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RESUMO

A presente investigacdo teve como objeto de estudo as politicas de formacao de professores
para a Educacédo Profissional e Tecnoldgica (EPT). Refletir sobre as politicas de formacéo de
professores para a EPT, num modelo de sociedade regulada pela légica capitalista e
neoliberal, € um desafio que se pde em nosso cotidiano uma vez que somos atores e autores
que fazem e refazem, direta ou indiretamente, a historia da educacao brasileira. A tese que
orientou essa pesquisa foi a inexisténcia de politicas de formacéo de professores para a EPT.
Nesse sentido, as analises documentais e os levantamentos bibliograficos possibilitaram a
percepcao de que, ao longo de sua histdria, as politicas para essa area ainda nao se firmaram
como politicas de Estado, mas, sim com programas de governo que visam a facilitar e a
regulamentar o acesso de profissionais (ndo professores) as salas de aula dos cursos técnicos
de nivel médio. Concernente as politicas de formacdo docente para a EPT, estdo as relac6es
estabelecidas entre a educacdo, o trabalho e a sociedade. Nesse contexto, discutimos e
problematizamos as politicas de formacdo de professores para a EPT a partir da década de
1990 até a atualidade. Esse ponto de partida, 1990, é decorrente do fato de ter sido a década
da expansao do ensino superior no Brasil. Contudo, nossa énfase sera a partir de 2007, com a
implantacdo dos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia (IFETSs), que passam a
ter a obrigatoriedade de ofertar cursos de licenciaturas, missdo antes delegada as
universidades. No ambito dessas questdes, procuramos apreender os sentidos e a
materializacdo da profissdo docente num contexto em que as licenciaturas ndo sdo requisitos
necessarios para o exercicio da docéncia, e, sobretudo, em instituicbes que ndo tém referéncia
na oferta desses cursos. Os resultados dessa pesquisa apontam para as seguintes situacdes: i) a
materializacdo de programas de formacdo de professores para a EPT com percursos
aligeirados, descontinuos e fragmentados; ii) a expansdo extraordinaria da RFEPCT passou a
exigir um maior contingente de professores para esse nivel de ensino; iii) identificamos que 0s
documentos PDIs e PPPs dos IFETSs investigados se alinham as politicas do MEC/SETEC,; iv)
observamos que alguns IFETSs se referem a educacdo béasica excluindo a educacéo profissional
e, portanto, dedicam-se a habilitar professores para a educacdo basica, considerando somente
o ensino fundamental e ensino médio regular; v) identificamos um vinculo estreito entre a
categoria trabalho e os modelos de producdo; vi) constatamos que, no governo Novo
Desenvolvimentista do ex-presidente Lula, houve elaboracdo de politicas de inclusdo
educacional, consolidadas pela expansdo da rede, o que, por conseguinte, representou um
aumento consideravel de vagas em todos os niveis da educacdo profissional, no entanto
entendemos que o governo Lula deixou muitas situacGes conflitantes visando atingir a sua
meta de inclusdo social; vii) percebemos a falta de interesse do MEC em discutir e
regulamentar as politicas de formacdo de professores para a EPT bem como de promulgar as
diretrizes nacionais para essa formacdo e; viii) percebemos que 0s proprios Institutos se
organizam de forma a valorizar as licenciaturas garantindo a exigéncia da mesma, ou de
cursos de formacdo pedagdgica, para o ingresso na carreira docente.

Palavras-Chave: Politicas de formacdo de professores; Licenciaturas; Rede federal de
educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica; Instituto federal de educacdo, ciéncia e
tecnologia



ABSTRACT

The present investigation had as subject of study the teacher education policies for
Professional and Technological Education (EPT in Portuguese). Reflecting on teacher
education policies for EPT, in a model of society ruled by the capitalist and neoliberal logic,
is a challenge that arises in our daily lives because we are actors and authors who make and
remake, directly or indirectly, Brazilian education history. The thesis that guided this research
was the lack of policies on teacher education for EPT. In this sense, the documentary analysis
and literature surveys enabled us to realize that, throughout their history, policies in this area
have not set yet as State policy, but rather as government programs that aim to facilitate and
regulate the access for professionals (not teachers) to the classrooms of technological
education. Regarding these policies, there are the relations among education, work and
society. In this context, we discuss and confront the teacher education policies for EPT from
the 1990s until today. This starting point, the 1990s, is due to the fact that it was a decade of
expansion of college education in Brazil. However, our emphasis will start in 2007, with the
implementation of Federal Institutes for Education, Science and Technology (IFETs in
Portuguese), which, since then, are obligated to offer teaching degree courses, mission
previously delegated to universities. In this context, we sought to understand the meanings
and the materialization of the teaching profession in a context where a teaching degree is not a
necessary requirement for professional practice, especially in institutions that have no
previous experience in providing these kids of courses. The results showed the following
situations: i) the materialization of lightened, discontinuous and fragmented teacher education
courses programs for EPT; ii) the extraordinary expansion of the Federal Network for
Education, Science and Technology has required a greater number of teachers for this level of
education; iii ) we identified that the documents of PDIs and PPPs from the IFETs
investigated follow MEC / SETEC policies iv) we noticed that some IFETs do not include
professional education in basic education, therefore, they are dedicated to educate teachers for
basic education, considering only elementary and high school; v) we identified a close link
between the category of work and production models; vi) we found that, in New
Developmental government of ex-President Lula, there was development of inclusive
education policies, consolidated by the IFETs expansion, which, therefore, represented a
considerable increase in jobs positions at all levels of professional education. However, we
believe that Lula’s government has left many conflict situations in order to reach its goal of
social inclusion; vii) we perceived a lack of MEC's interest in discussing and regulating
policies for teacher education for EPT and also in promulgating national guidelines for such
education; and viii) we realized that the institutes themselves are organized in order to value
teaching degrees so that they can ensure the requirement for this kind of degrees or special
programs for teacher education, in order to practice teaching profession.

Keywords: Teacher education policies; Teaching degree; Federal Network for Education,
Science and Technology; Federal Institutes for Education, Science and Technology
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INTRODUCAO

Este trabalho se insere na Linha de Pesquisa “Trabalho, Sociedade ¢ Educa¢ao”, do
Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
Minas Gerais. Refere-se as politicas de formacéo de professores para a Educacdo Profissional
e Tecnoldgica (EPT), que se inserem num modelo de sociedade regulada pela légica
capitalista e neoliberal, l6gica essa que, por sua vez, busca responder a uma demanda de
formacéo de mao de obra para o mercado de trabalho.

Parte-se do pressuposto de que o cenério das politicas de formacao do trabalhador ndo
refuta 0 modelo de sociedade que se rege pela ldgica capitalista e neoliberal. 1sso pressupde
que se considerem 0s contextos sociopoliticos, econdmicos e culturais impostos pelas leis
hegeménicas do capital. Revisitar a histdria das politicas de formacao docente para a EPT nos
possibilitou reconhecer que elas sdo historicamente marcadas por programas efémeros,
emergenciais, imediatistas, visando suprir a falta de professores qualificados (licenciados ou
egressos de cursos de formacdo especial para professores) para o exercicio da docéncia no
ensino técnico. Percebe-se uma conjuntura de arranjos regulamentais® (portarias, decretos,
resolucdes, pareceres e programas de governo?) que visam oficializar e facilitar o acesso de
profissionais, ndo professores, as salas de aula da educacgdo profissional e tecnoldgica. Essas
acOes se constituem em marcos regulatérios governamentais e ndo em politicas de Estado para
essa formacao.

As pesquisas do tipo estado da arte*> mostram que o campo de formacdo de
professores € relativamente novo na area da educacgdo e que vem, ao longo dos ultimos anos,
se firmando como um campo de pesquisa. Até meados do século XX, as pesquisas se
detinham em analisar e estudar os cursos de formacdo de professores e, a partir dos anos
1990, passa-se a incorporar a figura do professor como sujeito do processo educativo,
ampliando, assim, o foco investigativo. Nesse sentido, ocorre a mudanga no eixo de como
formar professores para como esse sujeito se formou professor. Brzezinsk e Garrido (2007),
ao mapearem a pesquisa em teses e dissertacdes brasileiras desde 1997 até 2002, constataram

a existéncia de uma lacuna, de um enorme siléncio sobre o trabalho docente no ensino médio,

! Ver Machado (2008).

2 As leis, decretos, resolucdes e pareceres para a formagéo de professores referidas ao longo deste trabalho
compBem o Apéndice 1.

® André, M; Simdes, R. H.S. Carvalho, J. M.; Brzezinski, |. Estado da Arte da Formacio de Professores no
Brasil. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68, Dezembro/99.
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sobretudo no ensino técnico de nivel médio, pois registraram apenas duas pesquisas nessa
area.

Pesquisadores desse campo, formacdo de professores®, entendem que a relagéo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. No processo de construcdo da sua identidade docente, o sujeito-professor
mantém uma estreita relacdo com a sua subjetividade, a sua historia de vida, 0 seu contexto
historico sociopolitico e cultural e o exercicio de sua profissdo. Assim, o desenvolvimento de
suas atividades profissionais podera sofrer interferéncias de sua infancia, de sua vida escolar,
de suas crencgas, de suas representacOes sociais de vida e de mundo. A profissdo docente
integra e articula diferentes saberes em sua prética. No entanto, a pratica ndo é apenas o ldcus
de se aplicar os conhecimentos tedricos, pois o professor, ao realizar a sua préatica, esta,
também, produzindo diferente saberes e ndo somente reproduzindo os conhecimentos
cientifico-disciplinares.

Frente a essas consideracdes, pode-se inferir que o saber profissional esta em
permanente interacdo com a construcdo da identidade do professor que vai se firmando em
seu contexto. Nessa perspectiva, a pratica educativa docente ndo podera apenas reproduzir 0s
contetdos disciplinares e os conhecimentos cientificos, mas, sobretudo, devera entender o
porqué e para que se esta ensinando. Nesse contexto, consideramos que a profissdo docente
exija mais que uma formac&o técnica, no sentido de dominio dos conteidos especificos, mas
pressupde uma formacdo especifica para se tornar professor. Partindo desses pressupostos,
procuramos entender as formas de materializacdo das politicas educacionais do Ministério da
Educagdo (MEC), sobretudo aquelas determinadas pela Resolucdo CNE/CEB N° 02/1997°.

O fio condutor desta pesquisa se estruturou sob a tese de que ndo existem politicas de
formacgdo de professores para a EPT. Esclarecermos que, ao expor essa tese estamos nos
referindo as politicas de Estado, num recorte historico que incide a partir da expansdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, com a criacdo e implantacdo dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Para tanto, apresentamos a partir dos

estudos de Oliveira (2011), as referéncias sobre politicas de governo e politicas de Estado.

As politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num processo elementar
de formulacdo e implementacdo de determinadas medidas e programas, visando
responder as demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas
complexas. E as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem mais de uma agéncia

*Tardif (2000), Diniz-Pereira (2008), Moura (2008) e outros.
® Dispde sobre os programas especiais de formacao pedagégica de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional em nivel médio.
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do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas de
discussao, resultando em mudancas de outras normas ou disposi¢les preexistentes,
com incidéncia em setores mais amplos da sociedade (OLIVEIRA, 2011, p.329).

Isto posto, evidenciamos que faremos nossas reflexfes estruturadas a partir desse
entendimento. Ou seja, ndo conceberemos 0s programas emergenciais e aligeirados de
formacédo docente como politicas de Estado para a formacdo dos professores da educagédo
profissional, pois, estes se destinam ao atendimento de “publicos focalizados, revelando
grande disperséo de politicas temporérias que se afirmam como politicas de governo e néao
como politicas de Estado” (OLIVEIRA, 2011, p.327).

Nesse sentido, tem-se 0 pressuposto de que os programas de formacdo docente para a
EPT se consolidam como medidas paliativas de cunho imediatistas, reducionistas e
aligeirados. Essas caracteristicas podem comprometer os fundamentos de uma educacéo
critica e emancipatoria, que prepare os jovens para enfrentarem os desafios presentes no
mundo do trabalho.

O paradigma tecnoldgico impde novos desafios a formacdo dos professores da
educacdo profissional e tecnoldgica. No entanto, para formar a forca de trabalho requerida
pela dindmica cientifica e tecnologica disseminada mundialmente, ¢ preciso um “perfil de
docente capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares” (MACHADO,
2008b, p 16). Construir a autonomia dos alunos significa possibilitar-lhes conhecer,
questionar e problematizar as relacGes contraditrias e conflitantes estabelecidas entre o
trabalho, os modos de producdo e a sociedade capitalista. Nesse sentido, pretende-se
estabelecer a formacdo de um trabalhador que tenha consciéncia de seu papel politico-
econdmico e social e que, portanto, ndo seja alienado aos sistemas produtivos.

Ciente da situacdo nao consolidada no que se refere as questdes regulamentais da
formacdo docente para a EPT, o MEC admite que ainda ndo se evidenciaram politicas
publicas incisivas e continuas no sentido de qualificacdo docente para a Educacédo
Profissional e Tecnoldgica, limitando-se a projetos e a programas de governo para qualificar
os professores. Analisando o cenario dessa formacao, o entdo diretor de politicas da Secretaria
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC)® afirma a existéncia de um fosso na
formagéo dos profissionais da educacdo, o que requer, segundo ele, o aumento de cursos de
licenciaturas, a criacdo de novas licenciaturas e revisdo das atuais, além da criacdo de

programas de educacdo continuada para os profissionais que ja estdo inseridos na docéncia.

®Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/lic_ept.pdf> Acesso em:12/05/2011.


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/lic_ept.pdf
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Podemos perceber nesse relato intengdes histéricas de uma formagdo de improviso,
minimalista, emergencial e fragmentada. Essa posi¢do se consagra com a criagdo do Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), cujo objetivo é
garantir aos professores da rede pablica uma formacdo académica conforme exigido na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n° 9394/96 e complementada pela
resolucdo n°® 02/1997. Os cursos ofertados no ambito do PARFOR s&o 0s seguintes:

i) primeira licenciatura, para professores sem formacdo superior, em exercicio na
rede puUblica; ii) segunda licenciatura, para professores em exercicio na rede publica
da educacéo basica ha pelo menos trés anos, em area distinta da sua formacéo inicial
e iii); formacdo pedagdgica, para professores graduados, mas nao licenciados, em
exercicio na rede publica (Plataforma Freire, CAPES’, 2011, grifos nossos).

Essas agOes estrategistas governamentais se tornam mais concisas e vao protelando a
elaboracdo de politicas de Estado para a formacdo de professores para a EPT. E, assim, esse
processo vai se tornando um movimento ciclico a medida que se alternam os governos,
reelaboram-se programas e sempre retornam ao ponto de partida, ou seja, a regulamentacédo

para que os profissionais liberais possam atuar como docentes na EPT.

A - A trajetdria projetada visando a apreensdo da esséncia do objeto

Diante das muitas possibilidades de percurso, o desafio maior foi buscar um
conhecimento tedrico que pudesse proporcionar a apreensdo da esséncia, do processo e das
contradigdes, da estrutura e da dindmica do objeto pesquisado, “sob a forma da trama de
relacBes contraditdrias, conflitantes, de leis de construcdo, desenvolvimento e transformacéo
dos fatos” (FRIGOTTO, 2008, p. 75). Segundo o pressuposto defendido por Frigotto (2005, p.

75), “as nossas escolhas tedricas ndo se justificam nelas mesmas”.

Por tras das disputas tedricas que travam no espago académico, situa-se um embate
mais fundamental, de carater ético-politico, que diz respeito ao papel da teoria na
compreensdo e transformacdo do modo social mediante o qual os seres humanos
produzem sua existéncia. (...) as escolhas tedricas, neste sentido, ndo sdo nem
neutras, nem arbitrarias (...). (FRIGOTTO, 2005, p. 26)

"Disponivel em <http:/freire.mec.gov.br/index/principal> Acesso em: 05/07/2011.
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O autor, sob as bases dos estudos de Marx, nos chama a atencdo para a necessidade de
se integrar, nos processos investigativos, a reflexdo, a problematizacdo, a critica, com a
possibilidade de transformacdo da realidade investigada. Sendo assim, o papel do sujeito é
fundamental nesse processo, pois “tem de apoderar-se da matéria, de analisar suas diferentes
formas de desenvolvimento e de pesquisar a conexdo entre elas” (MARX, 1968 apud NETO,
2011, p.25). Portanto, considerando o contexto de uma sociedade distinta pela I6gica do
mercado, propomos identificar e problematizar as politicas de formacao de professores para a
EPT no Brasil, considerando a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica
e Tecnologica (RFEPCT) e a implantacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, (IFETS).

Visando ao alcance desse objetivo, entendemos ser necessaria uma andlise critica da
realidade, dos fatos, “superando as impressdes primeiras e as representagdes fenoménicas
desses fatos empiricos” (FRIGOTTO, 2008, p. 74). Para atingirmos nosso propoésito de
pesquisa, definimos como objetivos especificos: i) debater o cenario das politicas de formacéo
docentes por meio de uma incursdo na histéria da EPT no Brasil, tendo como base seus
marcos regulatérios; ii) refletir sobre o impacto das politicas neoliberais na Educacédo
Superior no Brasil; iii) interpretar a expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) por meio da criacdo dos IFETs e; iv) problematizar as
licenciaturas ofertadas pelos IFETs sob a luz das politicas de formacdo docente para a EPT.

Nesse contexto, sabemos que a génese das escolas federais de educacdo profissional
ndo se da na perspectiva do ensino superior, muito menos na implantacdo de licenciaturas.
Contudo, o processo de criagdo dos IFETs imprime a essas escolas a obrigatoriedade de
formar professores visando resolver o problema da falta de docentes para a educacao basica.

No que se refere a educacdo profissional e tecnoldgica, é sabido que se concentra um
significante numero de profissionais liberais, como, por exemplo, engenheiros, arquitetos e
enfermeiros exercendo a profissao de professor. Para verificar a veracidade desse pressuposto,
realizou-se, de forma exploratéria, um mapeamento da formacdo académica profissional
inicial dos professores de um Departamento de Computacdo de uma Instituicdo Publica
Superior pertencente a RFECPT. Para tanto, foi consultado o curriculo de 41 professores

desse departamento na Plataforma Lattes. O resultado esta apresentado no Grafico 1 a seguir.
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Grafico 1 — Formagcédo académica inicial dos professores de um Departamento de Computagéo

50 46,34%

35 1 31,71%
30 -
25 -
20 -

15 A
9,76%

4,88% 4,88%

2,44%
0 , , , I

TRl

Engenharias Ciéncias da Sistemasde Matematica  Licenciatura Fisica
Computacdo Informacdo

Fonte: Dados de pesquisa/2012

Pelos dados apresentados no Grafico 1, constatamos que os professores da formacao
técnica/especifica desse departamento, em sua maioria, ndo sdo licenciados. Embora seja um
grupo qualificado em termos de p6s-graduacéo stricto sensu, pois se compdem de 29 mestres
e 12 doutores, apenas 2%, o que representa dois professores em um universo de 41, se
originam de cursos de formacdo de professores. Contudo, uma vez que ndo existe nenhuma
obrigatoriedade de se adquirir a formacdo pedagdgica, parece ndo haver a intencédo, por parte
desses docentes, de participar dos programas de formacdo pedagdgica. Para Diniz-Pereira
(1999), essa realidade é inconcebivel em outros campos profissionais, como, por exemplo, nas

areas do Direito, da Medicina e da prépria Engenharia.
B - O processo de coleta e sele¢do de dados
i. Levantamento bibliografico
O levantamento bibliogréafico é inerente ao processo de pesquisa, portanto, nesta fase
de coleta de dados, selecionamos diferentes fontes que pudessem corroborar com uma anélise

critica de nosso objeto de estudo, quais sejam as politicas de formacdo de professores para a

EPT, formuladas e promulgadas a partir da expansdao da RFEPCT. Para tanto, realizamos o
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levantamento dos principais conceitos sobre trabalho, educacdo e as relacbes com 0s modos
de producdo visando consolidar a fundamentacéo tedrica necessaria & compreensdo dos fatos.
Ressaltamos que nossa pesquisa exigiu que buscassemos em diferentes areas (sociologia,
politica, educacdo, filosofia, economia) subsidios para interpretar e problematizar os

fendmenos investigados.

ii.  Pesquisa documental

Os documentos analisados no &mbito do Estado foram os dispositivos legais (leis,
decretos, resolugfes), ndo somente os destinados a regulamentar a formacao de professores,
mas também a educacdo profissional e tecnoldgica de uma forma geral.

No ambito dos IFETs, debateremos a partir dos Planos de Desenvolvimento
Institucional (PDI), dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) e demais documentos que sejam
elaborados no interior da escola.

iii. Entrevista semiestruturada

A entrevista semiestrutura se fez pela opc¢éo do didlogo direto entre o entrevistador e o
entrevistado, considerando a possibilidade de ajustes e adaptacbes, bem como da
flexibilizacdo na exploracdo das questdes.

