pela intensificagao do ritmo de trabalho.

Nao estamos defendendo o cerceamento do PARFOR, pois consideramos

gue programa contribui e continua contribuindo para a democratizacdo do ingresso
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nas licenciaturas aos professores da educacdo basica do municipio de Humaita, do
Estado do Amazonas e do Brasil de modo geral, todavia, faz-se necesséario, uma
reflexdo, um estudo sistematico, sobre as fragilidades que o PARFOR desenvolvido
na e pela Universidade Federal do Amazonas apresenta, para que o trabalho
docente seja menos intensificado e precarizado. Nos unimos aos professores
entrevistados que arriscaram em opinar sobre uma possibilidade de saida para essa

situacao e indicamos:

» Carga horaria trabalhada no PARFOR computada no Plano Individual
do Trabalho (Dessa forma, a carga horaria do PARFOR néo pesaria
tanto para o professor universitario);

» Carga horéaria mais estendida, mesmo que diminuissem a quantidade
de disciplina por periodo;

» Encontro anual com professores interessados em trabalhar no
PARFOR;

» Estrutura organizacional completa, obedecendo requisitos para cada

membro;

O trabalho docente ja nasceu precarizado, todavia, podemos ameniza-lo. Nao
€ uma bolsa de incentivo ao trabalho no PARFOR que pode nos calar face a
intensificacdo da precarizagdo, da mesma forma, ndo € apenas a atitude de néo
participar do PAFOR que amenizara o fardo da precarizacdo do trabalho docente. O
PARFOR é apenas um exemplo das politicas de expansdo do ensino superior
voltadas para a formacdo de professores que precariza ainda mais o trabalho
docente.

A realizacdo deste estudo oportunizou-nos compreender o processo da
precarizacao do trabalho e do trabalho docente e da importancia da organizacdo da
categoria para lutar pela valorizacdo profissional e por melhores condigbes de
trabalho. Ao finaliza-lo, temos a consciéncia de que esta caminhada em busca do
conhecimento ndo termina aqui. Porém, este estudo cumpre um simples papel, de
proporcionar reflexdo sobre o PARFOR que vem se desenvolvendo na e pela UFAM,

em contextos amazonicos, que apesar de expandir o ensino superior no Estado,
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intensifica e precariza ainda mais o trabalho dos professores universitarios que se

dispde a trabalhar nesse programa.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista com os professores formadores do
PARFOR desenvolvido no IEAA

- ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES QUE TRABALHARAM NO
PARFOR DESENVOLVIDO NO IEAA/UFAM

BLOCO I - PERFIL DOS PROFESSORES

*Graduacéo: Publica ( ) Privada ( )

() Graduag#io Regular Por meio de Programa/ Politica Especial ( ). Qual?
Ano/Inicio: Ano/Conclusdo:

*Pos-graduagiio Laru Sensu Ano:

*Pos-graduacio Stricto Sensu: Ano:

*Regime de trabalho no IEAA/UFAM
() Efetivo () Temporario carga horéria: ( )20h ( )40h ( )40hD.E

BLOCO II - IMPLANTACAO DO PARFOR NO IEAA/UFAM

1) Para vocé o que representa a criagfo do IEAA na cidade de Humait4-AM?

2) Como vocé analisa a trajetoria do IEAA nesses 12 anos de implantagfio (estrutura fisica, corpo
docente, trabalho docente. Como era e como esti?)

3) Como voce avalia a ades@io da UFAM ao PARFOR?

4) O que 0 PARFOR representa para vocé?

BLOCO III - O INGRESSO NO PARFOR DO IEAA/UFAM

5) Como vocé foi selecionado para trabalhar no PARFOR do IEAA?
6) Que motivo(s) o levou a trabalhar no PARFOR?

7) Como vocé se organizou para trabalhar no Programa?

8) Houve alguma dificuldade para o seu ingresso no programa?

BLOCO IV — O TRABALHO DOCENTE NO PARFOR NO IEAA/UFAM (Como o PARFOR
precariza o trabalho docente?).

9) Quais os materiais de ensino que utilizou no PARFOR? Como os avalia? Quantidade/qualidade)

10) O que o IEAA disponibilizou para o desenvolvimento do seu trabalho no PARFOR? (materiais,
ambiente)

11) No periodo do seu trabalho no PARFOR, vocé teve algum tempo para planejar suas aulas do dia
seguinte? Qual? E como fazia?

12) O tempo permitiu que vocé trabalhasse a contento todos os contetidos previstos na Ementa da
disciplina?

13) Vocé desenvolveu outras atividades (integradas ou simultdneas) ao PARFOR (pesquisa ou
extensdo)? Quais?

14) Quais as condigdes vivenciadas (positivas e negativas) no desenvolvimento do seu trabalho no
PARFOR no IEAA?

15) Ao término da disciplina vocé finalizou todo o trabalho relacionado ao PARFOR ou precisou de
mais tempo para finaliza-lo?