Um dos sujeitos de pesquisa, 0 qual denominaremos de entrevistado 1, foi um
representante da SETEC/MEC, que ocupava um cargo de gestor de politicas de educagédo
profissional e tecnoldgica a época da entrevista, que foi realizada em novembro de 2011, em
seu gabinete, no Ministério da Educacdo, em Brasilia/DF. Também foi entrevistado em
outubro de 2011, um coordenador do curso de licenciatura para graduados de um IFET, na
regido Sudeste, identificado como Entrevistado 2. O critério de escolha desse instituto se fez
pela constatacdo da oferta, além das licenciaturas, do Programa Especial de Formacdo
Pedagogica de Docentes. A selecdo do Entrevistado 2, o coordenador do curso, foi balizada
pelo motivo de ser ele, um dos idealizadores desse curso, tendo participado ativamente da
elaboracdo e organizacao do projeto de curso, bem como de sua implantacao.

Considerando a inviabilidade de um estudo critico dos Planos de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) de todos os IFETs, optamos

por considerar um IFET em cada regiéo brasileira.
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Figura 1 — Mapa do Brasil e as regides brasileiras
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Este mapa nos possibilita melhor visibilidade geogréafica das regiées. O recorte de
pesquisa ficou assim delimitado: regido Norte, o estado de Roraima; regido Nordeste, o estado
de Rio Grande do Norte; Centro-Oeste, 0 estado de Goiés; regido Sudeste, Minas Gerais; e na
regido Sul, o Rio Grande do Sul. Para definir os critérios de escolha, pensamos na localizacdo
geografica do estado, para tentarmos polemizar estrategicamente os limites territoriais. Ou
seja, Roraima esta no extremo oposto do Rio Grande do Sul; Minas Gerais porque € 0 n0sso
estado; Rio Grande do Norte por ser o antigo CEFET-RN historicamente reconhecido pela
RFEPCT exceléncia em formacéo de professores, inclusive com diferentes livros publicados
sobre a tematica. Quanto ao estado de Goias, inicialmente a opc¢do era pelo estado do Mato
Grosso, por estar geograficamente mais distante de Minas. No entanto, ndo tivemos acesso
aos documentos desse estado, o que foi determinante para a escolha de Goias. Ao nos
referirmos a esses documentos dentro de nossas analises criticas, ndo faremos uma abordagem
que especifigue o IFET diretamente, porque entendemos que essa identificacdo ¢é
desnecesséria para o alcance de nosso objetivo investigativo, evitando, assim, a exposicao dos
institutos. Assim, atribuiremos um algarismo de 1 a 5 a sigla IFET (IFET1, IFET2, IFET3,
IFET4 e IFET5). O IFET1 representard a regido Sul; o IFET2 a regido Sudeste; IFET3 a

regido Norte, IFET4 a regido Centro-Oeste e 0 IFET5 a regido Nordeste.
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C - Producéo académica sobre as politicas para a formacao de professores no Brasil

Visando a continuidade dos trabalhos, foi realizado um levantamento da producdo
académica sobre as politicas para a formacao de professores no Brasil, considerando o recorte
temporal de 2003 a 2009. O critério para delimitacdo desse periodo foi analisar a evolugdo
dessas pesquisas no governo Lula porque se considera que esse governo enfatizou, mesmo
que timidamente, a tematica da formacgdo de professores para a Educacdo Profissional e
Tecnologica no ambito das acdes governamentais. O intuito era realizar esse levantamento até
0 ano de 2012, no entanto, o banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), fonte utilizada para o levantamento, ndo estava atualizado com
pesquisas posteriores a 2009. Esta pesquisa bibliografica constou das seguintes etapas: i) O
primeiro momento exigiu uma reflexdo sobre qual seria o ponto de partida, em relacdo a linha
cronoldgica em que se faria a pesquisa. Nesse contexto, delimitou-se o uso de quatro entradas
(palavras-chave) para a pesquisa no Banco de Teses da CAPES. Sendo elas: a) formacéo
docente; b) Educacdo Profissional e Tecnolodgica; ¢) politicas para a formacdo docente e; d)
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs). As ocorréncias estdo assim

discriminadas:

Tabela 01 — Pesquisas sobre formacéo docente no Banco de Teses da CAPES (2003 a 2009)

Entrada Total Dissertagoes Teses
Formacéo docente 425 347 78
EPT 45 39 06°
Politicas de formacdo docente 04 02 02
IFETS’ 02 02 00
Total 476 390 86

Fonte: CAPES (2011)"

Das 476 ocorréncias encontradas, apenas 45, menos de 10%, se referiam a EPT.
Considera-se esse quantitativo irrelevante uma vez que, ao ler esses resumos, pode-se
perceber que o foco da maioria das pesquisas ndo estd na formacdo de professores. As

finalidades sdo diversas e englobam diferentes temas como, por exemplo, o trabalho, a

8 Em 2003 n&o foi encontrado nenhum resumo de pesquisas em nivel de doutorado para a entrada Educacio
Profissional e Tecnoldgica (EPT).

’ No que se refere a entrada “Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia” (IFETs), foram encontrados
dois resumos, ambos referentes a 2009 e ao nivel de mestrado. Isso se justifica pelo fato de os institutos terem
sidos criados a partir de 2007/2008.

Disponivel em <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/> Acesso em: 01 jul. 2011.


http://www.capes.gov.br/
http://www.capes.gov.br/
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/
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inddstria, a permanéncia, 0 acesso, as tecnologias, etc. O segundo momento desse
levantamento se fez eliminando as ocorréncias de pesquisas que apareceram em mais de uma
entrada e de pesquisas que ndo correspondiam a area da educacdo. Nesse caso, eliminaram-se
pesquisas de areas como, Linguistica, Administracdo, Biociéncia e Salde, Psicologia e
Ciéncias contabeis. Na terceira fase do levantamento bibliografico, foi realizada uma leitura
do titulo e do resumo no intento de verificar se 0 objeto de estudo estava direta ou
indiretamente relacionado as politicas de formacdo docente para a EPT. Esse momento
possibilitou uma incursdo no mundo da pesquisa académica, possibilitando-se relacionar,
aproximar ou distanciar o presente objeto de pesquisa as pesquisas ja realizadas.

Nesse sentido, foram analisadas trés dissertacdes e uma tese de doutorado™. Esse
trabalho de levantamento das pesquisas académicas sobre o objeto de estudo indica que a
tematica “formacdo docente” vem sendo, nos ultimos anos, tema de interesse de muitos
pesquisadores. Entretanto, observamos que a tematica “formacdo de professores para a EPT”
nédo tem sido privilegiada pelo campo da educacéo, segundo assevera Oliveira (2008),

a formacdo em pauta reveste-se de reducionismos na concepcdo da funcdo docente e
desinteresse da producdo cientifico-académica. Quanto & natureza da funcédo
docente, hd uma tradicdo na area no sentido de se considerar que, para ser professor,
0 mais importante é ser profissional da area relacionada a(s) disciplinas que leciona.
Finalmente, é muito reduzido o nimero de estudos e pesquisas e de sistematiza¢des
de experiéncias na area, sobretudo quando comparado ao nimero de trabalhos sobre
a formacdo de professores para o ensino médio em geral (OLIVEIRA, 2008, p. 168).

A autora nos chama a atencdo para o desinteresse da producdo cientifico-académica
relacionada a formacéo de professores para a EPT. E ainda, destaca a tradi¢cdo, ainda arraigada
em nossa sociedade, onde se concebe que os saberes profissionais necessarias aos sistemas
produtivos, é o bastante para o exercicio da docéncia na educacdo profissional.

No intento de melhor verificarmos o crescente indice nas pesquisas sobre a formacéo
docente no Brasil, a partir do primeiro governo Lula, registramos no Gréfico 2, a seguir, a
evolucdo dessas pesquisas, nos niveis de mestrado e de doutorado.

1 550 elas: @) OGLIARI, Cassiano Roberto Nascimento. Concepgéo de formagcéo inicial de professores para a
educacao profissional de nivel médio: um aspecto da histéria da educacdo no estado do Parana, 2006. PUC-PR
(Mestrado Educacdo); b) PRATES, Roberta Vecchi. A formacgdo didatico-pedagdgica do professor do ensino
técnico: programa especial de formacdo pedagdgica, 2005. Universidade Federal Rural do Rio De Janeiro
(Mestrado Educagdo Agricola); ¢) REHEM, Cleunice Matos. Estudo sobre o perfil do professor de educagéo
técnica e contribui¢des para um projeto contemporaneo de formacéo docente no Brasil, numa perspectiva do
trabalho e da educacéo no inicio do século XXI. (Mestrado Educagdo Agricola). Essa pesquisa deu origem a um
livro publicado pela Editora SENAC em 2009; e d) RODRIGUES, Jorge Alberto. Politica de formagdo docente
na América Latina: Argentina, Brasil e Chile. 2006. Universidade Federal do Rio Grande do Norte. (Doutorado
em Educacdo).


http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=200636240003019007P0
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=200636240003019007P0
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Gréafico 2 — Pesquisas sobre “formacio docente” no periodo de 2003 a 2009

Evolucdo das Pesquisas sobre Formacdo Docente

2006 2007 2008

MESTRADO/DISSERTACOES =@ DOUTORADO/TESES

Fonte: CAPES/2011

A leitura dos dados apresentados nos possibilita perceber que houve, em média, um
crescimento de aproximadamente 250% na producdo académica sobre a formacdo de
professores no periodo pesquisado (2003 a 2009). Essa evolucdo apresenta uma elevacéo
suntuosa nas pesquisas de mestrado nos anos de 2004 a 2006, saindo de 78 dissertacbes em
2004 para 177 em 2006. Analisando o cenario politico preponderante a época, entendemos
que as reformas da EPT propostas no governo Lula, destacando a revogacdo do decreto
2.208/1997* e a promulgacdo do decreto 5.154/2004%2, podem ter motivado as pesquisas
nessa modalidade de ensino, no sentido de avaliar e compreender o impacto dessas politicas
na EPT. Esse crescimento pode, também, traduzir um incentivo a pesquisa e a formacéao
stricto sensu ocorrida nesse periodo. Embora se considere essa perspectiva, ndo se pode
refutar que outras intengdes, implicitas ou ndo, podem ter motivado o interesse em melhor
compreender e entender os processos de ensinar e aprender. Outro fator que merece destaque
pelo seu impacto politico e social no cenario da educacdo brasileira se refere a0 movimento
iniciado em 2007 para a transformagdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
(CEFETs) com suas Unidades Descentralizadas de Ensino (UNEDs), além das escolas
agrotécnicas, as escolas técnicas federais e as escolas vinculadas a universidades, em

12 Este decreto inviabilizou a oferta do ensino médio integrado com o ensino técnico sendo alvo de muitas
criticas por parte dos pesquisadores e educadores que visavam uma educacao técnica integrada com uma
formacéo geral.

BEste decreto possibilitou a retomada do ensino técnico integrado ao ensino médio.
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Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFS), sendo esse processo consolidado
com a promulgacéo da Lei Federal n® 11.892, de 28 de dezembro de 2008.

Nesse sentido, entende-se que o contexto nacional exigia a busca de dados empiricos
que pudessem colaborar com uma analise politica social mais fecunda da situacdo educacional
posta para a EPT. Embora os dados apontem um avango nas pesquisas sobre a EPT,
observou-se que a formacdo de professores para a EPT ndo esta entre as teméaticas mais
pesquisadas nesse campo. Apesar de ndo ser objeto de nosso estudo, mas considerando que
essas acdes politicas possam ter influenciado a evolucdo das pesquisas sobre a formacdo de
professores no Brasil, destacamos que a CAPES tem inferido e fomentado politicas para
pesquisas de pos-graduacdo no Brasil e no exterior. Esses fomentos, oriundos de diferentes
momentos politicos do Pais, se iniciam timidamente na década de 1990, no governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC) e se consolidam a partir de 2003, no governo Lula. No Gréfico 3

ilustramos a evolucdo da distribuicdo de bolsas para a pesquisa no Pais.

Gréfico 3 - Distribui¢do de bolsas de pds-graduagéo no Brasil
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Fonte: GEOCAPES/CAPES 2012

O Gréfico 3 possibilita a interpretacdo de que os programas de fomento do governo
brasileiro podem ter inferido no crescimento acentuado das pesquisas de pos-graduacgdo
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stricto sensu no periodo de 2003 a 2010, o que consequentemente possibilitou uma melhor
titulagcdo dos docentes, conforme ilustrado no Grafico 4.

Grafico 4 - Evolucdo do Numero de Fungdes Docentes por Titulagio — Brasil — 2001 - 2010
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Fonte: MEC/INEP

De acordo com esses dados, observamos uma elevacdo no indice da titulacdo dos
docentes de 2001 para 2010. Percentualmente, se verifica que o0 maior crescimento se da em
relacdo ao titulo de doutorado (123,1%), em seguida do mestrado (99,6%) e da categoria “Até
Especializacdao™ (23,2%). Entre os componentes desta Ultima categoria, estd o aumento de
54,0% na titulacdo de especialistas e o decréscimo de 42,9% das funcbes docentes com
apenas graduacdo (MEC/INEP, 2011, p.18).

No Capitulo 1 desta pesquisa, denominado Trabalho e formacdo do trabalhador,
partimos do entendimento de que o trabalho e a educagéo séo categorias inerentes a formagéo
do trabalhador. No entanto, a EPT vem se configurando, historicamente, como um processo
de subordinacdo aos modos de producdo capitalista. Nesse sentido, faremos uma incurséo na
historia das politicas de formacdo docente para a educagdo profissional e tecnoldgica, no
sentido de concebé-la como um instrumento de ruptura dessa subordinagdo historica. Para
tanto, abordaremos essa formacdo docente a partir da década de 1990, momento em que a
educacao brasileira é fortemente afetada por decisdes politico-econdmicas determinadas pelos
organismos internacionais. Discutiremos, ainda, os decretos n° 2.208/1997 e n° 5.154/2004

por entender que ambos impactaram fortemente as politicas para a EPT.
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No Capitulo 2, O ensino superior e a formacdo docente para a EPT: cendrios
invisiveis, intensificamos as reflexdes sobre os impactos das politicas neoliberais na educacéo,
sobretudo no ensino superior, visando esclarecer os vieses mercadologicos que conduziram
tais politicas. Neste sentido, faremos uma analise sobre a expansdo do ensino superior na rede
privada em contraposi¢do com a rede publica de ensino. Consideramos a rede publica quando
esta sob a responsabilidade da esfera federal, estadual ou municipal.

No Capitulo 3, A expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, problematizamos essa expansao que se faz por meio da criacdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs). Para tanto, buscamos apreender os
sentidos desses institutos.

No Capitulo 4, Os IFETs e a formacao de professores para a educacao profissional e
tecnoldgica na rede federal de educacéo profissional, cientifica e tecnoldgica, o fio condutor
dessa discussdo sera a “competéncia” dos institutos em formar professores. Nesse sentido,
faremos uma reflex&o considerando os planos de desenvolvimento institucional (PDI) e os
Projetos Politico Pedagodgico (PDI) de cinco IFETs localizados um em cada regido brasileira.

Por fim, apresentaremos as conclusfes de pesquisa, as quais buscardo comprovar a
tese de que ndo existem politicas de formacdo de professores para a EPT, sobretudo na
RFEPCT.
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CAPITULO 1: TRABALHO E FORMACAO DO TRABALHADOR NO BRASIL

Refletir sobre o trabalho e a formagéo do trabalhador no Brasil pressupde reconhecer
que a organizacdo social do trabalho presente em nossa sociedade privilegia as leis do
mercado que sdo determinantes para a elaboracdo das bases do sistema produtivo. Marx
(2007), analisando as relagcOes sociais, enfatiza que elas sdo produzidas pelos homens assim

como o tecido, o linho, a seda, etc.

As relagdes sociais estdo intimamente ligadas as forcas produtivas. Adquirindo
novas forgas produtivas, os homens mudam seu modo de producéo, e, mudando o
modo de producdo, a maneira de ganhar a vida, mudam todas as suas relacdes
sociais. (...) Os mesmos homens que estabelecem as relagdes sociais em
conformidade com sua produtividade material produzem também os principios, as
ideias, as categorias, em conformidade com suas relagdes sociais. (MARX, 2007, p.
100)

Nesse sentido, considera-se que esse profissional do humano se constitui como sujeito
historico. E o homo faber, aquele que se faz pelo trabalho, cuja acdo humana é uma acio
consciente. E a consciéncia da praxis (MARX; ENGELS, 2008, p.27). E nessa perspectiva, da
desalienacédo politico-social visando a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria,
que consideramos as especificidades da profissdo docente e, sobretudo, da docéncia na EPT.
Nesse sentido, uma inquietacdo que sustentou esta pesquisa se refere a permissdo de
profissionais “ndo licenciados” nas salas de aula na EPT. Referimo-nos a EPT como uma
modalidade especifica em educacdo, o0 que pressupde reconhecer que a formacdo dos
professores para essa modalidade de ensino requer uma formacéo que considere 0s principios
estruturantes da educacdo profissional e tecnoldgica. Para Machado (2008b), as licenciaturas
sdo espacos privilegiados de formacgédo académico-profissional para a docéncia na EPT uma
vez que as exigéncias ao perfil desse profissional se tornam mais complexas e mais

elaboradas. Assim, ndo é mais suficiente o:

(...) padrdo do artesanato, quando o mestre da oficina-escola se apresentava como o
espelho que o aluno praticante deveria adotar como referéncia. Superado também
estd o padrdo da escola-oficina, que impunha ao aluno a aplicagdo de séries
metodicas de aprendizagem. Instrutores recrutados nas empresas, segundo o padréo
de que para ensinar, basta saber fazer, apresentam grandes limitacdes ndo somente
pedagdgicas, mas também tedricas com relacdo as atividades praticas que ensinam.
(MACHADO, 2008b, p.10)
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Essa perspectiva se funda nos principios de uma educacao profissional e tecnoldgica
que supere os limites da aquisicdo de uma técnica para suprir a demanda dos postos de
trabalho, que se propBe a uma reorganizacdo tendo em vista as inovagfes tecnoldgicas, mas
que considere, sobretudo, o trabalho como principio educativo. Isso implica problematizar e
questionar os modos de desenvolvimento politico-econémico e social, bem como as formas
de diviséo do trabalho que, segundo Marx e Engels (2009), condicionaram o trabalho dos
proletariados no sentido em que lhe tiraram a autonomia e o seu carater ontoldgico, correndo-
se o risco de que ele se torne um mero acessorio da maquina. “O que os individuos sdo, por
conseguinte, depende das condigdes materiais de sua produgdo” (MARX; ENGELS, 2008, p.
102). Considerando essa tese e 0 avanco da ciéncia e da inovacdo tecnoldgica, importa
ressaltar que toda essa evolucdo, esse aparato cientifico e tecnologico, é resultado do trabalho
historicamente construido pelo homem. Nesse sentido, ndo podemos ser coniventes com uma
sociedade capitalista que se propde a reduzir esse “ser’” ontocriativo em um mero acessorio da
maquina. Afinal, o capital s6 sobrevive porque tem no trabalho humano sua fonte inesgotavel
de renda e lucro.

Uma das categorias expressivas do pensamento de Marx é o trabalho. Essa categoria é
de fundamental importancia para a reflexdo sobre as politicas de formacéo de professores para
a EPT, por se considerar que as instituicdes de educacdo profissional e tecnoldgica tém o
desafio de promover a formacgdo do trabalhador, numa perspectiva de formacdo para a
cidadania e na luta constante por seus direitos, proporcionando a desalienacdo do e no
trabalho. Nessa perspectiva, entendemos o trabalho como um processo em que participam o

homem e a natureza:

(...) processo em que 0 ser humano com sua propria a¢do impulsiona, regula e
controla seu intercdmbio material com a natureza. (...) PGe em movimento as forcas
naturais de seu corpo (..) a fim de apropriar-se dos recursos da natureza,
imprimindo-lhes forma dtil & vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa
e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria natureza. (...)Pressupomos
o trabalho sob forma exclusivamente humana. Uma aranha executa operacGes
semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua
colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcao antes de transforma-la em realidade. No fim do processo
do trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginacéo do
trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o 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 ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa
subordinacdo ndo é um ato fortuito. Além do esforco dos drgdos que trabalham, é
mister a vontade adequada que se manifesta através da atengdo durante todo o curso
do trabalho. E isto é tanto mais necessario quanto menos se sinta o trabalhador
atraido pelo conteudo e pelo método de execucgdo de sua tarefa, que lhe oferece por
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isso menos possibilidade de fruir da aplicacdo das suas préprias forcas fisicas e
espirituais (MARX, 1985, Tomo I, p. 149-150, grifos nossos).

Considerando essa tese de Marx, Antunes (2011, p. 23) afirma que a “historia da
realizacdo do ser social objetiva-se através da producdo e reproducdo da sua existéncia, ato
social que se efetiva pelo trabalho™. Essa concep¢ao ontoldgica ou ontocriativa do trabalho,
como nos mostra Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, 48), “néo se reduz a atividade laborativa
ou emprego, mas a producdo de todas as dimensdes da vida humana”. Nesse sentido, ainda
segundo esses autores, ndo se pode “confundir essa concepc¢ao de trabalho com as formas
historicas assumidas como, por exemplo, a servil, a escrava e a assalariada”. Contudo, a
realidade nos mostra que existe uma tendéncia no senso comum de se perceber o trabalho na
sua forma produtiva, assalariada, camuflando a sua génese ontoldgica. Segundo Frigotto e
Ciavatta (2006, p.47), “dentro da vulgata neoliberal, trabalho e trabalhador produtivo estdo
profundamente permeados pela ideia daquele que faz, que produz mais rapidamente, daquele
que tem qualidade ou ¢ mais competente”. Ou seja, a logica que interessa ao capital propagar
¢ a da qualidade e competéncia. E nesse sentido nao interessa expor o trabalho em sua
perspectiva ontologica, mas, sim, no reducionismo do trabalho produtivo. Ainda segundo
Frigotto e Ciavatta (2006, p.45), o “debate sobre trabalho ¢ trabalho produtivo é tdo velho
quanto a propria histéria humana”. Corroborando com essas ideias, Braverman (1981, p. 102),
assevera que a “transformacdo da humanidade trabalhadora em uma ‘for¢a de trabalho’, em
‘fator de producao’, como instrumento do capital, € um processo incessante e interminavel”.
Esses que vivem de explorar o trabalho dos outros foram denominados por Gramsci como
“mamiferos de luxo”. Para os capitalistas, possuidores de capital (monetério), se torna
conveniente e necessaria a apropriacdo da forca de trabalho alheia. Para isso, se utilizam de
contratos de trabalho, convertendo a forca de trabalho do trabalhador em salérios, e claro,
salarios que correspondem a uma parcela desse trabalho, porque importa aos empregadores o
lucro. Contudo, como nos alerta Braverman (1981, p. 54), s6 quem for senhor do trabalho de
outros confundira forca de trabalho com qualquer outro meio de executar uma tarefa, porque
para ele, vapor, cavalo, agua ou musculo humano que movem seu moinho sdo vistos como
equivalentes, como “fatores de Producédo”.

Nesse sentido, o “trabalhador ndo entrega ao capitalista a sua capacidade para o
trabalho” (BRAVERMAN, 1981). No entanto, os senhores do trabalho de outros utilizam as
mais variadas formas de exploracdo dessa for¢a de trabalho adquirida. Dentre elas, podemos
citar, a titulo de ilustragéo, as longas jornadas de trabalho, as condicdes fisicas precarias para
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realizacdo do trabalho produtivo e o controle excessivo sobre a matéria prima visando a
economia para a obtencdo de maiores lucros. Considerando esse contexto, podemos nos
remeter a década de 1990. Nessa época, os efeitos desse zelo de economia nos processos
produtivos fez com que os conceitos de “qualidade” e “competéncia” fossem fortemente
considerados e intensificados nas politicas neoliberais. Assim, tais conceitos foram
ressignificados visando atender a ldgica dos sistemas produtivos. Antunes (2011) assegura
que nessa década, sobretudo no inicio dos anos 1990, os sistemas produtivos no Brasil

intensificam a:

necessidade de elevagdo da produtividade dos capitais (...) através da reorganizacao
socio técnica da producdo, da reducdo do nimero de trabalhadores, da intensificacéo
da jornada de trabalho dos empregados, do surgimento dos Circulos de Controle de
Qualidade (CCQ’s) e dos sistemas de producdo just-in-time* e kanban®®, dentre
outros elementos de logica simbiotica do toyotismo flexibilizado (ANTUNES, 2011,
p. 105).

Nesse contexto, de “maquina enxuta”, surge o programa “5S”. Segundo Campos
(1999, p.17), 0 5S é um programa que visa mudar a maneira de pensar das pessoas na dire¢do
de um melhor comportamento, para toda a sua vida (...) ndo é somente um evento episddico
de limpeza, mas uma nova maneira de conduzir a empresa com ganhos efetivos de
produtividade.

Fica evidente que esse programa, importado do modelo japonés, visava ao
adestramento do trabalhador no sentido de sensibilizd-lo para normas de limpeza e
desperdicio sob um discurso de melhorar a sua qualidade de vida, tornando o ambiente de
trabalho mais prazeroso. O lema era trabalho em equipe, combate ao desperdicio, enfrentar
desafios, trabalhar com seguranca, etc. Barroso (2007, p.02), um dos propagadores dessa
epidemia organizacional, defende a ideia de que esses conceitos “sdo capazes de modificar o
seu humor, o ambiente de trabalho, a maneira de conduzir suas atividades e as suas atitudes”.
Como se ndo bastasse a implantacdo desse programa nas empresas, nas inddstrias e nos
modos de producao, a escola também traz esse modelo para sua organizacdo. Em 1995, por

exemplo, houve dois encontros para professores da rede publica estadual de Minas Gerais

Y Trata-se de um sistema de administracio da producdo que determina que nada deve ser produzido,
transportado ou comprado antes da hora exata. Pode ser aplicado em qualquer organizacéo, para reduzir estoques
e 0s custos decorrentes. O just in time é o principal pilar do Sistema Toyota de Producgdo ou produgdo enxuta.
(Disponivel em <http://pt.wikipedia.org/wiki/Just_in_time>. Acesso em: 10/04/2012

Kanban é uma palavra de origem japonesa que significa registro ou placa visivel. Para Monden (1984)
é um meio para administrar melhor a producéo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Administra%C3%A7%C3%A3o_da_produ%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_Toyota_de_Produ%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Produ%C3%A7%C3%A3o_enxuta
http://pt.wikipedia.org/wiki/Just_in_time
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para discutir o conceito de qualidade total na educagdo, ambos promovidos pelo Pitagoras,
sobre a qualidade total na educacéo.

No entendimento dos empregadores, & preciso disciplinar o trabalho produtivo por
meio de normas rigidas, regras, regulamentacdes e outros meios que possibilitem a alienacéo
do trabalhador, para que ele possa cada vez mais valer o salario recebido em troca de sua
forca de trabalho. E como se todo trabalho humano fosse moeda de troca nessa relagio.
Todavia, Marx (1985, p. 85) esclarece que "o que o operario vende ndo € diretamente seu
trabalho, mas sua forca de trabalho, cedendo ao capitalista o direito a dispor dela”. Por sua
vez, o “comprador da for¢a de trabalho consume-a, fazendo o vendedor dela trabalhar. Este,
ao trabalhar, torna-se realmente no que antes era apenas potencialmente: forca de trabalho em
acdo, trabalhador”. Nesse sentido, se confirma a tese marxista de que o trabalho ¢ inerente ao
homem e de que, nesse sentido, o “trabalho s6 pode deixar de existir se os seres humanos
desaparecerem ou se transmutarem em ‘anjos’” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005,
p. 82).

Partindo dessa concepcdo de trabalho e no que se refere a formacédo do trabalhador no
Brasil, consideramos as instituicdes de educacdo profissional como lécus privilegiado para a

1 . )
® relacionados ao mercado de trabalho. Ao estudar esses “mitos”,

derrubada dos “mitos
Pochmann (2011, p. 85) afirma que no que se refere a relagdo entre a “escolaridade e a
qualidade do nivel de emprego gerado, ocorreu algo distinto do apregoado pelo pensamento

neoliberal”.

No periodo de 1989 a 1999, cerca de 80% das novas ocupagdes criadas eram
relacionadas a méo de obra pouco qualificada (...) Tudo isso apesar do fato de que,
nos anos 1990, a participagdo de pessoas com grau de instrugdo superior na
sociedade brasileira ter crescido de forma ndo desprezivel (POCHAMANN, 2011,
p.86).

Ou seja, nem sempre interessa aos postos de trabalho um trabalhador bem qualificado.
De fato, conforme dados apresentados pelo Departamento Intersindical de Estatisticas e
Estudos Socioeconémicos (DIEESE), em 2007 apenas 15,5% dos empregados formais tinham
0 grau superior completo. O Gréafico 5 nos mostra a situacdo dos empregados formais segundo
0 grau de instrugdo no Brasil no ano de 2007. A intencéo era apresentar esses dados referentes
aos anos 1990, no entanto, ndo conseguimos acessa-los nos sitio do Ministério do Trabalho e
Emprego (MTE), Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e DIEESE.

16 para maiores detalhes ver Pochmann (2011).
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Grafico 5 — Distribui¢do dos empregados formais segundo o grau de instrugdo no Brasil - 2007 (em %0)

40 - 36,8

PORCENTAGEM

ESCOLARIDADE

Fonte: MTE, Rais — Elaboracéo: DIEESE

A escolaridade da maioria dos trabalhadores brasileiros ndo ultrapassa o nivel médio.
E conforme anélise da Central Unica dos Trabalhadores (CUT) grande parte dessa formacao

se realizou em cursos aligeirados de formacao mais especifica e técnica.

(...) os estudos divulgados pelo Anuério do Sistema Publico de Emprego, Trabalho e
Renda elaborado pelo MTE e pelo Dieese apontam que a maioria das institui¢des
responsaveis por qualificar os trabalhadores sdo particulares e que mais de 80% dos
cursos sdo de qualificacdo profissional, apenas 17,9% de ensino técnico de nivel
médio e 0,5% de graduacdo tecnoldgica, ou seja, a formacdo dos trabalhadores €
feita majoritariamente nos cursos chamados de formacdo inicial e continuada,
cursados, em geral, em pouco tempo®’.

Nesse sentido, os pressupostos de uma formacdo profissional subordinada aos
processos produtivos vao se consolidando, pois, 0s cursos de capacitacdo profissional se
atrelam diretamente aos modos de producdo. Ao capital ndo interessa o trabalhador critico,
questionador, capaz de inferir na I6gica capitalista de exploracdo da forca de trabalho. Franca
(2011), em um estudo sobre a formacdo do trabalhador no Brasil, alega, com base nas

informagdes do Ministério do Trabalho, que:

7 Disponivel em http://www.cut-go.org.br/agencia-de-noticias/111/pesquisa-mostra-que-trabalhadores-
brasileiros-tem-pouca-escolaridade-e-se-qualificam-em-cursos-privados Acessado em 06/06/2012.


http://www.cut-go.org.br/agencia-de-noticias/111/pesquisa-mostra-que-trabalhadores-brasileiros-tem-pouca-escolaridade-e-se-qualificam-em-cursos-privados
http://www.cut-go.org.br/agencia-de-noticias/111/pesquisa-mostra-que-trabalhadores-brasileiros-tem-pouca-escolaridade-e-se-qualificam-em-cursos-privados
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(...) embora a taxa de crescimento da populacdo brasileira venha caindo
sistematicamente, existe um contingente expressivo de oferta de méo de obra
reprimida, a espera de oportunidade para ingresso no mercado de trabalho. O mesmo
documento informa uma mudanca no perfil etario dos trabalhadores inseridos no
mercado de trabalho, que, segundo este drgdo, se deu em decorréncia do nivel de
qualificacdo da mdo de obra exigida por este. Sendo que, s os trabalhadores na
faixa etaria entre 25 a 39 anos tém conseguido atender a exigéncia das empresas
por serem mais experientes e qualificados. O que se indaga é se estes
trabalhadores estdo tendo acesso ao mercado de trabalho por serem mais bem
qualificados e experientes em relacdo aos com menor idade, entre 15 a 24 anos; ou 0
que ocorre € que o acesso destes, com menor idade, estd sendo prejudicado por
haver uma grande demanda, melhor qualificada, que diante da falta de empregos
melhores, coloca-se a disposicdo do mercado, aceitando qualquer coisa e, as
empresas, no momento de fazer a selecdo estdo optando por estes, mesmo que o
cargo a ser ocupado ndo exija, necessariamente, pessoas melhor qualificadas e
experientes. (FRANCA, 2011, p.09, grifos nossos).

O cenario que vem se desenhando sobre a formacdo do trabalhador no Brasil nos
parece estar inserido num processo contraditorio, uma vez que o trabalhador mais bem
qualificado, com nivel mais alto de escolaridade, ndo tem a garantia de atuar dentro da
formacdo profissional na qual se titulou porque nem sempre o mercado acolhe esse
profissional. O que queremos dizer com isso € que muitas vezes temos, por exemplo,
enfermeiros graduados trabalhando como técnicos de enfermagem porque o mercado absorve
mais o nivel técnico do que o superior. Dessa forma, o capital se apropria injustamente da
formacdo melhor qualificada do trabalhador, o qual, apesar de ter nivel superior, se submete
as regras capitalistas. Tendo em vista a necessidade de sua subsisténcia, o trabalhador aceita
ser assalariado como nivel médio. O movimento € como um péndulo: se por um lado o
trabalhador tem melhor formacéo profissional, por outro, ele ndo tem garantia do exercicio da
profisséo.

Considerando essas posicdes, podemos perceber a contradicdo mediada pelo capital.
Isso porque, embora se tome a escola como locus de formacdo profissional, muitos
trabalhadores, apesar de estarem qualificados, ndo conseguem se inserir no mercado de
trabalho formal. Pochmann (2004) aponta que, no Brasil, o indice de desemprego de

individuos escolarizados é, ainda, muito alto.

(...) percebe-se que as taxas de desemprego se elevaram a um ritmo mais rapido
justamente para os niveis de maior escolaridade entre 1992 e 2002. Para os
segmentos com 14 anos de estudo, a desocupacao cresceu 76,9%, 3 vezes a mais que
o0 ritmo de crescimento do desemprego para 0s segmentos educacionais com até 3
anos de estudo. Contrariando a teoria do capital humano, a elevacdo dos niveis de
escolaridade — num quadro de estagnacdo econdmica, baixo investimento em
tecnologia e precarizagdo do mercado de trabalho — acaba se mostrando insuficiente
para potencializar a geracdo de trabalho. Apesar disso, prosseguem as vertentes
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daqueles que acreditam no papel independente e autbnomo da educagdo com relacéo
a mobilidade social ascendente (POCHMANN, 2004, p.387).

Apesar de reconhecermos essa contradicdo, ndo podemos nos deixar levar por um
discurso simplista e reducionista de que a escolarizagdo nada muda na vida profissional do
sujeito. Reconhecer o papel social da escola € imprescindivel para todos aqueles que desejam
uma mudanca societaria. No entanto, ndo cabe mais o discurso de que a escolarizacdo garante
insercdo no mercado de trabalho. Segundo Pochmann (2011, p. 64), nos dias de hoje, “a

condicdo de trabalho pressupde alteragdo profunda no ciclo de vida e de estudo”.

Com isso, a educacdo deixa de ser algo centrado nas fases precoces da vida
(criangas, adolescente, jovens e alguns poucos adultos), como no passado, para ser
algo necessério ao longo da vida. Em vez de separacdo do tempo de inatividade com
o tempo de trabalho presente na sociedade urbano-industrial, chega-se cada vez mais
a transicdo do tempo da inatividade com a atividade pelo trabalho imanente do
conhecimento e sua formacdo continuada (POCHMANN, 2011, p.64).

Sobre a formacéo profissional, o autor, garante que

(...) para haver educagdo comprometida com o ciclo completo da vida (infancia,
adulto e velhice), cuja expectativa aproxima-se dos 100 anos de idade, os sistemas
de formacdo profissional precisam incorporar cada vez mais 0S pressupostos do
didlogo desenvolvidos pelo conjunto dos atores sociais. Novas formas de produgdo e
de reorganizacdo do trabalho ndo existem sustentavelmente sem uma base
recorrente de educacdo e formacgdo profissional. O resgate da educacdo e da
formacé&o profissional deve compreender o saber como elemento central do rearranjo
basico entre os atores sociais, como a postergagdo do ingresso no mercado de
trabalho e a conexdo alongada da qualificacdo educacional para os segmentos
populacionais envelhecidos. Sem isso, o processo de metamorfose no trabalho tende
a obstaculizar as possibilidades de universalizacdo das oportunidades da sociedade
fundadas no conhecimento (POCHMANN, 2011, p.64, grifos nossos).

Parece contraditorio, pois, segundo o autor, a educacao passa a ser necessaria ao longo
da vida. A média de vida do ser humano se estendeu aproximando-se dos cem anos de idade,
a entrada dos jovens no mercado de trabalho foi postergada. A educacdo e a formacao
profissional sdo reconhecidas como base sustentavel para novas formas de producdo e
reorganizacéo do trabalho. E, ainda assim, a escolaridade dos trabalhadores é baixa. Segundo
os dados do Ministério do Trabalho, apresentados no Grafico 5, 43,5% dos trabalhadores
formais no Brasil, em 2007, ndo tinham o ensino médio completo, e, apenas 15,5% possuiam
0 ensino superior. Ou seja, apesar do ensino superior ter apresentado indices significantes de
expansdo, sobretudo a partir da década de 1990, entendemos por esses dados, que a maioria

dos trabalhadores brasileiros, a ele, ainda ndo tiveram acesso. Lombardi (2010, p.20) afirma,
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sob as bases marxistas, que a educagdo ¢ uma “dimensdo da vida dos homens que se
transforma historicamente, acompanhando e articulando-se as transformagdes do modo como
os homens produzem a sua existéncia”. Nesse sentido, entende-se que a educacgdo € inerente a

vida social dos seres humanos.

A educacdo ¢ um campo da atividade humana e os profissionais da educacdo néao
construiram esse campo segundo ideias proprias, mas em conformidade com
condicfes materiais e objetivas, correspondendo as forcas produtivas e relagBes de
producdo adequadas aos diferentes modos e organizacdes da producdo,
historicamente construidas pelos homens e particularmente consolidadas nas mais
diferentes formagdes sociais (LOMBARDI, 2010, p.26).

Nessa perspectiva, entendemos a educacdo como parte de um processo social que é,
também, composto pelos modos de producéo e pelas forgas produtivas. Contudo, a educagéo
escolar no Brasil, ainda ndo tem o acesso universalizado a todos os niveis, para todos 0s
brasileiros. No entanto, é pela educacdo, formal e/ou informal, o0 homem aprende a produzir

sua propria existéncia, pois:

(...) a existéncia humana nédo é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva natural,
mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um produto do
trabalho, isso significa que o homem ndo nasce pronto, mas tem que tornar-se
homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua prépria existéncia.
Portanto, a producéo do homem €, ao mesmo tempo, a formac¢do do homem, isto &,
um processo educativo. A origem da educacdo coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo (LOMBARDI, 2010, p.27).

Dessa forma, ndo existe limiar entre educacdo e trabalho, sendo o trabalho concebido
na perspectiva marxista, como “o ato de agir sobre a natureza transformando-a em fungéo das
necessidades humanas (...) como a esséncia do homem (SAVIANI, 2007, p.153)”. Contudo,
para Marx, a “esséncia humana nao ¢ o da metafisica, ndo ¢ algo natural ou divino, a esséncia
humana é usada no sentido de caracteristica fundamental dos homens, sendo esta produzida
pelos proprios homens. (...) A esséncia do homem é um feito humano. E um processo
historico” (MARX, 1983 apud LOMBARDI, 2010, p.27).

Essas teses nos mostram que o homem n&o nasce homem, mas se torna homem e o faz
pelo trabalho. O trabalho é inerente ao ser humano assim como a educacgéo; a educagédo é
fundamental no processo histérico de transformagcdo mutua do homem e da natureza.
Contudo, torna-se necessario compreender que trabalho e trabalho produtivo tém diferentes

concepcdes. Ao capital interessa o “trabalho produtivo”, aqui compreendido como parte da
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producdo capitalista, como trabalho assalariado que, para o capital, ¢ uma mercadoria que
contribuird para a (re)producdo de seu lucro. E, nessa perspectiva, a educacdo, numa interacdo
com o trabalho, pode servir de instrumento para a desalienacdo dos trabalhadores, de toda
classe proletaria, a medida que possibilita despertar a critica, descortinar as intencdes
implicitas da exploracdo do capital, propondo as geracbes futuras argumentos politicos,
econdmicos, sociais e culturais que visem romper com esse processo de alienagéo.