16) Como vocé avalia o tempo da carga horaria no PARFOR para o desenvolvimento de seu trabalho?
Essa modalidade de organizacfio do periodo letivo no PARFOR trouxe alguma implicagio no
desenvolvimento de seu trabalho?

17)Como vocé avalia essa Politica de Formagfo Inicial para Professores da Educagdo Bdsica
(PARFOR) em um contexto amazdnico assim como Humaita?



ANEXO A - Portaria N° 1529/95

UNIVERSIDADE DO AMAZONAS
Gabinete do Reitor

PORTARIA N° 1529/95

3 (4] VICE-REITOR DA UNIVERSIDADE DO
":-, AMAZONAS, no exercicio da Reitoria, usando de suas atribuigSes estatutarias e

= CONSIDERANDO a solicitagio dos Municipios de Manicoré
¢ de Humaité quanto 2 localizagio e mplantag:ao do Péle da Microregido do Rio Madeira;

CONSIDERANDO a necessidade de realizar estudos de
viabilidade relativos ao processo de implantagdo desse Polo de Interiorizagdo;

CONSIDERANDO a indicagdo efetuada através do Oficio n®
112/95 - DI/PROEXT de 10.07.95,

RESOLVE:

I-CRIAR GRUPO DE TRABALHO
responsavel pela realizagdo dos estudos de viabilidade necessarios para a lmplantag:ao do
Pélo da . Microregido do Rio Madelra composto pelos Professores: s

~=o0 Zeina Reboucas Corréa Thomé / PROEXT
e Thales Freire de Vercosa / FEF
e Ivani Terezinha Taboada Kolling / FACED

O-ESTABELECER um prazo de 30 (trinta) dias
para conclusgo dos trabalhos.
Dé-se ciéncia e cumpra-se.

REITORIA DA UNIVERSIDADE DO AMAZONAS, em
Manaus, 14 de julho de 1995.

HELVIO UERRA™
Vice-Reitor, no exercicio da Reitoria
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ANEXO B - Portaria N° 2453/96

UNIVERSIDADE DO AMAZONAS
Gabinete do Reitor

PORTARIA N° 2453/96

; O REITOR DA UNIVERSIDADE DO AMAZONAS, usando de
suas atribuicdes estatutdrias e ‘

CONSIDERANDO que, pelo Termo de Convénio celebrado entre a
Fundagfio Universidade do Amazonas e a Prefeitura Municipal de Humaitd, a
Universidade do Amazonas convenciona com & Prefeitura o encaminhamento conjunto
de interesse comuns, objetivando a prestagio de assisténcia técmica na elaboragéo,
acompanhamento e implementagio de programas, projetos, planos, levantamentos
basicos, treinamento de pessoal para o desenvolvimento dos municipios nas Areas
Tecnoldgicas, Cientifica e Cultural; .

~CONSIDERANDO o disposto ne Res. 001/92 - CONSAD, de
15.01.92, destacando cargo de diregéio a nivel de Diretor de Divisdo, uma Diretoria

Administrativa para gerenciar as atividades de extensdo no municipio de Humaité,
RESOLVE:

@MPLAN TAR o Centro Universitdrio de Humaitd, no municipio de
Humaité, . T

II - IMPLANTAR a Diretoria Administrativa do Centro Universitario
de Humaitd, com as seguintes atribuicdes:

1. programar, dirigir, coordenar e controlar as atividades
administrativas do Centro de Humaité;

2. manter permanente intercdmbio com as instituicdes sediadas em sua
area de atuagfo, de modo a facilitar o trabalho das equipes;

3. estudar e propor medidas administrativas adequadas a regularidade e
eficiéncia do Centro;
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4. supervisionar o cumprimento das atividades de extensdo realizadas
pelas equipes da Universidade e/ou de outras Instituicdes
Conveniadas;

5. participar na elaboragtio de planos e programas de extensgo;

6. apresentar mensalmente, ou quando solicitado, relatério das
atividades do Centro;

7 7. zelar pela conservagio utilizagio dos bens méveis e iméveis
existentes no Centro; .

seaseih

8. manter & Pré-Reitoris de Extens#0, em Manaus, informada de
quaisquer alteragdes ocorridas no ambito do Centro;

9. representar. a Universidade do Amazonas, junto as instituicdes
constituidas no municipio de Humaits,

Dé-se ciéneia e cumpra-se.

N b el

REITORIA DA UNIVERSIDADE DO AMAZONAS, em Manaus, 30 ~
de dezembro de 1996,

b i
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ANEXO C - Portaria N° 885/97

UNIVERSIDADE DO AMAZONAS
Gabinete do Reitor

PORTARIA N° 885/97

O REITOR DA UNIVERSIDADE DO AMAZONAS, usando de su-
as atribuicdes estatutarias e

CONSIDERANDO a dificuidade encontrada pelo Departamento
de Matematica para a implantag&o simultdnea de dois cursos/turmas de Mate-
matica, nos Pdlos Alto Madeira e Alto Solimde.