Marx ndo se dedicou a escrever uma obra sobre a pedagogia, sobre 0S processos
educativos, sobre educacdo. Esse tema perpassa suas obras uma vez que ndo se concebe o
trabalho desarticulado da educacdo. No entanto, em Instrugdes aos Delegados do Conselho
Central Provisorio, Marx (2004, p.68) afirma que se entende por instrugéo trés coisas:

1. Educacdo intelectual. 2. Educacio corporal, tal como a que se consegue com
o0s exercicios de ginastica e militares. 3. Educacgdo tecnoldgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de producéo e, ao
mesmo tempo, inicia as criancas e 0s adolescentes no manejo de ferramentas
elementares dos diversos ramos industriais. A divisdo das criancas e
adolescentes em trés categorias, de nove a dezoito anos, deve corresponder um
curso graduado e progressivo para sua educacdo intelectual, corporal e
politécnica. Os gastos com tais escolas politécnicas serdo parcialmente cobertos
com a venda de seus proprios produtos. Esta combinacéo de trabalho produtivo
pago com a educagdo intelectual, os exercicios corporais e a formagdo
politécnica elevara a classe operaria acima das classes burguesa e aristocratica
(MARX, 2004, p.68, grifos nossos).

Essa educacgdo politécnica é que possibilitaria a indissociabilidade entre a educacéao
intelectual (propedéutica, académica) e a educacgdo técnica (de oficio), proporcionando a
formacdo do homem omnilateral. Frigotto, ao palestrar no Seminario de formacéo sobre o
Ensino Médio promovido em janeiro de 2012 pela Secretaria de Estado da Educacdo em
Lajedo/RS, corrobora com o entendimento de uma educacdo politécnica. Nesse sentido,

defende que:

N&o h& possibilidade de vida sem comida, ndo ha comida sem producdo, ndo ha
producdo sem trabalho, por isso, o trabalho precisa estar vinculado a educagdo. A
educacdo, precisa atuar para criar seres humanos ndo exploradores, com senso
critico e capacidade de analise. Por isso, a formagdo integral, para formar um
homem novo, a educagdo nio pode se restringir a formacéo intelectiva. E preciso
que os conceitos relacionados a cultura, ao trabalho produtivo, ao corpo estejam
presentes no curriculo. A politecnia, ndo se destina a formagdo de méo de obra, pois
ndo é profissionalizante. A politecnia fornece as bases da ciéncia para o sujeito
produzir a vida de forma ndo alienada, ela ndo é um monstro, é pratica (FRIGOTO,
2012, P.02).
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Diante de todas as reflexdes postas neste trabalho, pressupomos que a formacgédo do
trabalhador no Brasil carece integrar em seus curriculos a cultura, o trabalho produtivo, o
corpo, a politica, a ciéncia, numa rede de interlocucdo e problematizacdo que possibilite o
rompimento da divisdo historica do trabalho e da educacdo. Frente a essas coloca¢Bes, Nn0sso
proximo desafio sera percorrer a histdria da educagdo profissional visando refletir sobre a sua

condicdo de subordinacéo ao capital.

1.1 Educacéo profissional: uma historia de subordinagdo aos processos produtivos

Em direcdo contraria ao que debatemos anteriormente, a Educagdo Profissional e
Tecnolégica no Brasil tem sua génese™® apartada de uma educacdo politécnica, integrada,
académica ou propedéutica. Nasce como uma forma de instruir, doutrinar, disciplinar as
criancas e os adolescentes por meio de um oficio para afasta-los da ociosidade e livra-los da
criminalidade. Destinava-se aos pobres, desfavorecidos e desvalidos de sorte, “salvando-os”
das mazelas do mundo. Para se candidatarem aos cursos profissionalizantes, as criangas
deveriam ter no minimo 10 anos de idade e, no maximo, 13 anos. Além de estar nessa faixa
etaria, o candidato ndo poderia sofrer de nenhuma moléstia infectocontagiosa e/ou ter
deficiéncias que o impossibilitassem para o aprendizado do oficio. Ou seja, em sua génese,
percebem-se principios de uma formacdo excludente em fungdo de ndo comprometer a
prestacdo de servico, o desenvolvimento de suas forgas produtivas. Essas criangas eram
oriundas de classes sociais menos favorecidas, proletarias, que sdo submetidas precocemente
a condicdo de aprendizes de uma profissdo. Nessa forma de educacdo, o trabalho é
compreendido tdo somente em sua forma produtiva e a essas criancas sdo ensinados os oficios
na perspectiva da racionalidade técnica e do pragmatismo instrumental conduzindo a uma
percepcao reducionista de educacdo, na qual o que importa é a aquisicdo da técnica laboral.
Com o passar dos anos, a educacao profissional incorpora jovens e adultos em sua destinacao,
preservando a identidade de se dirigir a classe trabalhadora, qualificando mé&o de obra para o
mercado de trabalho. Conforme assevera Frigotto (2003, p.26), na perspectiva das classes

dominantes, a educagéo, sobretudo das massas, dos trabalhadores, deve enfatizar e objetivar a

8 A educacéo profissional se origina do Decreto N° 7.566/1909, que cria nas capitais dos Estados Escolas de
Aprendizes Artifices, para o ensino profissional, primario e gratuito.
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“habilitagdo técnica-social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a fungéo
social da educacgéo de forma controlada para responder as demandas do capital”.

O fio condutor dessa histéria da EPT € o capital, sendo, portanto, as forcas produtivas
que delinearam a divisdo social e técnica do trabalho (KUENZER, 2001). A dtica
instrumentalista e pragmatica, na vertente de adequacdo ao mercado de trabalho, é
desenvolvida e acentuada nos anos 1940 com a criacdo da rede de escolas técnicas industriais
e agricolas (FRIGOTTO, 2003). No Brasil, materializou-se a oferta de uma estrutura dual de
educacdo, através das escolas de formacéo profissional e das escolas de formacdo académica
para o atendimento de populagdes com diferentes origens e destina¢do social (CAMPELLO,
2009). Nessa estrutura, a educacdo profissional, destinada aos filhos dos trabalhadores, foi
subordinada as necessidades e as demandas do processo de acumulacdo do capital
(FRIGOTTO, 2003). Frente a esse contexto, entendemos que a educacdo contribuiu com a
divisdo social e técnica do trabalho por meio de curriculos escolares diferenciados
distinguindo a formagé&o intelectual da formag&o manual, conforme denunciado por Goodson
(1997), um “curriculo para a cabega” (ensino proped€utico) e “outro para as maos” (ensino
técnico). Para Braverman (1981, p. 113), a “separacao entre mao e cérebro ¢ a mais decisiva
medida simples na divisdo do trabalho tomada pelo modo capitalista de producdo”. A
educacdo politécnica inexiste nesse modelo de educagdo. O territorio da educacdo geral,
académica, propedéutica é fortemente definido cabendo a formacgdo técnica, a educacéao
profissional, um status periférico nesse processo.

Nessa dualidade educacional, os cursos profissionais ndo possibilitavam o acesso ao
ensino superior. Contudo, com a reforma Capanema em 1942 e com a promulgacdo das Leis
Organicas, abria-se uma via de acesso ao nivel superior para 0s egressos dos cursos

secundarios profissionalizantes. No entanto, Kuenzer (2007) destaca que:

0 acesso ao nivel superior se da pelo dominio dos contelidos gerais, das ciéncias,
das letras e das humanidades, considerados como Unicos saberes socialmente
reconhecidos como validos para a formagdo daqueles que desenvolveriam as
funcBes de dirigentes (...). Assim é que os matriculados ou egressos dos cursos
profissionais ndo tinham reconhecimento para um saber voltado a um campo
especifico de trabalho, tendo de fazer adaptacdo a um curriculo que era composto
por linguas, ciéncias, filosofia e arte. (KUENZER, 2007, p.14)

A ldgica do sistema capitalista é fortemente marcada, pois, ao mesmo tempo em que
possibilita 0 acesso dos egressos dos cursos profissionalizantes ao nivel superior, limita-o por
meio de curriculos desprovidos dos conhecimentos e saberes necessarios para 0 ingresso a

este nivel de ensino. Percebemos que a matriz ideoldgica de tais cursos se estruturava,



44

fundamentalmente, na possibilidade de acesso ao trabalho assalariado, e, portanto, ndo se
considerava necessario a organizacdo de um curriculo que valorizasse o0s saberes néo
profissionalizantes. Nesse sentido, para Frigotto (2005), o dualismo se consolida no plano de
valores e dos contetudos da formacéo, prevalecendo no ideario social o preceito de que o
ensino tecnico destinava-se aos filhos das classes trabalhadores, destinadas ao mercado de
trabalho e ndo ao ensino superior. Essa forma organizacional, dual, de educacdo vai de
encontro a proposta de Marx, que pressuponha uma educacdo em que a formacao geral e a
formacéo cientifica se integrassem. Lombardi (2010) afirma que a tese defendida por Marx

era de que:

a cultura técnica (formacdo geral e técnica) constituiria a base da autonomia do
operariado no processo de producdo, com o ensino politécnico preparando o
operario para atuar tanto no processo administrativo como, também, no produtivo.
Marx e Engels tratavam de um ensino que se realizava no contexto da producédo, no
processo social de producdo e sob suas formas caracteristicas, inclusive a do regime
de trabalho assalariado. Essa era, para Marx e Engels, uma dimenséo importante da
luta da classe operdria, e que implicava a luta pelo acesso ao saber, a ciéncia, a
cultura técnica (LOMBARDI, 2010, p. 29).

Nesse modelo de educagdo, ndo faria sentido a separacao entre os que iriam “pensar” e
0S que iriam “executar” as tarefas. Isso significava romper com a dualidade da educagdo e da
diviséo do trabalho. Com a promulgacgéo da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino n°® 5.692/71, a
formacéo especifica se tonifica e constitui a base da formacdo do ensino de 2°grau. Foi a
chamada “lei da profissionalizacdo compulsoria”, pois, segundo essa lei, todos os cursos
ofertados no nivel de 2° grau deveriam obrigatoriamente destinar-se a uma Habilitacdo
Profissional Plena ou Parcial. Segundo os estudos de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), essa
lei promoveria a superagdo do dualismo nesse nivel de ensino. Entretanto, a resisténcia de
diferentes segmentos sociais, sobretudo daqueles cuja formacéo se consolidava em escolas de
preparacdo para 0 ensino superior, associada a pressdes da burocracia estatal e das instituicbes
de ensino profissional, além dos empresarios do ensino, levaram ao restabelecimento do
dualismo estrutural (FRIGOTTO; CIAVATA; RAMOS, 2005). Essas tensoes, resisténcias e
pressdes culminaram na revogacao dessa lei e na promulgacdo da Lei Federal n°® 7.044/82,
que suspendeu a obrigatoriedade de profissionalizagdo no 2° grau. No entanto, permaneceram
os cursos profissionalizantes de 2° grau, o que conferiu as escolas técnicas federais a funcéo
de formar técnicos de 2° grau com qualidade. Essa lei ndo rompeu com o dualismo
educacional, mas, sim, consolidou uma matriz cultural discriminatoria, pois os estudantes que

cursavam o ensino técnico ficavam privados de uma formacao bésica plena, que, por sua vez,
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predominava nos cursos propedéuticos, dando aqueles que cursavam esses cursos vantagens
em relacdo as condi¢bes de acesso ao ensino superior e a cultura em geral (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Frente a esse contexto, no governo Sarney, em 1986, instituiu-se no Pais o Programa
de Melhoria e Expansdo do Ensino Técnico'® (PROTEC), que visava ao delineamento de uma
politica publica cuja finalidade era alavancar o ensino técnico no Brasil. Para tanto, se propds
a implantar 200 novas escolas técnicas industriais e agrotécnicas no intuito de reduzir o indice
de precariedade desse nivel de ensino, projetando um maior indice de desenvolvimento do
Pais, sobretudo possibilitando o atendimento as demandas do interior por oportunidades de
desenvolvimento regionais (RAMOS, 2006). Mas esse propésito ndo se consolidou, o
PROTEC ndo cumpriu sua meta de expansdo, limitando-se a implantacdo de apenas 47
UNEDs.

Originada do processo de reformas educacionais no Pais, a LDBEN n° 9.394/1996
surge, segundo Kuenzer (2001), com uma caracteristica que a diferencia das outras: trata o
Sistema Educacional em sua dimensdo de totalidade, superando a ideia de escolaridade para
adotar a compreensao de que ela ocorre no interior das relagcdes sociais. Embora apresente
esse avango, essa lei também ndo rompeu com a dualidade educacional. Nessa nova
formatacdo, o ensino de 2° grau passou a ser denominado ensino médio, compondo a
totalidade da educacéo bésica; e a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM)
passou a ser tratada de forma paralela, em artigos separados.

Em 1997, no governo FHC, foi promulgado o decreto n° 2.208/97, o qual
regulamentava os artigos paralelos da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM), tornando a oferta dos cursos técnicos com curriculo proprio, independente do
curriculo do ensino médio, podendo ser realizada somente nas modalidades concomitante ou
subsequente ao ensino médio. Essa legalizacdo vetava a oferta da educacdo profissional
integrada ao ensino médio.

Esse cenario se estende e se complementa, também, a partir de 1997, com a

implantagdo do Programa de Reforma da Educacdo Profissional®® (PROEP), com uma légica

9 0 PROTEC tinha, ao final de 1993, inaugurado onze Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDS) e trinta e
seis estavam em fase de constru¢do (RAMOS, 2006, p.286).

>0 PROEP ¢ uma iniciativa do Ministério da Educacdo — MEC — e tem por objetivo a implantacéo da reforma
da educacdo profissional determinada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDB. Os
investimentos do programa destinam-se a construgdo, reforma e ampliacdo das escolas, aquisicdo de
equipamentos para laboratorios, despesas de consultoria, capacitacdo e servigos de terceiros. Abrange, também,
aspectos técnico-pedagdgicos, como flexibilizagdo curricular, gestdo escolar que contemple a autonomia,
flexibilidade, captacdo de recursos e parcerias, garantindo a expansdo da rede de educacdo profissional.
Disponivel em http://www.fnde.gov.br/index.php/programas-concluidos-proep. Acesso em 07 jan. 2012.
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curricular produtivista e privatista, para atender os acordos neoliberais com 0s organismos
internacionais. Tonifica-se um processo cujo motor € a logica competitiva e individualista

caracteristica das politicas neoliberais.

Art. 1° - Esta a Unido autorizada a contratar operacdo de crédito externo, no valor
equivalente a até US$250.000.000,00 (duzentos e cinquenta milhdes de ddlares
norte-americanos), de principal, junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento
- BID, cujos recursos serdo utilizados no financiamento parcial do Programa de
Reforma da Educagdo Profissional — PROEP (BRASIL, Resolugdo n® 112, DE
1997).

Dessa forma, o PROEP seria trabalhado em duas frentes: a) investimentos para a
melhoria da infraestrutura das escolas da rede federal na expansdo do ensino técnico e a

reducdo gradativa do ensino médio na rede federal®

, até sua extin¢do; e b) cumprimento da
Lei n® 9649/98, que desobrigava a Unido de criar novas escolas técnicas, conforme definido

em seu art. 47, onde se 1é no paragrafo 5° que:

(...) a expansdo da oferta de educacdo profissional, mediante a criacdo de novas
unidades de ensino por parte da Unido, somente podera ocorrer em parceria com
Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagdes ndo
governamentais, que serdo responsdveis pela manutengdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino.

Diante dessa determinacdo legal, a expansdo s6 poderia ser feita por meio de
cooperacOes técnicas. As cooperagdes integrariam: 1) as instituicBes pertencentes a rede
federal, que ficariam responsaveis pelo projeto e 0 acompanhamento pedagdgico dos cursos
técnicos; 2) o PROEP, por meio de investimentos na criacdo dessas novas escolas; e 3) as
prefeituras, as empresas e a comunidade local dos municipios, que se encarregariam de arcar
com 0s custos e a manutencdo dos cursos técnicos a serem ofertados. Além disso, os alunos
ingressantes nessas escolas ficariam responsaveis por parte dos custos de manutencdo das
mesmas, o que implicava a cobranca de matriculas e de mensalidades escolares.

Nesse contexto, questiona-se a omissdo do Estado em relacdo a sua responsabilidade

politica, socioecondmica e cultural na formacdo humana e cientifica dos jovens e adultos

2L A extincdo do ensino médio na rede federal seria consequéncia da desintegracdo do ensino técnico integrado
ao médio e da prevaléncia das modalidades de concomitancia externa e do pés-médio.
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ingressantes no ensino técnico de nivel médio. Essa demonstracdo de privatizacio®
fomentava a participagdo minima do governo nas politicas educacionais brasileiras. No
entanto, a légica neoliberal impera de forma tdo perversa que o discurso da expansao camufla
as ideologias da privatizacdo. O movimento é contraditdrio, pois, se por um lado o governo
fomenta a expansdo dos cursos técnicos, sobretudo para o interior do Pais, por outro, esse
fomento isenta o Estado da obrigatoriedade de ofertar a EPT gratuita e de qualidade.

As politicas de EPT no Brasil, articuladas as de educacdo geral a partir de 1996,
adotam e consolidam a légica do Estado Minimo, justificada pela racionalidade econémica
que prevé inclusive o repasse progressivo das acOes do Estado para a esfera privada
(KUENZER, 2000). Para Leher (1999), o Banco Internacional para Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD) imp&e orientacOes para a reforma educativa da Ameérica Latina e da
Africa ndo apenas como receituario de sugestdes, mas, sim, como parte de acordos de ajustes

estrutural. Em suas palavras:

Para uma compreensdo corretamente objetiva do modo como esse organismo passa a
atuar nos paises periféricos a partir da década de 80, é preciso levar em conta o fato
de que a crise da divida de 1982 deixou o0s paises latino-americanos reféns do aval
do Banco Mundial e do FMI. E o preco do aval foi a aceitacdo dos programas de
ajuste estrutural. Eles foram apresentados pelos meios de comunicagdo como 0 novo
“consenso” latino-americano. A reforma do sistema educacional é uma das
condicionalidades impostas no processo de ajuste. De fato, o Banco representa uma
estrutura material da ideologia da globalizacdo com a funcdo mediadora de organizar
e difundir a “concep¢do de mundo” que os “Senhores do Mundo” querem consolidar
e reproduzir, nesse contexto de crise estrutural®® (LEHER, 1999, s/p).

As influéncias do Banco Mundial na EPT ndo contemplavam um projeto de
desenvolvimento socioecondmico e cultural do Pais, mas, sim, uma visdo mercadoldgica,
segregando a formacdo humana e condicionando-a aos processos produtivos atraves de uma
preparacdo para inser¢do imediata aos postos de trabalho. Conforme explicita Leher (1998,
p.130), o BIRD dedica cada vez maior atencdo a construcdo de instituicfes adequadas a era do

22 Gentili (1998), afirma que privatizar no campo educacional faz parte de uma “dindmica onde se combinam trés
modalidades institucionais complementares: 1) fornecimento publico com financiamento privado; 2)
fornecimento privado com financiamento publico e 3) fornecimento privado com financiamento privado. Ou
seja, fornecimento pelo setor publico: a) pagamento coletivo = escola publica e estatal; b) pagamento individual
= privatizagdo de financiamento, formas de delegacdo do financiamento publico aos usuérios do sistema, sendo
seu fornecimento publico. Fornecimento pelo setor privado: a) privatizacdo do fornecimento, formas de
delegacdo do fornecimento dos servigos educacionais para individuos, grupos ou entidades privadas, mantendo o
financiamento publico; b) escolas particulares, sendo privatizacdo total, formas institucionais que envolvem a
delegacdo total (ou quase total) do financiamento e fornecimento dos servigos educacionais para individuos,
grupos ou entidades privadas” (GENTILI, 1998, p. 75-76).

“Revista PUCVIVA n° 05 - junho de 1999. Disponivel em http://www.apropucsp.org.br/revista/r05_r03.htm
Acesso em 06 jan. 2012.
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mercado. “Com isso a educacdo € radicalmente modificada, tornando-se cada vez menos
politécnica (...) e cada vez mais instrumental: os contetidos estdo fortemente carregados de
ideologias e o debate educacional é pautado em grande parte pelos “homens de negdcios™”.
Concordamos com o autor e reconhecemos que 0s rumos da EPT foram condicionados
as regras impostas pelo capital. Nessa logica, 0 motor da histéria sdo as deliberacGes
constituidas sob a égide do neoliberalismo e do capitalismo. Nessa perspectiva, 0 sucesso da
iniciativa privada constitui uma argumentacdo favoravel aos discursos da privatizacdo da

EPT. Conforme assevera Franca (2011), o discurso neoliberal atribui:

a intervencdo do Estado todos os males sociais e econdmicos da sociedade e a
iniciativa privada todas as virtudes e saidas; utiliza os meios de comunicacéo de
massa para conquista da consciéncia social hegemoénica; e, a educacdo, como
veiculo estratégico de preparagdo para o mercado de trabalho e como via ideoldgica
de proclamagdo das exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa (FRANGCA,
2011, p.21).

Visando a expansdo da educacédo para além do aprendizado das técnicas e da insercao
imediata ao mercado de trabalho, em 2004, no governo Lula, ocorre uma significativa reforma
na EPT. Apesar de significativa, tal reforma ndo rompe com os modelos de ensino técnico
preparatorio para os postos de trabalho. Entretanto, essa reforma, oriunda de vérios eventos
realizados ao longo de 2003, resulta na revogagdo de algumas das prerrogativas legais
editadas no governo FHC. Com efeito, é promulgado o decreto n° 5.154/04%, conhecido como
decreto conciliatério que possibilitou a reintegracdo da educagdo profissional ao ensino
médio, contudo, ndo coibiu a oferta das modalidades concomitantes e subsequentes ao ensino
médio, presentes no decreto n° 2.208/97. Ou seja, 0 novo decreto ndo estabelece a integracéo,
apenas a possibilita. Esse fato foi alvo de muitas criticas pelos atores educacionais que
defendiam uma educacédo politécnica, que, segundo Frigotto (2003), é aquela que ndo da a
férmula, mas a base do entendimento das coisas: da fisica, da quimica, da eletricidade; mas
também da sociedade, dos seres humanos, da psicologia, da arte e da cultura. Nessa
perspectiva, um dos grandes desafios para a retomada dos cursos técnicos integrados é a
possibilidade de formacdo humana, cientifica e tecnoldgica, tendo como eixos estruturantes o

trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Estes deveriam atuar de formas interligadas e

2 «A génese das controvérsias que cercam a revogagdo do Decreto n. 2.208/97 e a publicagdo do Decreto
n.5.154/2004 esta nas lutas sociais dos anos 1980, pela redemocratizagdo do pais e pela “remogdo do entulho
autoritario”. Temos como marco, de modo particular, a mobilizagdo do Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica, em defesa de um sistema publico e gratuito de educacédo, que deveria tomar forma no capitulo sobre a
educacdo na Constituinte e em uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo”. (FRIGOTTO; CIAVATA,
2005, p. 22)
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nunca dissociadas. No entanto, com a permanéncia das modalidades concomitantes e
subsequentes ao ensino médio, presentes no decreto n° 5.154/04, se reconhecem vestigios da
desintegracdo provocados pelo decreto (revogado) n° 2.208/97. Essas modalidades
possibilitam ainda um rude empobrecimento cientifico e humanistico do curriculo, em nome
de uma abstrata e populista valorizacdo da competéncia e da habilidade (LEHER, 1998, p.
131). Os referenciais curriculares nacionais (RCN) da EPTNM, (RCN, 2000, p.9) elaborados

sob a vigéncia dessa normatizacdo, consolidam as afirmativas de Leher, ao enfatizar que:

ndo se pode tratar da educacdo profissional sem referéncia a trabalhabilidade,
desafio maior de um tempo em que a globalizacdo e a disponibilidade de
ferramentas tecnoldgicas avancadas, rdpida e continuamente recicladas ou
substituidas, determinam que produtividade e competitividade sdo condicGes de
sobrevivéncia e, portanto, palavras de ordem nos negdcios e empreendimentos

contemporaneos (RCN, 2000, p.9, grifos nossos).

As palavras de ordem da légica neoliberal e das imposices dos organismos
internacionais — globalizacdo, produtividade e competitividade — configuram o texto de
introducdo aos referenciais curriculares nacionais da EPT. Uma das contradi¢cdes vivenciadas
pelo proprio sistema capitalista estava no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Para
Kuenzer (2001), quanto mais avanca a tecnologia, mais introduz uma contradi¢do na relacéo

entre educacao do trabalhador e processo produtivo.

(...) o capital precisa, para se ampliar, de trabalhadores capazes de desempenhar sua
parte no acordo social imposto pelas rela¢fes de trabalho, pelo cumprimento de seus
deveres, e a0 mesmo tempo capazes de incorporar as mudangas tecnolégicas, sem
causar estrangulamento a producdo (...) por isso, o proprio capital reconhece que 0s
trabalhadores precisam ter acesso a uma educac¢do bésica (KUENZER, 2001, p.37).

Para Marx e Engels (2004), o capital supde a producdo da riqueza:

(...) (em tanto que tal), isto &, o desenvolvimento universal das forgas produtivas e a
transformacdo incessante de sua propria base como condi¢do de sua reproducdo. O
valor de troca ndo exclui nenhum valor de uso; tampouco possui como condicao
absoluta tal ou qual tipo de consumo ou de circulagdo; por isso, cada nivel de
desenvolvimento das forgas produtivas sociais, da circulacdo, da ciéncia etc., ndo é
para ele sendo uma barreira a superar (MARX E ENGELS, 2004, p. 48).
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Ao reconhecer a necessidade de uma formagdo mais sélida, criam-se mecanismos para
melhor qualificar esses trabalhadores, sem, no entanto, universalizar a educagéo profissional
integrada ao ensino médio. Nesse sentido, ndo obstante o avanco que significou o “Sistema
Nacional de Educacdo (SNE) se reafirma a estrutura dual de educacédo ao separar ciéncia de
tecnologia, atividade teorica de atividade pratica, pensar de fazer” (KUENZER, 2001, p.14).
As ideias republicanas de que “a educagdo deve possuir objetivos comuns e garantir igual
qualidade para todos, sdo silenciadas, em favor de uma segmentacdo imposta pelo mercado”
(LEHER, 1998, p. 131). No entanto, Ciavatta (2005) denuncia que:

a vinculacdo estreita de qualquer projeto que tome o trabalho, apenas, em sua
dimensdo econdmica e idealiza a educagdo como redentora das mazelas enfrentadas
no mercado de trabalho, imputando as pessoas a responsabilidade de supera-las pelo
uso de suas capacidades individuais, reduz o sujeito a fator econémico e aliena o
direito dessas pessoas de se reconhecerem e se realizarem plenamente como seres
humanos (CIAVATTA , 2005, p.85).

Concordamos com a autora e entendemos, numa perspectiva apontada por Frigotto
(2006), que existe a emergéncia de encaramos o trabalho como principio educativo e de

entendermos a sua visdo ontocriativa. Em suas palavras:

N&o existe vida humana sem transformagdo de natureza, sem acg&o-trabalho.
Trabalho escravo, alienado, livre, de colaboracdo, enfim, sempre vai existir. O
trabalho como principio educativo é uma compreensdo, que Marx e Engels
trouxeram, de que, como todo ser humano precisa de metabolismo entre ele e a
natureza, é fundamental que desde a infancia a crianca e o jovem socializem a ideia
do direito e do dever do trabalho. Mesmo dentro do capitalismo, o trabalho néo é
pura negatividade. O trabalho é uma categoria ontoldgica anterior ao capital e vai ser
posterior a ele. Por isso que Marx via mais valor na burguesia enquanto traco
historico do que na aristocracia e nas sociedades em que o escravo trabalha para o
senhor, enquanto este se dedica apenas as atividades do intelecto. Ele via na
burguesia uma classe revolucionaria porque ela trabalha. Portanto, os autores que
acreditam que o trabalho como principio educativo ndo pode existir numa sociedade
capitalista enxergam-no a partir de uma visao determinista, porque este raciocinio
leva a crer que o capitalismo serd eterno. Mas ele tem contradi¢es e se assim fosse
ndo teria sentido a gente lutar para tornar menos alienado o trabalho® (FRIGOTTO,
2006, 03).

% Entrevista do Prof. Gaudéncio Frigotto concedida a Fernanda Buarque de Hollanda. Disponivel em
http://www.fiocruz.br/ccs/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?from_info_index=241&infoid=247&sid=3&tpl=printervie
w. Acesso em 10 jan. 2012.


http://www.fiocruz.br/ccs/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?from_info_index=241&infoid=247&sid=3&tpl=printerview
http://www.fiocruz.br/ccs/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?from_info_index=241&infoid=247&sid=3&tpl=printerview
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Kosik (2011, 48) corrobora com as ideias de Frigotto ao afirmar que na “base do
trabalho, no trabalho e por meio do trabalho o homem criou a si mesmo n&o apenas como ser
pensante (...) mas também como Unico ser do universo (...) capaz de criar a realidade”. Isso
implica reconhecer o “carater social do homem, na producéo e reproducdo da vida social, na
criacdo de si mesmo como ser historico-social” (KOSIK, 2011, p. 49). Essa logica, de
vinculagéo e subordinagdo dos processos educativos aos processos econdmico-sociais condiz
com pensadores classicos das politicas liberais e neoliberais® como Smith (1983), Mill
(1991), Mises (1998), dentre outros.

1.2 Cenario da formacdo de professores para a EPT no Brasil: desafios historicos e

perspectivas contemporaneas

Considerando o contexto de fragmentacdo e subordinacdo da EPT aos processos
produtivos, as leis do capital, faremos uma reflexdo sobre a formacédo dos professores para a
EPT, que desempenham um papel fundamental nesse processo historico-social. Contudo,
segundo Machado (2008, p.10), a histéria da formacdo desses professores é marcada pela
“falta de concepgdes tedricas consistentes e de politicas publicas amplas e continuas”. A
formacdo desses professores vem ao longo de sua existéncia se configurando em politicas de
governo, por meio de programas especiais, emergenciais, aligeirados e despolitizados.
Historicamente, “os docentes que atuavam nas escolas de ensino técnico eram os mestres e
oficiais do mercado” (PETEROSSI, 1992, p. 125). Essa tendéncia de recrutar profissionais do
mercado de trabalho para a docéncia na educacdo profissional e tecnoldgica é uma realidade
que persiste até os dias atuais. Para Kuenzer (2008, p. 33), uma das dimensdes primordiais na
formacdo de professores para a EPT ¢ aquela que se propde a estudar o “trabalho em sua
dimensdo ontologica, como constituinte do ser social capitalista”. Entretanto, Machado
(2008b, p.69) nos mostra que, historicamente, a trajetoria da formacdo de professores para a
EPT no Brasil, foi marcada por uma “tendéncia, recorrente e predominante nos documentos
legais e oficiais, de sempre adjetivar os cursos de formacdo de professores para a EPT,

29 ¢¢

utilizando terminologias como “apropriado”, “especial” e “emergencial””.

% para Veiga-Neto (2011, p.38), “(...) o liberalismo — como forma de vida inventada no século XVIII —
deslocou-se para o neoliberalismo a partir de meados do século XX. A diferenga mais marcante entre ambos (...)
é: enquanto no liberalismo a liberdade do mercado era entendida como algo natural, espontaneo, no sistema
neoliberal a liberdade deve ser continuamente produzida e exercitada sob a forma de competigéo™.
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No entanto, percebe-se que, ao adjetivar “cursos especiais de educagdo técnica”, os
preceitos regulatorios ndo estdo garantindo as bases necessérias para a incorporagdo dos
fendmenos pedagdgicos inerentes a pratica docente. Nesse sentido, o Parecer CNE/CP 04/97
realca o carater provisorio desses cursos e delega as instituicdes de ensino superior o dever de
manter permanente acompanhamento e avaliagdo do programa especial por elas oferecido,
integrado ao seu projeto pedagdgico. O referido Parecer dispbe sobre a necessidade de se
limitar um tempo para que as solucdes emergenciais de formacdo de professores ndo se

tornem acOes perenes. Assim, determina que, para:

(...) garantir o carater emergencial é conveniente que a proposta se oriente para a
proposicdo de programas, em lugar de cursos, como é facultado pela LDB, cuja
duragdo ficard assim naturalmente limitada, evitando o risco de perenizacdo de
solucBes que podem parecer apropriadas para um determinado tempo e lugar, mas
podem se tornar obsoletas com a evolucdo da situagdo local. (PARECER CNE/CP
04/97)

Embora esse parecer apresente um texto coerente no sentido de registrar e ressaltar a
condicdo efémera dessas solugGes emergenciais, que ndo deveriam, portanto, se tornar
solucdes efetivas, na realidade ndo houve nehuma acgéo politica que se propussesse a reversao
desse quadro. A formacdo de professores continuou sendo regida por programas, nao se
consolidando politicas publicas educacionais de Estado para essa formacao.

A lacuna de professores para a EPT é um processo historico recorrente que remonta a
origem do préprio ensino técnico®’. Apesar de prevista em lei, a formacdo de professores foi
subjugada a arranjos legais que promoveram seu crater emergencial e aligeirado. Fato € que a
portaria ministerial n°® 432/71, homologada pelo MEC, regulamentava que as instituices de
ensino pudessem incorporar em seu quadro docente os diferentes profissionais graduados para
exercerem a docéncia no ensino técnico. Essa portaria, apesar de ter sido revogada, deixa
vestigios até nos dias atuais. Ela instituiu duas formas emergenciais para a formacdo de
professores das chamadas "disciplinas especificas do ensino de 2° grau". A essas,
denominaram de Esquema | e de Esquema Il sendo o:

(...) Esquema |, para portadores de diplomas de grau superior relacionados & habilitagdo
pretendida, sujeitos & complementacdo pedagdgica com a duracdo de 600 (seiscentas
horas); e o Esquema Il, para portadores de diplomas de técnico de nivel médio, nas
referidas areas, com a duragdo de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (mil e duzentas e oitenta)
ou 1.480 (mil quatrocentas e oitenta) horas. (PORTARIA MINISTERIAL N° 432/71)

%" para detalhes, ver Machado (2008).
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Essa regulamentacédo coloca em evidéncia a fragilidade com que se tem constituido o0s
programas de formacédo de professores para a EPT. Para Oliveira (2008, p.170) esse cenario é
“mais um cenario de faltas, (...) que sugerem, entre 0s aspectos de uma proposta para supera-
las, politicas para a area que rejeitem a improvisacdo de professores e o privilégio da
certificacdo em detrimento da formagéo académica”.

Esse cenario de faltas vem se delineando e se consolidando na historia da educacéo
profissional brasileira. Como uma tentativa para a solucdo desse problema (a falta de
professores devidamente formados para a EPT), o governo federal homologou a lei n°
6.545/1978, que transformou as Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, Parana e Rio de
Janeiro em CEFETs. Um dos objetivos das novas institui¢cdes, conforme determinado no seu
art. 2° era ministrar ensino em grau superior de licenciatura plena e curta, com vistas a
formacéo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do ensino de 2° grau
e dos cursos de formacdo de tecndlogos. No entanto, esse objetivo, no que se refere a
formagdo de professores, ndo se consolidou. No caso do CEFET-MG, por exemplo, a
licenciatura ofertada na década de 1980 foi substituida, na década de 1990, pelo Programa
Especial de Formacdo Pedagogica de Docentes, com duragdo de dois anos. Pode-se entender
essa situacdo numa perspectiva de retrocesso, consolidando um viés de aligeiramento na
formagé&o do professor. Ou seja, 0s cursos de licenciaturas demandam mais tempo para formar
um professor. Além do tempo, esses cursos também demandam maiores investimentos
financeiros, sdo mais dispendiosos aos cofres pablicos. E, como a década de 1990 se
consolida como uma época de imposicdo do Estado Minimo pode-se inferir que, para o
governo, essa substituicdo é requerida. Na verdade, pode-se perceber que ao Estado ndo
interessava a aplicagdo de orgcamentos mais elevados para a formacgdo desses profissionais.
Isso mantém o status de uma formacdo realizada via programas especiais de formacdo
pedagdgica. Trata-se de uma formacdo dilacerada, desconectada, limitada no sentido de
contribuir com a construcdo e transformacdo de uma sociedade mais justa. Ao invés disso,
carece-se de uma formacdo que problematize as reais condi¢des sociais dos individuos, que se
constitua no entendimento da “educagdo como um importante instrumento para que o
trabalhador, a partir do acesso aos conhecimentos, possa controlar o processo de producéo e
reproducdo dos conhecimentos cientificos e técnicos envolvidos no processo produtivo”
(LOMBARDI, 2010, p.29).

Diante disso, consideramos que a formagdo de professores para a educagéo
profissional, demanda a contextualizacéo das condigdes socioecondmicas, politicas e culturais

do Pais, pois, 0 Brasil € um dos paises que se destaca pelo elevado indice de desigualdade
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social. Segundo o relatério da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU), divulgado em
julho/2010 sobre desenvolvimento humano para a América Latina e Caribe, o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), aponta o Brasil com o 3° pior indice de
desigualdade no mundo e, em se tratando da diferenca e distanciamento entre ricos e pobres,
fica atras no ranking apenas de paises muito menores e menos ricos, como Haiti, Madagascar,
Camardes, Tailandia e Africa do Sul?®®. O Brasil tem o terceiro pior indice de Gini - que mede
0 nivel de desigualdade e, quanto mais perto de 1, mais desigual - do mundo, com 0,56,

empatando nessa posicdo com o Equador®®, conforme ilustrado no Grafico 6.

Grafico 6 — Alteracoes do Coeficiente de Gini, no Brasil (1976 — 2009)

Fonte: IBGE/PNAD

O Grafico 6 indica que a desigualdade social no Brasil ja alcancou indices mais
criticos em anos anteriores a 2009, chegando a seu apice em 0,64. Assim, embora o Brasil
seja uma nacao riquissima em recursos naturais, ele apresenta a contradicdo de estar entre 0s
dez paises do mundo com o produto interno bruto (PIB) mais alto e, por outro lado, estar
sempre entre os dez paises com maiores indices de disparidade social. Portanto, apesar de
cruel, esta é a realidade de nosso Pais, e entendemos que este contexto brasileiro ndo pode ser
desvinculado de um projeto, onde se propde a formagio escolar dos trabalhadores. E
certamente demagogico afirmar que a miséria latino-americana seja o resultado da deficiente
educacdo do subcontinente, quando ha uma série de variaveis determinantes de igual ou maior

importancia, como sdo: a divida externa; a corrupcao das elites; o protecionismo do primeiro

%8 Disponivel em http://www.cartacapital.com.br/politica/desigualdade-o-brasil-e-rico-mas-nao-e-justo/ Acesso
em 18/12/2011.

“Disponivel em http://oglobo.globo.com/economia/pnud-brasil-tem-3-pior-desigualdade-do-mundo-
2975390#ixzz27IWnUbxb.Acesso em 18/07/2012.
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mundo que se beneficia dez vezes mais do que Ihe d4 em termos de ajuda; [...] (CHOMSKY;
DIETERICH, 1999, p.87apud MOURA, 2008, p.06). No entanto, o papel da educacdo €
muito importante, mas ndo se lhe pode atribuir um poder inexistente, pois a atuagédo isolada
dessa esfera ndo tem o poder de resolver os grandes problemas socioecondmicos do planeta
(MOURA, 2008, p.07). Contudo, consideramos que a educacao, sobretudo a que se destina a
formacdo dos professores para a EPT, ndo pode se omitir da discussdo e reflexdo destes
problemas. Entretanto, entendemos que este contexto socioecondmico extrapola os muros da
escola, a medida que se encontram arraigados a vida social dos sujeitos da escola e de seu
entorno.

Considerando esse contexto de injustica social como pano de fundo para teméticas de
formacdo de professores para a EPT, observamos que as a¢des oficiais e regulamentais de
politicas de formacdo de professores até aqui evidenciadas se estruturaram sob o prisma de
medidas paliativas que visavam suprir, de forma imediata e emergencial, a falta de
professores devidamente “qualificados” para a docéncia na EPT. Frente a isso, 0 governo é
requerido a regulamentar o acesso de profissionais graduados em outras areas cientificas para
a docéncia na educacdo profissional. E neste sentido, essas acbes se esvaziam de
compromisso politico, o que para Peterossi (1992, p. 124), representa uma “fragilidade das
diretrizes que nortearam a formacdo docente e convergem com a propria fragilidade das
politicas para o ensino técnico”.

Por entendermos que a tematica em questdo € complexa, contraditéria e vem ao longo
dos anos buscando se firmar como um campo de formacdo especifica para a educacdo
profissional e tecnol6gica, faremos um recorte na histéria dessa formacdo, entendendo a
“historia como um processo dindmico e nd0 meramente como uma coletanea de fatos do
passado. Trata-se de permanecer no solo real da historia” (MARX, 2008, p. 87). Para isso,
discutiremos essas politicas a partir da década de 1990, quando acontece o boom da expansdo
do ensino superior. Porém, nos deteremos mais criteriosamente a partir do governo Lula, no
qual incide a expanséo da Rede Federal de Educacdo Cientifica e Tecnoldgica (RFECPT) e a

implantacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS).
1.3 A formacéo de professores nos anos de 1990
A década de 1990 se inicia na efervescéncia dos debates sobre as necessidades de se

imprimir a educacdo como um direito de todo cidad&o. Nesse sentido, ocorre em Jomtien,

Tailandia, no periodo de 5 a 9 de marco de 1990, a Conferéncia Mundial sobre Educacéo
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para Todos: Satisfacdo das Necessidades Bésicas de Aprendizagem. Decorrente dessa
conferencia, € instituida a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para todos, plano de acéo
para satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem. Os participantes dessa declaracéo
indicam a década de 1990 como a era de esperancas e possibilidades, pois 0 mundo

testemunhava a um:

(...) auténtico progresso rumo a dissensdo pacifica e de uma maior
cooperacdo entre as nacdes (...) onde os direitos essenciais e as
potencialidades das mulheres sdo levados em conta (...) vemos emergir, a
todo 0 momento, muitas e valiosas realizacbes cientificas e culturais (...) 0
volume das informacgfes disponivel no mundo — grande parte importante
para a sobrevivéncia e bem-estar das pessoas — € extremamente mais amplo
do que ha alguns anos, e continua crescendo num ritmo acelerado. Estes
conhecimentos incluem informagdes sobre como melhorar a qualidade de
vida ou como aprender a aprender. Um efeito multiplicador ocorre quando
informagBes importantes estdo vinculadas com outro grande avango: nossa
nova capacidade em comunicar®.