RESOLVE:

TRANSFERIR ad referendum do Conselho de Ensino e Pesqui-
sa, a implantacéo do Curso de Matematica no Péic Alta Madeijra, com sede no
municipio de Humaité, de julho/97 para janeiro/98.

Dé-se ciéncia e cumpra-se.

REITORIA DA UNIVERSIDADE DO AMAZONAS, em Manaus, 20
de maio de 1997. :

o

NELSON ABRA% FRAIJI

/ k" g




ANEXO D - Relato de Manoel Frank M. Botelho

Manoel Frank Moreira Botelho
Vereador de 1993 a 1996.

Principal bandeira de luta era a busca de Politicas Publicas para Criangas, adolescente e Jovens. Por
isso considero dois projetos importantes realizados em meu mandato: a Criagdo do Conselho
Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente e a implantagdo da Universidade Federal do
Amazonas (UA) em nosso municipio.

Assim como eu, muitos jovens concluiam o Ensino Médio e ndo tinham mais expectativas de
continuidade nos estudos pelo fato de ndo terem condigdes de se manterem em outros municipios, e
ndo haver na cidade nenhuma Universidade que ofertasse curso superior.

Em 1995 fui, com recursos préprios e ajuda de meus irmdos, até a cidade de Manaus buscar
informagées de como trazer um nucleo ou mesmo um ou dois cursos da Universidade do Amazonas
para nossa cidade. Com a ajuda de minha irma Meyre Botelho, cheguei até o Professor José Floréncio,
entdo diretor da Faculdade de Educagdo, o qual me apontou todos os caminhos para que um Nucleo
da Universidade de Amazonas fosse instalado em nosso municipio. A Universidade ja tinha a
informagdo que um prédio da UNESCO, onde outrora funcionou o PROJETO RONDON, estava
abandonado, sem uso pelo municipio e, portanto, a Prefeitura poderia cede-lo para que |a pudesse ser
implantado a ideia.

De volta da viagem fiz um pronunciamento na Camara Municipal, onde foi aprovado por todos os
vereadores meu requerimento de indicagdo ao Prefeito que fizesse gestdes junto a Universidade do
Amazonas para que um nlcleo fosse aqui implantado.

Como ja havia interesse da Universidade no Projeto, sendo que ninguém no municipio havia os
procurado, iniciaram as negociagBes, tendo uma equipe da Universidade visitado o local, apontando
as reformas necessarias.

Em dezembro de 1996 foi entdo inaugurado o Nicleo da Universidade do Amazonas, localizado na Rua
29 de Agosto. E no ano seguinte comegaram os cursos de Letras e Matematica.
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ANEXO E - Relato de Experiéncia no PARFOR/IEAA - Egresso 1

RELATO DE EXPERIENCIA DO CURSO DE PEDAGOGIA/PARFOR

O Curso de Pedagogia/PARFOR ofertado pelo IEAA/UFAM, no municipio de Humaita,
no periodo de 2010 a 2015 considero enquanto académica egressa que propiciou inimeras
contribui¢des no decorrer do processo de formagdo. Contudo, enfrentamos varios desafios, com
destaque aos de natureza administrativa

Inicialmente a coordenagéo do curso estava vinculada a UFAM Manaus, inclusive a ementa
do curso foi pensada conforme o curso de Pedagogia ofertado na UFAM e ndo do IEAA. No
primeiro periodo tivemos a visita do professor Paulo (nfo me recordo o sobrenome) da UFAM
(Manaus), enquanto coordenador do curso. Em sua fala ndo lembro de ter esclarecido sobre a
estrutura organizacional do PARFOR. Néo recebemos nem um informativo impresso ou digital
que apresentasse o organograma do PARFOR, contendo atribui¢des. Lembro-me bem, que
demonstrou naquele momento que éramos alunos da UFAM, independente da forma de ingresso.

J4 no segundo periodo, a coordenagdo pertencia ao IEAA, que transpareceu ser uma
conquista do colegiado de Pedagogia/I[EAA. A professora Vera Reis que assumiu, a qual
demonstrava-se atenciosa, presente, mas em nenhum momento comentou sobre o funcionamento
da estrutura organizacional do PARFOR. O que nos fazia entender que faziamos parte da
institui¢do como qualquer aluno, tinhamos acesso ao acervo da biblioteca, sala de aula, direito aos
beneficios socio assistenciais que o IEAA disponibilizava. O diferencial era que recebiamos
apostilas como auxilio didatico-pedagogico, porque faziamos parte de um programa de governo,
enquanto que os demais alunos necessitavam custear.

Nio sei dizer se, a coordenagdo local representada pelo IEAA, também tinha conhecimento
do funcionamento do programa PARFOR, na sua integra. Pois, nunca comentaram sobre a
atribuigdo da Secretaria de Educagdo do municipio. Nem mesmo, a Secretaria (SEMED) se
posicionou no decorrer de todo o curso, apenas na autorizagdo para que os docentes pudessem
participar do curso. Que com o passar do tempo, comegaram a colocar dificuldade nessa liberag@o.
Até o final, precisdvamos negociar porque estava gerando conflito.

S6 sentimos desamparo, quando foi trocado de coordenador. Deixamos de receber material
impresso (apostilas), ndo tinhamos uma sala de aula. Assistiamos as aulas de modo itinerante.
Chegamos inclusive a ser retirados de sala de aula, de modo grosseiro, por uma professora do

IEAA, a qual alegou que estdvamos ocupando a sala que era de sua turma, e que precisa dar sua



aula. Isso na presenga de nossa coordenadora na época (professora Ednailda), que foi a primeira a
sair da sala, sem nos defender. Por um bom tempo antes de adentrar a sala perguntavamos se nao
irfamos atrapalhar. Essa situagdo foi um tanto constrangedora que nos motivou a fazer um
documento a coordenagio UFAM/ Manaus, em busca de respostas, pois gostariamos de
compreender se éramos ou ndo alunos da UFAM/IEAA, porque chegamos a duvidar. Solicitamos
inclusive a presenga, esclarecimentos, e troca de coordenagao local.

Apbs o recebimento desse documento coletivo, fomos informados que receberiamos uma
visita de um representante do PARFOR/UFAM/Manaus. Mas, essa visita ndo se concretizou, o que
conseguimos foi a troca da coordenagdo, porque a professora Ednailda entregou sem nenhuma
comunicagdo a turma. E quando soubemos que haveria uma nova elei¢do para escolher o
coordenador local, imediatamente protocolamos uma solicitagdo para participar desse momento
com direito a voto. Mas ndo foi autorizado, porque conforme o regulamento institucional, quem
tem esse direito € um aluno (a), que representasse o curso, na época era um aluno do curso regular.
Este sabendo da elei¢do ndo procurou a turma para saber a opinido. Demonstrou que ja havia
combinado voto com um grupo de professores do colegiado, 0 que nos deixou indignados pela
postura de representante de aluno. Embora, antes da escolha tenha sido colocado nossa insatisfagdo
enquanto académicos. O colega que nos representava ndo levou em considerag@o, firmou com seu
acordo, inclusive deixou claro em sua fala, no momento de justificar seu voto.

A partir dessa reunifio, o sentimento de frustragdo sO aumentou. Mas, procuramos
estabelecer foco na conclusio do curso, tendo em vista os beneficios futuros que nos propiciaria,
afinal a maioria possuia um vinculo empregaticio inseguro (eram contratados). E atualmente, dos
treze finalistas, trés ja passaram no concurso publico realizado em 2016, pela prefeitura. E eu
consegui o titulo de Mestra e adentrar no servigo publico federal.

No que se refere a Metodologia do curso, embora o formato fosse modular e em periodo de
férias (aligeirado), o que de certo modo precariza a formag#o e o trabalho docente. Os professores
formadores demonstravam compromisso com o trabalho e a preocupagdo com a qualidade da
formag@o. No preparo das aulas, na selegfio do material, por exemplo.

Diante dos desafios enfrentados, considero que tivemos muito mais contribuigdes do que

aspectos negativos, mesmo na condigdo de apéndice da instituigio formadora.

Cristiangrey Quinderé Gomes
Egressa do Curso de Pedagogia/PARFOR
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ANEXO F — Relato de Experiéncia no PARFOR/IEAA — Egresso 2

Relato de Experiéncia no curso de Pedagogia no PARFOR

No periodo inicial do curso, foi nos apresentado pela Coordenagiio do PARFOR, todas
as orientagdes a respeito de como transcorreriam as disciplinas e suas respectivas carga-
horéria, durago, processo de avaliagdio e reprovagdo. Que teriamos os mesmos direitos em
relagdo aos académicos do periodo regular do IEAA. Com direito a acesso ao portal do aluno,
biblioteca, internet, carreira de estudante, no entanto teriamos os mesmos direitos junto aos
demais alunos, até mesmos nos momentos de elei¢do de diretor do Instituto.

Porém em algumas situa¢des durante o curso, nos deparavamos com alguns entraves,
como por exemplo em que ndo tinhamos uma sala especifica para nos atender durante o
periodo de estudo. Ora tinhamos uma sala ora ficavamos a depender de uma autorizagdo para
usufruir do Auditério ou Laboratério de Pedagogia, esse tltimo sendo o local mais utilizado
durante nossa permanéncia no IEAA. As vezes ficdvamos a depender de liberagio de uma
turma do periodo regular para que pudéssemos adentrar na mesma. Fato que nos deixava
muitas vezes constrangidos.

O curso por se tratar de um programa do governo, alguns professores do Instituto, em
algumas ocasides, nos relatavam que ndo concordavam com a maneira que era trabalhado a
metodologia do curso, pois diziam se um curso acelerado, “corrido”, sem muito
aproveitamento.