Essas ideias fazem parte de um:

ideario neoliberal (...) incorporado como caminho salvacionista do crescimento
econdmico, compassando a orientacdo das politicas educacionais e finalmente
desembocando na escola, mui especialmente na escola publica, na formacdo do
“homem necessario” para uma sociedade do conhecimento mundializado e centrado
na erradicacdo da pobreza em todas as suas manifestacdes (LIMA, 2010, p. 4).

A mundializacdo derruba as fronteiras entre os paises facilitando o intercAmbio
politico, econdmico, cultural, social. O acesso as informagdes acontece em tempo real. Por
exemplo, um episddio como o ataque as torres gémeas nos EUA, em 11 de setembro de 2001,
pode ser visto por milhdes de pessoas em diferentes paises O mundo ficou estarrecido em
tempo real com a barbarie ocorrida naquele pais. Com essa integracdo mundial, o capital se
apropriou de discursos e ideais neoliberais para, em prol de um suposto crescimento
econémico do pais, formar o que teoricamente seria 0 homem ideal aos modos de producéo

capitalista. Para Octavio lanni (1998),

*Declaragio Mundial da Educago para Todos. Disponivel em
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direito-a-Educa%C3%A7%C3%A30o/declaracao-mundial-sobre-
educacao-para-todos.html. Acessado em 16 mar. 2012.


http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direito-a-Educa%C3%A7%C3%A3o/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direito-a-Educa%C3%A7%C3%A3o/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos.html
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A globalizacdo (...) rompe e recria 0 mapa do mundo, inaugurando outros processos,
outras estruturas e outras formas de sociabilidade, que se articulam e se impdem aos
povos, tribos, nagdes e nacionalidades. Muito do que parecia estabelecido em termos
de conceitos, categorias ou interpretagdes, relativos aos mais diversos aspectos da
realidade social, parece perder significado, tornar-se anacronico ou adquirir outros
sentidos. Os territorios e as fronteiras, os regimes politicos e os estilos de vida, as
culturas e as civilizagBes parecem mesclar-se, tencionar-se e dinamizar-se em outras
modalidades, direcdes ou possibilidades. As coisas, as gentes e as ideias movem-se
em miultiplas direcdes, desenraizam-se, tornam-se volantes ou simplesmente
desterritorializam-se. Alteram-se as sensagdes e as nocles de proximo e distante,
lento e rapido, instantaneo e ubiquo, passado e presente, atual e remoto, visivel e
invisivel, singular e universal. Estd em curso a génese de uma nova totalidade
histérico-social, abarcando a geografia, a ecologia e a demografia, assim como a
economia, a politica e a cultura. (...) O imaginario de individuos e coletividades, em
todo o mundo, passa a ser influenciado, muitas vezes decisivamente, pela midia
mundial, uma espécie de "principe eletronico”, do qual nem Maquiavel nem
Gramsci suspeitaram (IANNI, 1998, p. 1).

E nesse contexto globalizado que o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC) elaborou a sua proposta de governo, “Mios a obra, Brasil” publicada em 1994. E uma
proposta que se estrutura com base em um Estado minimo. Lima (2009) nos mostra, por meio

de uma metafora, a que compete esse Estado.

O Estado, representado como ‘“elefante”, ¢ condenado pelo seu gigantismo e
burocratismo, e, portanto, deve ter as suas fungdes delimitadas e racionalizadas, ou
seja, precisa se envolver ao “minimo” com as questdes econdmicas de modo a
garantir ao mercado aquilo que for possivel e negocidvel. Em linhas gerais, seu novo
papel, segundo as orientacfes neoliberais, € o de atender as necessidades dos
desvalidos, deixando que o mercado, por si, regule o sistema econdmico (LIMA,
2009, p. 26).

Nessa perspectiva, o Estado minimo se regula pelo mercado e, nesse contexto, a
educacdo profissional interessa ao capital a medida que possibilita a formacdo de forca de
trabalho para as necessidades desse mercado. Assim, Cardoso (2004), no que se refere as
Politicas Tecnoldgicas, define que a politica de formacdo académica nos niveis de pos-
graduacdo, stricto sensu, mestrado e doutorado, devem ser eficientes para atender as
necessidades originadas e determinadas pelo mercado de trabalho. Para tanto, tais cursos
deveriam ser reduzidos, aligeirados e de qualidade. Nesta perspectiva, fomentaram-se cursos
intensivos e de especializagao de diferentes formatos (CARDOSO, 1994, p. 14).

Ou seja, vincula-se um projeto de educacdo aos imperativos do mercado de trabalho,
impondo ao docente uma formacdo que possa atender de forma eficiente e rapida aos
desmandos do capital. Nesse sentido, essa proposta tende a consolidar a historia de formacao

de professores que tem em sua trajetéria as marcas de uma cultura voltada para atender aos
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processos produtivos, o que coloca a educacédo profissional numa condic¢do de subordinacéo a
esses processos. O fio condutor dessas politicas educacionais foi a légica de se garantir a
qualificacdo da méo de obra para inserir o jovem no mercado regido pela competitividade,
num contexto de mundializag&o.

Nesse sentido, o governo FHC se prop0e a adogdo de medidas elaboradas por meio de

programas que visavam a:

qualificacdo de médo de obra nos diferentes segmentos do mercado de trabalho,
partindo de duas estratégias basicas. A primeira ¢ uma transformacdo do atual
quadro da educacéo basica. Além do reforco a educacdo formal, sera dada énfase ao
ensino profissionalizante. A segunda estratégia consistird na reorientagdo das
politicas de capacitacdo da méo de obra, de forma a permitir uma melhor adaptacéo
dos trabalhadores as tecnologias modernas. Considerando a heterogeneidade dos
trabalhadores a serem treinados, serdo contemplados tanto métodos de capacitacéo
em massa, voltados para o treinamento e organizacgdo dos trabalhadores de baixa
renda, quantos programas destinados a aperfeicoar e desenvolver a iniciativa e a
capacidade gerencial dos pequenos e médios empresarios e dos trabalhadores por
conta propria. Para garantir o éxito das medidas, a execucdo das acles sera
descentralizada, com ampla participagdo das comunidades. Em articulagdo com os
estados e municipios, 0 Governo Fernando Henrique ird mobilizar as empresas
privadas, as entidades de classe, os sindicatos patronais e de trabalhadores, as
comunidades, as instituicbes de formacdo profissional, as universidades e outras
entidades da sociedade civil para promover amplo programa de capacitacdo de mao
de obra. (CARDOSO, 1994, p.50, grifos nossos)

Em relacdo a educagdo profissional, observa-se que os objetivos desse governo foi
manté-la no status no qual se originou. Ou seja, uma educacdo pobre para os pobres. O
trabalhador era concebido como parte do setor produtivo que, diante das inovacGes
tecnoldgicas, precisava melhorar seu desempenho e suas competéncias. A escola era o local
ideal para instrumentalizacdo e alcance desse objetivo. Nessa perspectiva, o trabalhador
precisava apenas ser treinado, instruido, para se adaptar as novas formas de producdo. No
entanto, o Estado se exime dessa missdo e propde a descentralizacdo das acdes, transferindo
para a sociedade civil parte da obrigacdo com essa formacao. Além disso, o Estado se articula
com empresas privadas iniciando o processo de privatizagdo do ensino que vem a se
consolidar com a promulgagdo do decreto n® 2.208 em 1997. Constava dessa politica o recuo
da rede federal na formacéo dos trabalhadores uma vez que o presidente FHC considerava que
a rede de escolas técnicas federais atendia a uma minoria insignificante da populacéo escolar.
Condizente com as politicas privatistas e neoliberais, seria mais logico transferir as
responsabilidades de formacéo do cidadéo trabalhador para os estados, municipios, empresas
privadas e sociedade civil do que expandir a rede federal visando ao atendimento de um maior

contingente de jovens na formacao profissional.
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Frente a esse cenério, Cardoso (1994, p.47) indica a reforma institucional e, na
distribuicdo de competéncias, tem como meta “promover a reforma do Ministério da
Educacdo de maneira a reduzir suas responsabilidades como instancia executora,
concentrando sua fungé@o na coordenacdo e articulagdo com os estados e destes com 0s seus
municipios”. A meta do programa FHC ¢ a universaliza¢ao do acesso ao 1° grau. Portanto, em
seu entendimento, as demais etapas da educacdo basica ndo eram da competéncia do Estado.

Durante a leitura dessas propostas, percebeu-se a énfase sobre as estratégias que o
Estado se propOe a desenvolver para fomentar a competitividade. No que se refere
especificamente & formacéo de professores para ensino técnico, Cardoso propde a elaboragéo
de projetos que visavam o estimulo e o envolvimento, por meio dos centros de pesquisa, que
deveriam se dedicar “ao desenvolvimento de materiais pedagogicos e formacao de professores
para o ensino técnico e médio na preparacao de livros didaticos, programas computadorizados
de treinamento, materiais para o0 ensino técnico e experimental (...)” (CARDOSO, 1994,
p.50).

Percebemos nestes intentos educacionais e nas acgdes propositivas a ldgica
predominante da instrumentalizacdo e da segmentacdo do ensino técnico. Engquanto isso, 0
cenario mundial atrelado as estratégias da globalizacdo impactava diretamente a economia e a
politica brasileira, impondo a educagdo profissional novos moldes de subordinacdo e
adequacdo aos processos produtivos. O pano de fundo que sustentava essas politicas era 0s
acordos entre o Estado e os organismos internacionais, como é o caso do Banco Mundial
(BM).

Segundo Silva (2007), o Brasil € um dos maiores clientes do Banco Mundial, tendo
contraido, desde 1949, empréstimos que chegam a US$ 30 bilhdes. E ainda se destaca que, no
periodo de 1999 a 2002, houve privilégio aos setores de protecdo social, financas e leis,

justica e administracdo publica.

O plano de governo de FHC em 1994, segundo Helena Altman, ja apresentava
propostas de reformas educacionais alinhadas com as diretrizes do Banco Mundial,
tais como a reducgdo das taxas de responsabilidade do Ministério da Educagdo como
instancia executora; o estabelecimento de contetdos curriculares basicos e padrdes
de aprendizagem; a implementacdo de um sistema nacional de avaliacdo do
desempenho das escolas e dos sistemas educacionais para acompanhar a consecucdo
das metas de melhoria da qualidade do ensino (SILVA, 2007, p. 20).

Essas andlises nos proporcionam maior compreensdo dos eixos estruturantes das

politicas sociais e educacionais em vigéncia no governo FHC. As diretrizes do Banco
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Mundial atingiram diretamente os sistemas de ensino, sobretudo o ensino profissional, uma
vez que, atreladas a globalizagdo e as inovagdes tecnoldgicas, passam a exigir um novo perfil
de trabalhador. Segundo Kuenzer (2006), as mudancas ocorridas no mundo do trabalho no
final da decada de 1980 e inicio da década de 1990 alocaram a educacdo profissional a um

lugar especial, pois:

na transicdo da hegemonia do paradigma taylorista/fordista de organizacdo e gestdo
do trabalho para os novos paradigmas, tendo em vista as novas demandas de
acumulacdo que deram origem a um novo regime fundado na flexibilizacdo,
configura-se uma nova concepgdo de educacdo profissional que, por consequéncia,
traz novas demandas de formac&o de professores. Temos, portanto, sido solicitados a
dar um salto de qualidade nesta formacéao, entendendo que a concepc¢do da educacao
profissional e os espagos de atuacdo, a partir das mudancas ocorridas no mundo do
trabalho, trazem novos desafios, tanto para o capital quanto para o trabalho.
(KUENZER, 2006, p.20)

Diante disso, entende-se que o cenario politico econdmico da época afetava
diretamente as politicas da educacdo profissional e tecnoldgica, fazendo emergir um novo
perfil de trabalhador e consequentemente um novo perfil de professor. As mudancas
substanciais no movimento educacional se originam de projetos de cunho liberal que se

complementam. Esses projetos se caracterizavam:

do ponto de vista da economia pela internacionalizagdo do capital, do ponto de vista
da organizacdo do trabalho pela chamada reestruturagdo produtiva e do ponto de
vista do Estado pela concepcédo de Estado Minimo, que se materializa na concepgao
de puablico ndo estatal ou nas parcerias publico-privadas, que cada vez mais
deslocam para a sociedade civil o financiamento da educacéo. E do ponto de vista da
ideologia, as tendéncias pos-modernas (...) a expansdo das l6gicas da fragmentacao,
da pulverizagdo, da individualizacdo, da competitividade, do presentismo, que tém
sido o cimento ideol6gico das trés macrocategorias acima citadas. (KUENZER,
2006, p.20)

As reformas experimentadas na educacdo profissional nestas décadas se devem,
também, ao advento da “globalizacdo”, que, por sua vez, ¢ viabilizada e potencializada pelos
avancos tecnoldgicos, principalmente pelas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacao
(TIC) (MOURA, 2006, p. 195), o que possibilita a internacionalizacdo e a capacidade de
comunicagdo mundial. Com o slogan ‘“Pense globalmente, aja localmente”, 0 capital se

reveste de um discurso em prol da democracia e do desenvolvimento para fortalecer a
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mundializacdo® multinacional. Ao incentivarem a acéo local, induzem a uma analise
simplista e isolada da conjuntura sociopolitica, econdmica e cultural dos paises. Mészaros
(2003, p.48) aponta que, ao separar o “global” das diferentes formas de insercdo nos
ambientes, também diversos, de contextos nacionais, com objetivos implicitos de se desviar a
atencdo das relagdes contraditérias que entrelagam os Estados, também o “local”, dentro do
qual se espera agir, torna-se absolutamente miope e em Ultima analise sem significado. Neste

sentido, esse autor afirma que:

se a democracia ficar confinada a essas a¢des locais, a tomada de decisdo e as acles
globais, que inevitavelmente afetam a vida de todos os individuos, seriam
autoritariamente exercidas pelas forgas econdmicas e politicas dominantes —
naturalmente dos Estados Unidos — de acordo com a posi¢do ocupada por elas na
hierarquia global do capital. (MESZAROS, 2003, p. 49)

A arquitetura desses projetos hegemonicos induz os individuos a realizarem uma
analise acritica da situacdo, a ndo perceberem a falacia de uma democracia mundial, aflorando
somente 0s aspectos que podem motivar 0s sujeitos a aderirem a tais projetos neoliberais sem
resisténcia. Uma das caracteristicas do neoliberalismo, segundo (GENTILI, 1996, p.75) € a
alternativa de poder arraigado de estratégias politicas, econdmicas e juridicas, que, dentre
outras finalidades, se detém em propagar uma reforma ideoldgica de nossas sociedades na
difusdo de um novo senso comum que fornece coeréncia, sentido e legitimidade as propostas
de reforma impulsionadas pelo bloco dominante. Sendo assim, o slogan faz todo sentido. E,
nesse arcabouco de estratégias e I4gicas ideoldgicas, encontra-se “a escola, vinculada a uma
politica educacional que serve ao modelo capitalista do Estado brasileiro” (LIMA, 2009,
p.33). Esse cendrio requer que todos os individuos comprometidos com uma educagdo
emancipatoria e democratica, voltada para a coletividade do ser, enquanto grupos sociais e na
perspectiva de transformacdo social, questionem e problematizem as propostas impostas por

$1Chesnais (1996, p.15) considera mais adequado denominar o processo atual de mundializagdo do capital, pois
ele representa o prdprio regime de acumulagdo do capital. Afirma que, em primeiro lugar, a globalizacéo é dada
ndo pela mundializagdo das trocas, mas pela mundializacdo das operacdes do capital, em suas formas tanto
industriais quanto financeiras. Em segundo lugar, nas primeiras etapas do ciclo de acumulacéo, o capital coloca
em movimento um grande volume de mercadorias, mas, contraditoriamente, esse mesmo capital busca libertar-se
da forma mercadoria, através do predominio de mecanismos financeiros que possibilitem a acumulacdo ampliada
do capital. Nesse contexto de mundializacdo da economia, tendo como estratégia central ndo mais somente o
comércio exterior e o capital financeiro, mas, antes, o capital produtivo por meio do investimento externo direto
(IED), surge um novo paradigma de empresa, com novas estruturas corporativas, novas formas organizacionais,
novas formas de gestdo, assentadas em nova base produtiva, aliada ao dominio da tecnologia, que nas dltimas
décadas tornou-se fator fundamental num contexto em que a competitividade e a produtividade estéo enraizadas
no universo produtivo.
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determinacbes governamentais no que se refere as politicas educacionais vinculadas a esse
modelo capitalista.

As bases que sustentam esses projetos neoliberais tém suas raizes em Adam Smith,
que entendia que o Estado ndo deveria intervir na liberdade econémica do pais, podendo,
assim, a iniciativa privada se desenvolver. Freitas e Figueiredo (2008), citando Malagutti
(2000), nos mostram que os liberais como Adam Smith (1723-1790) e Friedrich August VVon
Hayek (1899-1992) destacam que:

todo esforco da sociedade organizada deve ser empreendido visando reforcar a
liberdade econémica e a concorréncia em todos os niveis (...).repudiam toda e
qualquer politica “discriminatoria” que vise eliminar as desigualdades, j& que as
diferentes condicBes sociais, [...] sdo concorrentes da relacdo entre o esforco
individual (condi¢do psicoldgica) e o ‘capital’ inicial (natural) de cada um. O
mercado pode gerar desigualdades, mas nunca por meio de mecanismos
discriminatdrio: a desigualdade é aceitdvel; a discriminacdo, intoleravel
(MALAGUTTI, 2000 apud FREITAS; FIGUEIREDO, 2008, p.217, grifos nossos).

Liberdade, capital concorrencial e individualidade sdo bases que sustentaram as
politicas liberais. No entanto, as politicas de FHC incorporam outras caracteristicas que as
aproximaram das regras neoliberais, sendo destaque o capital monopolista e o Estado minimo.
Nesse movimento, o proprio capitalismo continha mecanismos racionais e eficientes de
autorregulacdo das condicBes socioecondmicas de uma sociedade. Dessa forma, o papel do
Estado deveria se limitar, prioritariamente, a garantir a propriedade privada. No Estado
neoliberal o motor da histéria € o mercado, sendo a satisfagdo do consumidor o termémetro
para as negociagdes, para os ranqueamentos entre os melhores “empresarios”, para a
sobrevivéncia dos individuos, para o empreendedorismo, entre outros. Assim, sobrevivem o0s
mais criativos e prevalece o capital monopolista®, o que acaba por aglomerar uma massa de
profissionais e ndo profissionais a margem da sociedade. Segundo Braverman (1981), na fase

do capital monopolista:

0 primeiro passo na criagdo do mercado universal é a conquista de toda a producéo
de bens sob a forma de mercadoria; o segundo passo é a conquista de uma gama
crescente de servicos e sua conversdo em mercadorias; o terceiro ¢ um ‘ciclo de
produto’, que inventa novos produtos e servigos, alguns dos quais se tornam

32 «A estrutura social, erguida sobre o mercado, ¢ tal que as relagdes entre individuos e grupos sociais nio ocorre
diretamente, como combates cooperativos humanos, mas através do mercado como relagdes de compra e venda.
Assim, quanto mais a vida social se transforma em uma densa e compacta rede de atividades interligadas nas
quais as pessoas sdo totalmente independentes, tanto mais atomizadas elas se tornam, e mais seus contatos com
0S outros as separam em vez de torna-las mais proximas” (BRAVERMAN, 1981, p. 235-36).
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indispensaveis a medida que as condi¢Ges da vida moderna mudam para destruir
alternativas (BRAVERMAN, 1981, p. 239).