Por outro lado, professores renomados do IEAA, que conseguiram por mérito chegar
ao cargo de professor Mestre ou Doutor, professores que através de um curso parecido com o
PARFOR, porém com outras denominagdes, levantavam a nossa autoestima através dos seus
exemplos de vida e esforgo durante o curso, o que nos dava forga para progredir. Pois s6
quem estuda ou estudou nessa forma de metodologia sabe como ¢ dificil conciliar estudo-
trabalho-familia.

Foram 5 (cinco) anos de muita luta, sem periodo de férias por parte do érgdo em que
nds professores estdvamos trabalhando, no caso aqui me referindo a SEMED (Secretaria
Municipal de Educagéo e Desportes).

Com relagdo a metodologia do curso, por ser um curso durante o periodo de férias,
tornava-se cansativo devido a carga horaria versus tempo disponivel para a realizagdo a
algumas disciplinas, ficando corrido o tempo, que por algum motivo as vezes n#o
conseguiamos finalizar algumas disciplinas, tendo que improvisar atividades para que gerasse

uma nota final.



Durante o curso algumas situagdes o IEAA deixou a desejar, como jé citado acima,
por falta de sala de aula para o PARFOR, a mudanga da Coordenagdo do curso muitas vezes
repentina, as pressas, falta de um apoio mais préximo com a Coordenagfio de Manaus, a qual
ndo tinhamos muito contato, falta de apoio da SEMED, que quase sempre nos obrigava a
desistir do curso, colocando em questdo que éramos professores efetivos, além do mais nio
nos apoiava praticamente em nada.

No mais, tivemos durante o curso muitos aspectos positivos que nos fizeram crescer
tanto intelectualmente quanto pessoalmente. As dindmicas das aulas por parte da maioria dos
professores, nos mostrando a competéncia individual de cada um, nos transmitiram
conhecimentos necessérios e com grande entusiasmo e com propriedade durante e apos cada
disciplina ministrada.

Vou confessar mais uma vez, néo foi facil, como professor celetista, tive muitas vezes
vontade de desistir, pois como sabemos o periodo de aula (trabalho) estava compreendido
entre os meses de margo a novembro, os outros meses restantes do ano, antes do curso me
refiro aqui de entrar no PARFOR, realizava atividades complementares o famoso “bico™ para
suprir a necessidade da familia. E agora pensava eu, como sustentar a familia periodo, jd que
tinha que estudar?

Entra aqui a vontade de Deus, impossivel em ndo comentar. A boa vontade e
compressdo da Coordenagdo e professores do PARFOR, pois sempre nos incentivando a ndo
desistir, a continuar, a prosseguir, a persistir, pois s6 assim ¢ que vence uma batalha, com fé e
vontade.

Hoje colho e reconhego os frutos de um curso desvalorizado por alguns, porem
acreditado por muitos, por cada um que por ali passou.

O PARFOR foi e serd uma grande oportunidade para aqueles que por alguma razio
ndo tiveram a oportunidade de cursar e uma Universidade em tempo regular. Nem por isso
deve ser tratado como se fosse um curso qualquer, um “cursinho de férias” e sim uma
OPORTUNIDADE.

Francilanes Mota.
Egresso do curso de Pedagogia/PARFOR
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ANEXO G - Relatorio de Cumprimento do Objeto — 2017