Para o autor, esse movimento do capitalismo cria uma dependéncia tdo forte na vida
social que at¢ mesmo o tempo ocioso dos individuos se torna “dependente do mercado”.
Nesse processo, propaga-se a ideia de individuos empreendedores, que é difundida como
forma de deduzir do Estado a responsabilidade social, como, por exemplo, a garantia de
insercdo e permanéncia dos individuos no mundo do trabalho, sobretudo do trabalho formal.
Para Schumpeter (1985, p.54), o empreendimento € a realizacdo de combinacGes novas, de
fatores produtivos em que os empresarios/empreendedores sdo os individuos cuja funcdo é
realizé-las, ou seja, combinar os fatores produtivos, reuni-los. Assim, compete aos sujeitos,
por meio de suas habilidades e competéncias criativas, descobrir qual a melhor forma de
combinar novos fatores produtivos e langcar ao mercado produtos que tenham como finalidade
atender aos desejos explicitos e implicitos do consumidor. Sob a bandeira da liberdade, as
politicas neoliberais induzem os individuos que sempre se desejam livres. No entanto, essa
suposta liberdade ndo passa de uma falacia, na medida em que o sistema se organiza de forma

que ndo proporciona escolhas ao individuo. Segundo Junior e Lima (2004):

O Governo FHC teve no centro de suas propaladas propostas politicas a construgdo
e o fortalecimento da cidadania e o aumento das possibilidades de emprego (...)
mediante o alardear da construcdo do novo cidadédo brasileiro, cujo perfil teria como
pilares 0 modelo de competéncia, da empregabilidade e da participacdo politica e
social nos rumos do pais, contraditoriamente em meio a uma intensa mudanga
institucional e a construcdo de uma nova organiza¢do social, isso induzido por um
novo paradigma de Estado, cuja racionalidade encontrava-se vazada por valores
eminentemente mercantis. Tratava-se, sem dlvida, de um projeto politico muito
convincente, ndo fosse a conjuntura mundial e brasileira, neste Gltimo caso, com
seus tracos acentuados na segunda metade da década de 1990: 1) a disseminacéo do
novo paradigma de organizagdo das corporacdes em nivel mundial, 2) a
desnacionalizacdo da economia brasileira 3) a desindustrializacdo brasileira, 4) a
transformacdo da estrutura do mercado de trabalho, 5) a terceirizacdo e a
precarizacdo do trabalho em funcdo de sua reestruturacdo, 6) a reforma do Estado e
a restricdo do publico conjugada com a ampliagdo do privado, 7) a flexibilizagdo das
relagdes trabalhistas, 8) o enfraquecimento das instituicdes politicas de mediacgéo
entre a sociedade civil e o Estado, especialmente dos sindicatos, centrais sindicais e
partidos politicos e 9) transito da sociedade do emprego para a sociedade do
trabalho, isto é, a tendéncia ao desaparecimento dos direitos sociais do trabalho
(JUNIOR; LIMA, 2004, p. 6).

Embora o quadro apresentado possa nos parecer motivador, pois se propds a
construcdo e ao fortalecimento da cidadania, além de novas possibilidades de emprego, ele se

constitui sob as bases de uma politica privatista e neoliberal. Fomenta o modelo de
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competéncia e transmite para o sujeito a condi¢cdo da empregabilidade. A cidadania no
governo FHC foi subjugada as “légicas do mercado”, conforme explicitado nas palavras de

Coutinho (1998).

(...) o sentido ultimo da "reforma" proposta pelo governo FHC nédo aponta para a
transformacdo do Estado num espaco publico democraticamente controlado, na
instancia decisiva da universalizacdo dos direitos de cidadania, mas visa a submeté-
lo ainda mais profundamente a légica do mercado (COUTINHO, 1998, p. 01,
grifos nossos).

Nessa perspectiva pode-se considerar que o governo FHC apartou os direitos sociais, a
cidadania, do sujeito social. Nesse sentido, o Estado € sempre o “Estado da classe mais
poderosa, da classe economicamente dominante que, também gracas a ele, se torna a classe
politicamente dominante e adquire, assim, novos meios de oprimir e explorar a classe
dominada” (LENIN, 1986, p. 16). Ou seja, o Estado vai se eximindo de suas obrigacdes a
medida que passa a transferir 0s seus deveres para a sociedade civil, transformando-se em um
Estado Minimo. Nesse ciclo o cidaddo se torna cada vez mais dependente das leis do capital
e, para garantir sua sobrevivéncia, vende a sua forca de trabalho sem questionar o sistema
capitalista, se posicionando nesse processo, numa condi¢cdo de alienacdo, de sujeicdo aos
sistemas produtivos. Para Gentili (1996, p.76), as “politicas de Estado estimulam a educagao
para o atendimento, a subordinacdo as leis do mercado onde a escola passa a incorporar, CoOmo
uma de suas finalidades, a de formar para 0 mundo do emprego”. Entretanto, Moura (2008,
p.26) afirma que “os postos de trabalho no século XXI geram um emprego precarizado,
temporario, terceirizado, quarterizado, quinterizado® etc., provocando novas relagdes sociais
de trabalho”. Essa perspectiva vai de encontro ao entendimento de Marx de que “o trabalho é
interpretado como instrumento de libertacdo do homem, de formar no e para o trabalho”. Para
Marx (2008), é no contato em que 0s seres humanos estabelecem com a natureza, na
necessidade de transformé-la para produzir a sua subsisténcia, por meio do trabalho, que se
pode perceber como eles concebem a vida e as suas ideias perante 0 mundo social. Por outro
lado, tem-se, na perspectiva do liberalismo, a ideia, segundo Mises (1998, p. 54), de “que a

caracteristica marcante do homem é o fato de ele ndo parar de mirar no avanco de seu bem-

% As préticas de terceirizacdo, quarteirizacdo e quinteirizacdo estdo se transformando em ferramentas ou
estratégias de gestdo cada vez mais constantes nas grandes empresas, sobretudo nas transnacionais, conforme
apresenta CARAVANTES, Geraldo R., PANNO, Claudia C. e KLOECKNER, Ménica C. Administracéo:
teorias e processos. 12 edi¢do, So Paulo: Ed. Pearson. 2005. Outras referéncias sobre esse assunto podem ser
encontradas em BARAUNA, Augusto Cezar Ferreira de. A terceirizagdo a luz do direito do trabalho. Sio
Paulo: LED, 1997.
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estar individual, em buscar satisfazer as suas necessidades materiais”. E a contradi¢do que
prevalece entre o capitalismo e o trabalho. E preciso perceber que sdo justamente os homens
que transformam as circunstancias; que o proprio educador precisa ser educado (MARX;
ENGELS, 2008, p.118). Nessa perspectiva, nos cabe desvelar as ideologias constituidas e
determinantes do processo historico no qual se determinam as politicas de formag&o docente e
as condicbes de trabalho desse profissional, atentando para as concepgdes de homem,
trabalho, educacéo e sociedade.

Frente a esse contexto consideramos que muitos professores da EPT fortaleceram essa
relacdo subordinada do ensino técnico as leis do mercado, pois, diante da fragilidade de sua
formacao, o proprio professor foi recrutado pelo mercado de trabalho. Apple (2005) considera
que os programas de formacao de professores, nessa ldgica neoliberal, foram vitimas de uma
tecnizacdo de conteddos, no sentido de que a reflexdo social e a compreenséo critica foram
erradicadas dos cursos. No que se refere a formag&o do trabalhador, Kuenzer (2006) considera
que esse periodo representa um processo de consumo predatério da forca de trabalho

assegurado pela exclusdo includente:

ou seja, 0 mercado expulsa os trabalhadores do emprego formal, mas 0s reaproveita
em pontos mais precarizados ao longo da cadeia. E é esse processo de consumo
predatorio da forca de trabalho, ao longo das cadeias produtivas, que assegura, pela
reducdo dos custos de producdo, a competitividade nos planos nacional e
internacional. Se h4 um processo de exclusdo includente do ponto de vista do
mercado, do ponto de vista da educagdo ocorre um processo similar e contrario
aquele dialeticamente relacionado: a inclusdo excludente. Ou seja, professam-se
politicas e criam-se alternativas educacionais que atendam a inclusdo de um nimero
cada vez maior de alunos ao longo do sistema educacional. Esta inclusdo, contudo,
quando se da em percursos pedagdgicos precarios, constitui-se falsa inclusdo, muitas
vezes com carater meramente formal e certificatorio, sem que dela resulte qualidade
de formagdo. Desta forma, a inclusdo excludente na ponta da educacdo apenas
reforca, quando ndo justifica, o consumo predatério da forca de trabalho ao longo
das cadeias produtivas (KUENZER, 2006, p.29).

Kuenzer assevera que foi em decorréncia desse sistema predatorio que a China se
firmou como uma potencia mundial na oferta de produtos a baixo custo, uma vez que o pais
ndo respeita os direitos trabalhistas e a jornada de trabalho dos sujeitos. Esse quadro coloca a
formagéo dos professores para a EPT numa condicdo de possibilitar a ruptura dessa légica
inclusiva excludente.

Compreender, refletir, questionar e analisar as relagdes sociais e produtivas bem como
as formas nas quais elas se materializam e se concretizam visando a sua transformacéo

deveria ser um dos eixos estruturantes da formagéo de docentes para a EPT, pois possibilitaria
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maior conscientizacdo dos sujeitos sociais sob seu lugar neste sistema produtivo. Partindo
desse pressuposto, entendemos por meio dos estudos de Marx e Engels (2008) que a producéo

da vida:

seja da prdpria vida pelo trabalho, seja a de outros, pela procriagdo, nos aparece
como dupla relagdo: de um lado como relagédo natural, de outro como relagéo social
— social no sentido de se compreender por isso a cooperacdo de varios individuos,
em quaisquer condi¢des, modo e finalidade. De onde se segue que um modo de
producdo ou uma determinada fase industrial estdo sempre ligados a uma
determinada forma de cooperacéo (...) e que essa forma de cooperagdo &, em si
propria, uma “forga produtiva” (MARX; ENGELS, 2008, p.55).

As ideias desses autores corroboram para 0 nosso entendimento de como as forgas
produtivas condicionam o estado social e de que as vezes elas aparecem como totalmente
independentes e separadas dos individuos, como um mundo apartado ao lado deles. Segundo
Marx e Engels, “temos uma totalidade de forcas produtivas que adquiriram como que uma
forma objetiva e que, para os proprios individuos, ndo sdo mais suas proprias forcas, mas as
da propriedade privada” (MARX; ENGELS, 2008, p.103). Isso implica reconhecer que a
I6gica estd no meio de producdo, no modo de produgéo.

Diante dessas afirmativas e considerando a fragilidade da formacdo de professores
para a EPT, pensavamos que, superado o periodo da ditadura militar e diante do movimento
coletivo para a elaboracdo da nova LDB, teriamos garantido os fundamentos para uma
formagéo de professores que se sustentasse e se consolidasse por meio de diretrizes legais que
a colocaria num patamar mais solido, rompendo com o estigma de uma formacédo aligeirada e
imediatista. Contudo, a expectativa de que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n° 9.394/1996 fosse consolidar as politicas de formacao de professores foi frustrada.
Embora esta lei ndo reconheca a EPT como parte da educacdo basica e nem como uma
modalidade de educacdo, destina os artigos 39 a 42 para a sua regulamentacdo. Entretanto,
ndo ha nenhuma referéncia sobre a formacéo de professores para o ensino técnico. Os artigos
61 a 67 do Titulo VI, “Dos Profissionais da Educacdo”, regulamentam a formacgdo de
professores da educacao bésica e superior. Sobre a educacéo basica, fica determinado no art.

62 que:

a formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
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educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal (LDB, n° 9.394/1996, grifos nossos)

A LDB regulamenta que a formacdo de professores podera acontecer tanto nas
universidades quanto nos institutos superiores de educacdo. Nesse sentido, indagamos: que
formagdo docente almejamos? Entendemos essa regulamentagdo como uma forma
despolitizada de conceber a formacdo de docentes, pois as universidades foram historicamente
0 locus de formacdo docente, e, no entanto, no lugar de consolida-la como tal, o Estado, por

meio de artificios politicos, a coloca em segundo plano. As universidades se caracterizam:

pela indissociabilidade das atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo. S&o
instituigdes pluridisciplinares de formacfo dos quadros profissionais de nivel
superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que se
caracterizam por: | - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo
sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico
e cultural, quanto regional e nacional; 1l - um terco do corpo docente, pelo menos,
com titulagdo académica de mestrado ou doutorado; Il - um terco do corpo docente
em regime de tempo integral (MEC, 2012, s/p)**.

Em contrapartida, os institutos superiores de educacdo, regulamentados pela

Resolugdo CNE/CP n° 1/1999, se definem conforme o exposto no art. 4°:

Os institutos superiores de educacdo contardo com corpo docente préprio apto a
ministrar, integradamente, o conjunto dos contetdos curriculares e a supervisionar
as atividades dos cursos e programas que oferecam. § 1° O corpo docente dos
institutos superiores de educacdo, obedecendo ao disposto no Art. 66 da LDB, terd
titulagdo pos-graduada, preferencialmente em &rea relacionada aos conteldos
curriculares da educacéo bésica, e incluird, pelo menos: | - 10% (dez por cento) com
titulaco de mestre ou doutor; Il - 1/3 (um ter¢o) em regime de tempo integral; 111 -
metade com comprovada experiéncia na educacio basica (RESOLUCAO CNE/CP
n°® 1/1999).

Frente a esse contexto legal, reconhecemos que as universidades se destinam a uma
formacdo que se sustenta na indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensao.
Isso a coloca em um patamar de vantagem em relacdo aos institutos superiores de educacéo.
Em se tratando de educacdo profissional, entendemos que a formacgdo dos professores
necessita se estruturar neste paradigma. Ou seja, acreditamos que 0 ensino e a pesquisa,
guando tratados de forma indissociavel, poderdo colaborar com uma melhor compreensdo dos

processos inerentes as relacbes sociais e aos processos produtivos, pois exigird que o

%Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=86&id=116&option=com_content&view=article.
Acesso em: 15/11/2011.
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professor-pesquisador busque, na relacdo teoria e pratica, sustentacdo para refletir as
condigBes em que se desenvolvem as forgas produtivas no mundo do trabalho. Diante dessas
consideracOes, entendemos que deslocar a formacao de professores das universidades para 0s
institutos compromete a sua qualidade na medida em que concebemos os institutos como uma
estrutura organizacional limitada. Portanto, a LDB compromete a formacgédo de professores e
mais uma vez consolida o plano emergencial dessa formacdo, o que se ratifica com a
promulgacdo da Resolucdo n° 2 de 26 de junho de 1997. Essa resolucdo, em decorréncia da
fragilidade politica de formacao docente apontada na LDB, visa a regulamentar a formacéo de
professores, por meio de programas especiais de formacdo pedagdgica de docentes para as
disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacéo profissional
em nivel médio. Essa regulamentacdo nos remete aos preceitos postos pelos esquemas | e I,
em 1971. Assim sendo, entendemos que essa resolucdo € uma versdo maquiada desses
esquemas que objetivavam, especificamente, a supressdo da lacuna de professores habilitados
para determinadas disciplinas, como por exemplo, matemética e fisica, e em determinadas

regides do pais.

Art. 1° - A formacédo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram
as quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacdo
profissional em nivel médio, serd feita em cursos regulares de licenciatura, em
cursos regulares para portadores de diplomas de educagdo superior e, bem assim, em
programas especiais de formacdo pedagdgica estabelecida por esta Resolucéo.
Paragrafo Unico - Estes programas destinam-se a suprir a falta nas escolas de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater
especial (RESOLUCAO CNE/CEB N° 02/1997).

Interessante observar 0s argumentos expressos nesse parecer, pois eles conferem
legitimidade ao profissional-professor que necessita primordialmente de dominio dos
conhecimentos cientificos especificos de sua area. Assim, compete a escola proporcionar, via
de acesso rapido, os instrumentos para adequadamente torna-lo um professor. Esse contexto
reafirma a formacdo de professores num terreno fréagil, subsidiado por programas fréageis,
efémeros, emergenciais, mas que, pelas circunstancias historicas, tornaram-se recorrentes e
perenes, consolidando-se na histéria da educacdo brasileira e colocando a formacdo desses
profissionais subjugada a segundo plano. Para Santos (2008), o carater emergencial
permanece com a promulgacgéo da resolugdo n° 02/1997. Essa resolucdo, quando se destina a
implantar o “Programa Especial de Formagado de Professores”, vem, novamente, “adjetivando
a forma de oferta como especial, prevalecendo a base que hd mais de 25 anos vem

sustentando esta formagdo que ¢ o imediatismo e a emergéncia” (SANTOS, 2008, p.132). No
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entendimento de Frigotto (2006, p. 44) “a LDB, no aspecto organizativo enfatiza a educacao
como servigo, regulado pelo mercado, € ndo mais como direito social”.

Além de ndo determinar politicas de formacéo de professores, permanecendo essas no
limiar dos programas, a LDB ndo reconhece a educacdo profissional como um campo
especifico de educacdo, nem mesmo como parte da educacdo bésica, deixa brechas para a
promulgacéo do decreto n°® 2.208/97, que institucionaliza a dualidade do ensino. Esse decreto
vem na contramdo dos pressupostos de uma formacao integrada do sujeito. Em contraposi¢édo
das lutas sociais, esse decreto tem sua marca histérica por representar uma ruptura na
educacdo profissional, quando “proibe” a integracdo do ensino médio e ensino técnico. A
partir da promulgacéo desse decreto, o sonho da formagao integrada teria de ser adiado tendo
em vista as propostas de uma educacdo profissional fragmentada e aligeirada para atender de
forma imediatista aos imperativos do mercado de trabalho, conforme previsto no Art. 5°, onde
se diz que: “A educacdo profissional de nivel técnico tera organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a
este”. (DECRETO N° 2.208/97).

Assim, a educacdo profissional passa a organizar-se de forma independente do ensino
médio, tendo como foco a qualificacdo da forca de trabalho, como foco o trabalhado
produtivo, para o mercado de trabalho, o que representava um retrocesso na historia da
educacdo brasileira. Retrocesso no sentido de que esse desdobramento ensino médio (escola
propedéutica) e educacdo profissional (escola para trabalhadores) remetia ao dualismo
estrutural que imperou nos séculos passados. Assim, a promulgacdo desse decreto nao
aconteceu de forma pacifica. Foi um processo polémico que mobilizou educadores,
formadores, dirigentes e todos aqueles que idealizavam uma educagéo integral do ser humano
na luta pela sua revogacéo.

A implantacdo dos curriculos desarticulados e desintegrados, proporcionados pelo
decreto n°® 2.208/97, consequéncia das politicas neoliberais do governo FHC, evidenciou-se 0
dilema no que tange aos limites, possibilidades e concepcbes de continuidade, no sentido de
verticalizacdo do ensino proporcionando o acesso ao hivel superior, ou seja, mais educacéo, e
terminalidade concebendo a demanda do mercado e dos modos de producdo capitalista.
Contudo, ndo podemos deixar de atentar para o fato de que a instituicdo escolar produz
conhecimentos que favorecem a compreensdo da relacdo entre homem, sociedade, educagéo e
trabalho. Portanto, subjaz essa compreensdo a emergéncia do bindmio, formacdo geral e

preparo técnico para o trabalho.
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Nessa perspectiva, pressupde-se o enfrentamento da superacdo do paradigma
reducionista posto pela divisdo social do trabalho e no dualismo da educacdo. Quanto ao
reducionismo que reforca a divisdo social do trabalho, considera-se a existéncia de distin¢éo
entre a classe operaria, que ird executar a tarefa no processo produtivo, e a classe dirigente,
que ira planejar as tarefas da produgdo. Lopes (1997, p 17) afirma que “a divisdo social do
trabalho engendra a divisdo social do saber e da cultura: ha os que sabem e os que fazem, 0s
que tém cultura e os que nao tém”. Dessa forma, a dualidade estrutural se revelava nos modos
de organizacdo da producdo, estruturando a sociedade em dois grupos sociais distintos, o
grupo dos dirigentes, a burguesia, e o grupo dos trabalhadores, o proletariado, decorrentes da
divisdo social do trabalho. A divisdo social do saber e da cultura origina-se do dualismo
educacional® que traz em seu bojo a discriminago do trabalho manual destinado, geralmente,
aos procedentes de classes sociais menos privilegiadas. Percebem-se marcas desse dualismo
refletido na atualidade quando o direito a educacao esta focado em atender aos imperativos do
mercado de trabalho e ainda no que se refere a selecdo dos saberes sociais e culturais
selecionados no plano de valores e conhecimentos para a formacéo escolar do sujeito.