Anexo 01
RELATORIO DE CUMPRIMENTO DO OBJETO - 2017
TABELA DE TURMAS IMPLEMENTADAS
Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagao Basica
Fundagéo Universidade Federal do Amazonas
CNPJ 04.378.626/0001 - 97
Ano de 2:‘0';‘:::;: d,:uarlnuer::s’mar::::gsde d:lg:;rgs
e <l e L o
Turma 0s no inicio 31/12/201 311122017 3111220
| do Curso i 17
20092 1641 LICENCIATURA EM HISTORIA |Humaita. _ |®Ucenciatura ! 27 8 21
i 20092 © 3039 LICEr\i(V)IATURA EM HISTORIAV o ?.Manacapuru }2' Licenciatura 51 17 34 i
20092 3038 LICENCIATURA EM MATEMATICA ‘Manacapuru 127 Licenciatura 16 4 12
2009 2 1990 LICENCIATURA EM MATEMATICA Itacoatiara _.2' Licenciatura 32 3 | 24 +
20092 3198 LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS ] :Manéusﬂ - Licenciatura 21 | 5; ] 16 i !
20092 1946 LICENCIATURA EM dUiMICA A Manaus |2 Licenciatura 17 4 13 1
20092 1993 LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS acoatiara 2* Licenciatura | 20 LA .
| 20092 1992 LICENCIATURA EM GEOGRAFIA ltacoatiara |2"Licenciatura | 38 o 28 r |
20092 1988 {LICENCIATURA EMEN@U@ PORTUGUESA ?l!é;:‘a‘li‘ara |2* Licenciatura ‘ 50 10 | 40 !
20092 2703 LICENCIATURA EM_H!§_TOR_I;\ - %Itaooatiara 2°Licenciatura 37 8 R
20092 2001 LICENCIATURA EM GEOGRAFIA Manaus  2lcenciawra 3 12
20092 1675 LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA Parintins 2° Licenciatura 33 10 23
20092 1989 LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA 'ltacoatiara _ [2%Licenciatura | 36 12 o 24
20092 | 26260 LICENCIATURA INDIGENA - BANIWA Sao Gabriel da Cachoeira  1° Licenciatura 34 13 2
2009 2 : 26262 LICENCIATURA INDiGENA:»NIHEEVNGATU ‘Séo Gabriel da Cachoeira | 1° Licenciatura 41 | 20 21
20092 26261 LICENCIATURA INDIGENA -TUKANO  StoGabreldaCachoera _t*Licenciawra 40 11 28 |
[ 20092 3194 LICENCIATURA EM PEDAGOGIA © Mamas  tlicencawa 4 19 27
20092 3042 LICENCIATURA EM PEDAGOGIA Parintins. 1? Licenciai_ura 60 13 ] 47
20092 29507 LICENCIATURA EM PEDAGOGIA Manacapuru 1 Licencialura .80 19 a1
20092 29508 LICENCIATURA EM E’ED}Z(%BEA“‘ o :Manécapu;\; - 71‘ Licenciaara 60 | 8 52
120101 3496 LICENCIATURAEMHISTORIA  Manaus  Plcencawra| 3% 19 17
20101 4940 LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA Maneus ~ 2*Licenciatura | 33 13 20
20101 6619 LICENCIATURA EM GEOGRA;IA Ménééa;;;ru a5 V -12' Licenciatura 12 3 9
20101 8618 LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA Manacapury 2'Licenciatura - 27 7 .20
20101 6617 LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA  Manacapuru ' 2 Licenciatura | 24 7 17
20101 3511 LICENCIATURA EM LIP_JG}JA PORTUGUESA Benjamin Constant 12' Licenciatura | 14 6 8
20101 3672 LICENCIATURA EM LINGUA l;ORTUGUESA Parintins ,2°Licenciatura 23 5 ;A 18 :
20101 4204 UCENCATURAEMLINGUA PORTUGUESA  Menaus  2Licencawa| 17 3 14
20101 4200 LICENCIATURA EM GEOGR/;;IA iManaus 10 Licenciatura ‘ LA 4 13 !
20101 | 4514 |LICENCIATURA EM_f‘EiAGc;él}x |Eirunepé e icenciatura | 39 1 8
20101 29846 LICENCIATURA EM PEDAm* - *Eumpéw¥ - 41 Licenciatura | 38 i T 37 ]
20101 ; 3487 L|CENCIATQRA EM FE_PAGO&IA ;'Humailé 71‘ Licenciatura i 15 1 14
20101 4205 LICENCIATURA EM L[NC?l&l;\JGLESA ‘Manaus >1' Licenciatura 7 13 4
20101 4929 LICENCIATURAEMPEDAGOGIA hacoatiara © tlicencawa . 18 | 4 15
20101 4931 _LICENCIATURA EM PEDAG@GIA Labrea 1° Licenciatura 27 { 7 20
1 20101 | 6629 ;MCENCIATURA EM PED/’_\(_?_?_C_-;IA 7 -é;;i;tlns .1' Lioenciarl;zrr’a._i 13 - l 1 i ﬁ1277 .
20111/ 21026 .LICENCIATURA EM CIENCIAé NATURAIS -B;njamir; Conslén( A2' Licenciatura | 25 i 7 v 18
20111 26286 LICENCIATURA EM GEOGRAFIA Eirunepé 2° Licenciatura 43 17 26 )
20111 26289 LICENCIATURAEM CIENCIAS BIOLOGICAS  Eirunepé 2lcencatora 35 18 17

20111 26292 LICENCIATURA EM CIENCIA S NATURAIS Eirunepé 2* Licenciatura 28 6 22



‘ 20111
20111 26290
20111 26293
2011 120981
20111 21007
20111 20979
20111 26270

‘ é01| 1 ) y
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20111 26272

26268
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i Coari 1%' Liognc;atura
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12 Licenciatura

12 Licenciatura
12 Licenciatura
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20111 26275
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»2011 4 ;
20111
20111
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12 Licenciatura |

:LIQENCIATUR{K__EM EQUCACAOWFlsl(}A
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26281 _LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA

27724 LICENCIATUB_A EM ITINGUA PORTUGUESA
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1% Licenciatura
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1¢ Licenciatura i

1% Licenciatura
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(LICENCIATURA EM EDUCACAO FisICA

| 26263 |LICENCIATURA EM LiNGUA_E§PANHOLA
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|Autazes
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1* Licenciatura
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20112 26541 LICENCIATURA EM EDUCAGAO FiSICA Itacoatiara 1*Licenciatura 55 10 4
20112 26311 LICENCIATURA EM EDUCACAd FiSlZ:A .Séu Gabriel da (}écnoe:ra 12 Licenciatura 53 15 38
20112 29620 LICENCIATURA EM SOCIOLOGIA Sao Gabriel da Cachoeira  1° Licenciatura 35 7 28
20112 29621 (LICENCIATURA EM L Gl Séo Gabriel da Cachoeira 1% Licenciatura 34 N A ;__ o
, 20112 29643 LICENCIATURA a LINGUA E‘SPAN;!OLAV Wi_Séo éa!;glel da Cachoeira ‘1’ Licenciatura 58 L2 30
20112 26314 LICENCIATURA EM AR_IESﬂLLSlCA ____Manicoré ’» Licenciatura | | e ‘
20112 27721 LICENCIATURA EM ARTES MUSICA Séo Gabriel da Cachoeira | 1* Licenciatura 7 | 3| |
20112 26298 |LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA ‘Novo Airdo !1' Licenciatura 30 ! 1
2011 2 2z LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA Novo Airao .1' Licenciatura 30 ; 17 13 :
20112 29644 _LICENCIATURA EM LIN(iUA PORTUGUESﬁ Manicore o _1?Licenciatura 38 .8 %
' 20112 29645 LICENCIATURA EM LINGUA PORTUVGUE?S/-\V J:A—amcoré 1% Licenciatura i 39 ‘ 12 | 27 -
20112 7996 LICENCIATURA EM PEDAGOGIA Labrea . 1% Licenciatura 58 4 .54
20112 23006 LICENCIATURA EM PEDAGOGIA .Nova Olinda do Norte 17 Licenciat 58 7 51
| 20112 26306 |LICENCIATURA EM PEDAGOGIA Novo Airdo " Licenciatura =~ 48 15 38
20112 | 26307 _LICENCIATURA E;A F’EDAGOGIA 7 ‘Umogntul: 11% Licenciatura v 35 9 26 [
(2012 2173 UICENCIATURAEMPEDAGOGIA Urucuritubs _ Mlowcots, @7 11 . 0w |
20121 26757 ‘LICENCIATURA EM QUIMICA VMamccré 12’ Licenciatura i 20 5 15
20121 26919 LICENCIATURA EM EDUCA(}AO FISICA -Jutai i Licancia!ura 32 I 26 o
20121 ZWB--LICENCIATURA EM HISTORIA ) i Eirunepé 2‘ Licenciatura | 47 i 17 30
20121 26741 LICENCIATURA EM CIENCIAS NATURAIS Lotai ‘2'>L7|ce‘r_1§:|_arll_1ra | 3 | 5 28 |
| 20121 26532 |LICENCIATURA EM GEOGRAFIA Jutai )  |ucenciara | 30 | s s ||
120121 26683 ‘LICENCIATURA EM LINGUA EORIUGUESA . :Juruéi . l2' Licenciatura | 35 |r 0 2 !
20121 26679 LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA "Maraé ;2' Licenciatura 51 17 34 H
| 20121 26605 LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS FonteBoa  Melicencawra 28 4 | 19 |
20121 26747 LICENC!ATUR{\_EM QIENCIAS IGA}URAIS : ;J:\iai 1% Licenciatura 37 7 30 |
2012 1 26635 LlCENClATURA \ EM HIST_ORIA ’Manicoré 1% Licenciatura 56 25 31
20121 'LICENCIATURA EM I;I;‘J_GUA I;\lv(;_l_ESA iEirunepé 7 1° Li 35 15 | 20
| 20121 27799 |LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA Eirunepé 1" Licenciatura | 35 19 18 1
20121 26719 ‘LICENCIATLJ_RA EM LINGUA IN;S[ESA .Julaiw .1‘ Licenciatura 32 14 18
2012126722 LICENCIATURA EM LINGUAPORTUGUESA  Envira licenciara 45 18 s
20121 27800“ LICENCIATURA ENTINGL]A PORTUGUESA Ju-taxj_ - 1% Licenciatura 30 13 17
20121 27801 LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA  Jutai licenciawra 32 7 2 ;
20121 26730 LICENCIATURA EM LINGUAPORTUGUESA  Urucara f*Licenciatura 42 4 |
20121 26669 (LICENCIATURA EM PEDAGOGIA a Barreirinha 1% Licenciatura |49 2 47
20121 | 26663 ALIC_ENCIAEJRA EMfEDA(EOr(_SIA Eirunepé- 12 Licenciatura 1 51 12 39
2(21? 126652 LICENCIATURAEII PEDAGOGVIAV . .Ernviirra - i‘ Licenciatura 1 54 10 4 | N
20121 26653 LICENCIATURA EM PEDAGOG A s 1 Licenciatura | 56 4| s
20122 28488 LI(iE_NCJT%M _MATEMA'[ICA Careiro da Varzea B 2" Licenciatura L2 | 1 ’ 1974'7 e L
20122 28500 LICENCIATURA EM ARTES ML;SH I :!traggavuara 12 Licenciatura | 44 :_ 9 35 | !
20122 28501 _LICENCIATURA EM ARTES MU SICA ‘ltacoatiara 1% Licenciatura 44 H 12 32 1
20122 28077 LICENCIATURA EM ARTES MU SICA ovo Airdo 1° Licenciatura 23 6 17
20122 28079 |LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS  |Envira 1 Licenciatura 51 3
2012 2 28502 ‘LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGib;; 7 :l\;l;ni;;;é o ;1‘ L:cencaalura | 87 5 | 32 ]
2012 3 28503 LICENCIATL{R_/{_E@IENCIAS BIOLOGICAS Manicore 1%Licenciatura 36 .3 L
20122 28100 LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS ~ Mauss i lcenciawra 36 A =
20122 28101 LICENCIATURA EM CIENCIAS NATURAIS Coari .1' Lloencialpra i 31 L1 26
20122 2810}&EN%TURA EM EDUCACAO FiSICA Boa Vista do Ramos 1 1'7Lice(|ci._alira> | a1 9 32 o
20122 26105 LCENCATURAEM EDUCAGACFISICA  Codaiés  t*Licencara 35 3
2012 2 28107 LICENCIATURA EM FISICA Maueés :1‘ Licenciatura 26 3 23
201 CENCIATUR@ EMAFISICA . 'Novo Airdo B v1' Licaﬁdatura o 3 14 | |
2012 2 28109 LICENCIATURA EM GEOGRAF IA Coari ‘12 Licenciatura ' 34 | 6 28 y
20122 28110 LICENCIATURA EM GEOGRAF 1A Codajas 112 Licenciatura | 37 8 29
20122 28111 LICENCIATURA EM GEOGRAF 1A Maués 1 Licenciatura 45 8 7
20122 26435 LICENCIATURA EM LINGUAINGLESA tacostara ftelcenciatra 35 | 13 2 B
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20122 28499
X i A

20122 28116
20122 28120
20122 28504
20122 2’850‘5
20122 28496
2012? 28497

20122 28158

2012 2| 28159

| 20122 28161

20122 28163

20132 29328

20132 29568
20132 29822

! 20132 29823

LICENCIATURA EM LINGUA INGLESA
LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA
|LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA
(LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA
LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA
LICENCIATURA EM MATEMATICA
7_LICENCIATURA EM MATEMATICA

Itacoatiara

Ipixuna

Codajas
Maugs
Nova Olinda do  Norte

Nova Olinda do Norte
Ipixuna

LICENCIATURA EM MATEMATICA
LICENCIATURA EM MATEMATICA
61 |LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

] Manaquiri
Mauss

|Envira

1% Licenciatura |
L Lol S

|1* Liceryciaturad{;

1® Licenciatura

T
_1? Licenciatura |

11% Licenciatura |
‘1‘{.ice_ncialu@ 1
. 1* Licenciatura

| 1* Licenciatura i

“ Licenciatura

|12 Licenciatura

LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS
|LICENCIATURA EM CIENCIAS NATURAIS
LICENCIATURA EM CIENCIAS NATURAIS

| Tefé

‘Boroa
Codajas
Borba
Borba

2013 2 29336
2013 2 29572
20132 2 29347
20132 29358
20132 29340

20142 30172

2014 2 30175
2014 2 30446
20142 30461

2016 2 31888
2016 2 31889
2018 2 31614

2016 2 31612 ILICENCIATURA EM FFSICA

2018 2 32767
2016? 32768

2016 2 32769
2016 2 32770

'LICENCIATURA EM ARTES VISUA'S

(LICENCIATURA EM MATEMATICA

LICENCIATURA EM MATEMATIE;‘\- .
LICENCIf\IURA EM MATEMATICA

LICENCIATURA EM MATEMATICA
LICENCIATURA EM MATEMATICA

LICENCIATURA EM FiSICA

LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLO‘G;C‘;?‘

. Caapiranga

|Codajas

ltabea )

Nova Olinda do Norte

Santa Isabel do Rio Negro

- Licenciatura 3

12 Licenciatura |

1 Licenciatura
1% Licenciatura
1 Llcenclatura

12 Llcencualura .

|1° Licenciatura |

1 Licenciatura 25

12 Licenciatura
112 Licenciatura

LICENCIATURA EM MATEMATICA
LICENCIATURA EM MATEMATICA

LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS
.LICENCIATURA TURA EM ARTES VI$UAIS

LICENCIATURA EM QU‘MICA

CENCIATURA EM QUIMICA

UCENCIATL}RA EM QUIMICA
'LICENCIATURA EM QUIMICA

Marad

Ben;amm Constant

Envira

caapnranga 1‘ Llcenmalura |
_[Codsits

|Codajas

;Careiro 12 Licenciatura

12 Licenciatura

1? Licenciatura
12 Licenciatura |

12 Licenciatura.

icenciatura

icenciatura
loenmatura

12 Licenciatura |
1% Licenciatura

46
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30
30
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20
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23
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17
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23
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32
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40
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