Nesse contexto “o ensino médio e a educagdo profissional se veem em condigdes
legais para fazer uma reforma estrutural, rompendo com uma dualidade estrutural”
(KUENZER, 1999, p. 69) que historicamente vem acompanhando os processos formativos na
educacdo brasileira. Essa dualidade estrutural influenciava e influencia a formacdo dos
trabalhadores brasileiros. Ela tem como caracteristica demarcar a trajetoria formativa e
educativa dos diferentes grupos sociais, onde uns iriam desempenhar as funcgdes intelectuais,
outros iriam desenvolver as atividades instrumentais, em uma “sociedade cujo
desenvolvimento das forcas produtivas delimitava claramente a divisdo entre capital e
trabalho traduzida no taylorismo-fordismo — a ruptura entre as atividades de planejamento e
supervisdo por um lado, e de execucgéo por outro” (KUENZER, 1999, p.122).

Para reverter uma condicdo colocada historicamente a EPT, ndo basta apenas
identificar os seus problemas e entraves. E preciso ir além, pois, segundo Arroyo (1999, p. 57)
é “preciso sair do ‘espetaculo da denuncia’ em dire¢do a atitudes e propostas que tire a
educacdo escolar do lugar comum, dar o préximo passo em direcdo a a¢des que interrompam

0 processo e deem novos rumos a educagao”. A derrubada desse decreto, no governo Lula, foi

%A reforma Capanema, em 1942, serd o marco da institucionalizacdo dessa dualidade: “para as elites, si0
criados os cursos médios de 2° ciclo, cientifico e classico, com trés anos de duragdo, sempre destinados a
preparar 0s estudantes para o ensino superior” e, para os trabalhadores instrumentais uma formag&o profissional
“em nivel médio de 2° ciclo: o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal, que ndo davam
acesso ao ensino superior” (KUENZER, 2000, p. 28).
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uma das atitudes que, se por um lado nédo revolucionou a educacgdo profissional, por outro
proporcionou pequenos avangos apresentados no decreto n° 5.154/2004, que abordaremos
mais adiante. Todavia, compete ressaltar que a revogacédo desse decreto € resultado de lutas e
resisténcia, o que nos possibilita acreditar que é possivel mudar os rumos da historia.

Apple (2005, p. 14) assinala que “por tras de todas as propostas educacionais ha visdes
de uma sociedade justa e de um bom aluno”. O discurso proclamado pelos governantes tende
a apelar para o lado emocional, visando a comocdo e adesdo da populacdo. A principio, é
comum que todos desejem uma sociedade mais justa e ter bons alunos em sala de aula. No
entanto, essa sociedade mais justa, no caso brasileiro, ainda ndo existe. Mesmo porque nao é
essa a sociedade determinada pelo capitalismo. As reformas neoliberais, vivenciadas no
Brasil, se caracterizam por ter o neoliberalismo sustentado pelos principios centrais do

liberalismo econémico classico, embora haja diferencas cruciais entre ambos.

Enquanto o liberalismo classico representa uma concepg¢do negativa do poder do
Estado, no sentido de que o individuo era tido como um objeto a ser libertado das
suas intervencdes, o neoliberalismo acabou por representar uma concepcdo positiva
do papel do Estado, ao criar o mercado apropriado, pois fornece as condigdes, leis e
instituigdes necessarias a seu funcionamento. No liberalismo cléssico, o individuo é
caracterizado como tendo uma natureza humana autébnoma e podendo praticar a
liberdade. No neoliberalismo, o Estado procura criar um individuo que seja um
empreendedor, ousado e competitivo. No modelo cléssico, o objetivo tedrico do
Estado era limitar e minimizar o seu papel, baseado em postulados que incluiam o
egoismo universal; a teoria da méo invisivel; e a maxima politica do laissez-faire.
Na troca do liberalismo cléssico para o neoliberalismo, entdo, ha um elemento a
mais, pois tal troca envolve uma mudanga na posicdo do sujeito, de homo
economicus — que se comporta naturalmente a partir do interesse préprio e é
relativamente separado do Estado — para o homem manipulavel — é criado pelo
Estado e continuamente encorajado a ser responsivo perpetuamente. N&o significa
que a concepg¢do do sujeito interessado por si proprio seja substituida, ou destruida,
pelos novos ideais do neoliberalismo, mas que em uma era de bem-estar universal,
as possibilidades perceptiveis de uma preguicosa indoléncia criam as necessidades
de formas novas de vigilancia, fiscalizacdo, avaliagdo de desempenho e, em geral, de
formas de controle. Nesse modelo, o Estado toma para si a fungdo de nos manter a
todos acima da nota. O Estado providencia que cada um faga “um empreendimento
continuo de si proprio...”, o que parece ser um processo de “governar sem
governar”. (OLSSEN, 1996 apud APPLE, 2005, p.37-38).

E nesse cenario politico, onde o neoliberalismo concebe 0 mercado como o motor € 0
regulador da sociedade, tendo o Estado um papel fundamental no intuito de fomentar no
individuo, a sua capacidade para que, possa ser ou se tornar, um empreendedor, ousado e
competitivo. Portanto, é sob essa matriz ideoldgica, politica, econdmica e cultural que a
formacdo de professores para a EPT, na era FHC, ndo avanca, pois a década de 1990, nédo

priorizou as necessidades provenientes do ensino técnico, muito menos a de se formar
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profissionais para esta modalidade de ensino. Frigotto (2006, p. 21), afirma que essa época,
“ndo sem resisténcias, foi de profunda regressdo no plano dos direitos sociais e subjetivos.
Transitou-se da ditadura civil-militar para a ditadura do mercado”. E, ainda, esse autor
considera que “nao ¢ inocente o ideario pedagogico dos parametros e diretrizes curriculares e
dos processos de avaliacdo centrados na concepcdo produtivista e empresarial das
competéncias, da competitividade e da empregabilidade” (FRIGOTTO, 2006, p. 21).

1.4 A formacéao de professores nos anos 2000

Considerando nossas reflexdes sobre o cenario politico, econémico e educacional do
Brasil vivenciados na década de 1990, iniciaremos nossas discussdes dos anos 2000 com a
promulgacéo do decreto n° 5.154/2004, que vem substituir o decreto n° 2.208/1997, discutido

anteriormente.

1.4.1 Decreto n. 5.154/2004: desafios para uma educacéo politécnica

Inerente ao processo de promulgacdo do decreto n® 5.154/2004 foi a luta de
educadores como Frigotto (2005), Ciavatta (2005), Ramos (2005), Kuenzer (2006), dentre
outros, que resistiram aos desmandos das politicas neoliberais e lutaram em prol de uma
educacdo integrada. A revogacao do decreto 2.208/1997 e a edi¢do do decreto 5.154/2004 foi
fruto desse processo de resisténcia. Embora tenha representado um avanco para a EPT, ao
possibilitar a educacdo profissional integrada, o decreto 5.154/2004 ndo rompeu com O

dualismo educacional historicamente presente na educacao brasileira.

No Brasil, o dualismo das classes sociais, a desigualdade no acesso aos bens e aos
servigos produzidos pelo conjunto da sociedade, se enraiza no tecido social através
de séculos de escravismo e de discriminagdo do trabalho manual. Sua organicidade
social esta em reservar a educagdo geral para as elites dirigentes e destinar a
preparagdo para o trabalho para os 6rfaos, os desamparados. (...) A origem recente
da ideia de integracdo entre a formacdo geral e a educacdo profissional, no Brasil,
estd na busca da superacdo do tradicional dualismo da sociedade e da educagdo
brasileira (...) Na busca uma formacéo basica que superasse a dualidade entre cultura
geral e cultura técnica, assumindo o conceito de politecnia (CIAVATTA, 2005,
p.87-88).
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Portanto, a educacdo politécnica seria uma forma de superar esse dualismo
educacional. A politecnia pode ser entendida como expressao educacional da qual a légica do
trabalho ndo ¢ mais alienada, e que, portanto, “leva a formag¢do do homem omnilateral,
abrangendo os aspetos fisico, mental e técnico, bem como considerando a inseparabilidade da
educacdo e da politica; e articulagdo entre o tempo livre e o tempo de trabalho, isto é, o
trabalho, o estudo e o lazer” (LOMBARDI, 2011, p.357). Para Saviani (2003, p. 136) “nogao
de politecnia se encaminha na direcdo da superacdo da dicotomia entre trabalho manual e

trabalho intelectual, entre instrugdo profissional e instrucao geral”.

A sociedade moderna, que generaliza as exigéncias do conhecimento sistematizado,
¢ marcada por uma contradicdo: como se trata de uma sociedade alicercada na
propriedade privada dos meios de produgéo, a maximizagdo dos recursos produtivos
do homem ¢é acionada em beneficio da parcela que detém a propriedade dos meios
de produgdo, em detrimento da grande maioria, os trabalhadores, que possuem
apenas sua forca de trabalho. Na sociedade capitalista, a ciéncia é incorporada ao
trabalho produtivo, convertendo-se em poténcia material. O conhecimento se
converte em for¢a produtiva e, portanto, em meio de producdo. Assim, a contradi¢do
do capitalismo atravessa também a questdo relativa ao conhecimento: se essa
sociedade é baseada na propriedade privada dos meios de produgdo e se a ciéncia,
como conhecimento, é um meio de producdo, deveria ser propriedade privada da
classe dominante. No entanto, os trabalhadores ndo podem ser expropriados de
forma absoluta dos conhecimentos, porque, sem conhecimento, eles ndo podem
produzir e, se eles ndo trabalham, ndo acrescentam valor ao capital. Desse modo, a
sociedade capitalista desenvolveu mecanismos através dos quais procura expropriar
0 conhecimento dos trabalhadores e sistematizar, elaborar esses conhecimentos, e
devolvé-los na forma parcelada (SAVIANI, 2003, p.136).

Ou seja, a propria fragmentacdo dos curriculos escolares e a dualidade da educacéo
sdo derivadas da logica do capital. Capital esse que sobrevive de parcelar a educacdo, o
trabalho produtivo, as classes sociais, 0 conhecimento. No entanto, comumente esse mesmo
capital se v€ preso nas “armadilhas” que ele cria. As contradigdes que emanam do sentido
cada vez maior de acrescentar valor ao capital. Contudo, o seu jeito “maquiavélico” de
dominar o mundo encontra saidas adjacentes para essas contradicdes. Nesse caso especifico,
para a manutencdo do capital, o indicativo foi oferecer ao trabalhador um conhecimento
fragmentado, parcelado, divorciando o conhecimento geral do conhecimento técnico. Adam
Smith (1983, p. 65) sintetizou todo esse processo em uma Unica frase: “instrucdo para os
trabalhadores sim, porém, em doses homeopaticas”. Ou seja, deve-se aprender o
minimamente necessario ao desenvolvimento de sua forca produtiva, ao aprendizado das
técnicas instrumentais.

Diante desse contexto, foi se consolidando, sobretudo na educacéo profissional, uma

concepcdo capitalista burguesa que se estrutura sob o conceito de um ensino
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profissionalizante dilacerado. Nesse sentido, segundo Saviani (2003) se formam
“trabalhadores para executar com eficiéncia determinadas tarefas requeridas pelo mercado de

trabalho”.

Tal concepcéo também vai implicar a divisdo entre os que concebem e controlam o
processo de trabalho e aqueles que o executam. O ensino profissional é destinado
aqueles que devem executar, ao passo que o ensino cientifico-intelectual é destinado
aqueles que devem conceber e controlar o processo. A nogcdo de politecnia
contrapde-se a essa ideia, postulando que o processo de trabalho desenvolva, em
uma unidade indissollvel, os aspectos manuais € intelectuais. Um pressuposto dessa
concepcdo é que ndo existe trabalho manual puro e nem trabalho intelectual puro.
Todo trabalho humano envolve a concomitancia do exercicio dos membros, das
maos, e do exercicio mental, intelectual. Isso estd na prdpria origem do
entendimento da realidade humana como constituida pelo trabalho (SAVIANI,
2003, p. 138).

Essa forma dual de conceber a educacéo esta estritamente relacionada aos modos de
producdo do taylorismo/fordismo, que tinha por finalidade atender a uma divisdo social e
técnica do trabalho que, por sua vez, estabelecia nitidas fronteiras entre as acGes intelectuais e
instrumentais, e, consequentemente, separando os saberes tedricos dos saberes praticos. Esse
contexto foi fruto de relagcdes de classe bem definidas que determinam as fungdes a serem
exercidas por dirigentes (classe burguesa) e trabalhadores (classe de proletariados) no mundo
de producéo capitalista.

No entanto, ¢ sob as bases dos pressupostos da indissociabilidade dos “aspectos
manuais e intelectuais” que o decreto n® 5.154/2004 foi promulgado. Todavia, o processo de
ruptura com a estrutura dual de educacdo e de trabalho, pautada em uma educacao para 0s que
irdo “pensar” e outra para os que irdo “executar” os modos de producdo, ainda ndo aconteceu.
Embora possamos reconhecer os avancgos desse decreto, ainda contamos com os vestigios de
todo o movimento de desmonte do ensino profissional ocasionado com o decreto n°
2.208/1997.

1.4.2 Politicas de formacao de professores para a EPT: perspectivas de evidéncia

E sob o cenario de “recomego”, de “reconstrugio” da histéria da EPT que se inicia, em
2006, um movimento para debater a formagéo dos professores para a educacao profissional.
Nessa época, 0 Ministério da Educacdo (MEC), por meio do entdo diretor de politicas da

Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica (SETEC)*®, Luiz Caldas, admite que ainda

% Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/lic_ept.pdf>. Acesso em: 15/11/2011.


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/lic_ept.pdf
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ndo se evidenciaram politicas publicas incisivas e continuas de qualificacdo docente para a
Educacdo Profissional e Tecnologica. Afirma a existéncia de um fosso na formagdo dos
profissionais da educacdo, 0 que requer, segundo ele, o aumento de cursos de licenciaturas, a
revisdo dos cursos atuais, a criacdo de novas licenciaturas e de programas de educacédo
continuada para os profissionais que ja se colocaram no oficio de ensinar. Para tanto, 0 MEC
criou o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR)
conforme anunciado na introducdo deste trabalho. Nesse contexto, a formacdo pedagdgica
para professores graduados, mas ndo licenciados, € implementada. Isso foi feito, sobretudo,
para regulamentar a formacao de professores para a EPT, pois, especialmente na Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), havia um grande numero de
profissionais graduados, porém ndo licenciados, lecionando para os alunos dos cursos
técnicos de nivel médio.

Visando a confirmacdo dessa assertiva, fizemos uma pesquisa ha homepage do Inep
sobre a formacdo dos professores da educacdo bésica, segundo a sua area de formacdo. Foi
consultado o ano de 2007 por ser 0 ano em que se evidencia o processo de discussdo da
formacdo de professores para a EPT, promovido pelo governo Lula. O resultado esta

apresentado no Gréfico 7, a seguir.

Graéfico 7: Numero de professores de Educacéo Basica com formagao superior, segundo a Area de
Formagdao, Brasil - 2007
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O Gréfico 7 confirma nossos pressupostos sobre um significante nimero de
professores ndo licenciados atuando na educacdo bésica, especificamente na educagdo
profissional. Temos uma media de 46% de profissionais liberais nas salas de aula que séo
consequéncia de uma historia recorrente de um modelo de formacdo que ndo supera o seu
carater de programas especiais, 0 que ocasiona falta de politicas publicas educacionais de
Estado, para a formacdo de professores, sobretudo para a EPT. Gariglio e Burnier (2012,
p.213) citando Oliveira (2000), fazem uma articulacdo desse modelo predominante de
formacgédo docente aos interesses dominantes, considerando a possibilidade e a perspectiva
que, o professor da educagdo profissional, pela sua influéncia na formagéo do trabalhador,
seja preparado criticamente para levantar questionamentos (...) sobre a relagdo capital x
trabalho.

Observamos que os governos e o Estado vém se omitindo na construcdo de politicas
publicas educacionais que superem o Viés assistencialista, reducionista e emergencial desses
programas especiais de formacédo de professores. Por outo lado, percebemos que o campo da
educacdo, os sujeitos da educacao, também ndo tem clamado pela reversdo desse quadro. A
comunidade cientifico-académica tem aceitado essa condi¢do periférica posta para a formacéo
de professores para a EPT, pois, ndo constatamos nenhum movimento de resisténcia e
confronto no sentido de reverséo desse panorama.

Analisar criticamente esse cenario requer problematizar as relacbes de poder
coexistentes na promulgacdo de propostas, via programas, determinadas por decretos ou
normas governamentais e regulamentais bem como conhecer e refletir sobre a materializacéo
dessas propostas nas instituicdes de ensino. E preciso problematizar também as implicacdes
de se admitir o exercicio da docéncia para aqueles profissionais que ndo se formaram para tal.
Isso exige compreender a educagdo®’ como um processo dialético-critico, um movimento
contraditério, uma vez que se insere em um processo histérico, politico, econdmico e social.

Ou seja, implica descortinarmos as relagdes sociais e produtivas que prevalecem em

nossa sociedade, em que o trabalho é compreendido em sua dimensdo estritamente produtiva.

37 para Mészaros, a educacdo formal néo é a forca ideologicamente primaria que cimenta o sistema capitalista;
nem é capaz de, por si s6, fornecer uma alternativa emancipadora radical. Uma das fungdes principais da
educacdo formal nas nossas sociedades é produzir tanta conformidade ou "consenso™ quanto for capaz a partir de
dentro e através dos seus prdprios limites institucionalizados e legalmente sancionados. Esperar da sociedade
mercantilizada a promulgacéo ativa — ou mesmo a mera tolerdncia — de um mandato as suas institui¢cbes de
educagdo formal que as convidasse a abracar plenamente a grande tarefa historica do nosso tempo: ou seja, a
tarefa de romper com a légica do capital no interesse da sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental. E
por isso que, também no dominio educacional, os remédios "ndo podem ser formais; eles devem ser essenciais".
Por outras palavras, eles devem abarcar a totalidade das praticas educacionais da sociedade estabelecida
(MESZARQS, 2005).
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Kosik (2001, p. 211) nos alerta de que o trabalho no sentido econémico se distancia do
sentido ontoloégico, filosofico, pois no “sentido econdomico ele cria a forma especifica,
histérica e social de riqueza”. Nesse sentido, o trabalho que forma a riqueza da sociedade
capitalista ndo é o trabalho em geral; é determinado trabalho. Nesta perspectiva, podemos
considerar que do “ponto de vista da economia o trabalho se manifesta como regulador e
como estrutura ativa das relag6es sociais na producdo. O trabalho como categoria econémica
é a atividade produtiva social, que cria a forma especifica da riqueza social”. (KOSIK, 2001,
p.211)

Compreender o trabalho para além de sua forma econdmica é necessario para
delimitar os modelos sociais que prevalecerdo em nossas praticas docentes, e especialmente
para refletirmos sobre o perfil do trabalhador que desejamos formar. Sob esse ponto de vista,
corroborando com essas ideias, Kuenzer (2008, p. 33) afirma que uma das dimensdes
primordiais na formagao de professores na EPT ¢ aquela que se “propde a estudar o trabalho
em sua dimensdo ontoldgica, como constituinte do ser social capitalista”. Concordando com a
posicdo desses autores, apresentamos o pressuposto de que a profissdo docente exige, além
dos saberes apropriado para o seu desenvolvimento, a incorporacdo da tarefa de, ao formar os
profissionais do ensino, despertar-lhes a consciéncia politico-social. Esse profissional do
humano é um sujeito histérico, é o homo faber, aquele que se faz pelo trabalho, cuja acdo
humana é uma acdo consciente. Trata-se da consciéncia da praxis (MARX; ENGELS, 2008,
p.27). Nesse sentido, compreendemos, assim como Moura (2008b), que a formacdo e a

capacitacdo docente devem ir além da aquisi¢do das:

técnicas didaticas de transmissdo de conteldos para os professores e de técnicas de
gestdo para os dirigentes (...) 0 objetivo macro é mais ambicioso e deve privilegiar a
formacdo no ambito das politicas publicas do Pais, principalmente as educacionais,
numa perspectiva de superacdo do modelo de desenvolvimento socioeconémico
vigente, de modo que se deve priorizar mais o ser humano do que, simplesmente, as
relacbes de mercado e o fortalecimento da economia. (MOURA, 2008b, p. 205-206)

O que se propGe € uma ruptura com os modelos histéricos de formacdo aligeirada que
vem, ao longo dos anos, se fortalecendo no cenario da EPT no Brasil. A homepage da
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) divulgou que o Pais esta
vivenciando a maior expansao de sua histdria, pois, de 1909 a 2002, foram construidas 140
escolas técnicas no pais. Nos ultimos oito anos, o Ministério da Educacdo entregou a

populacdo as 214 previstas no plano de expansdo da rede federal de educagdo profissional.
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Atualmente, sdo 354 unidades e quase 400 mil vagas em todo o pais. Até o primeiro semestre
de 2012 serdo entregues 81 novas unidades™.

Embora reconhecamos a importancia do crescimento da RFEPCT e a acuidade de
algumas acGes no inicio do governo Lula, como, por exemplo, a revogacdo do decreto n°
2.208/1997 e a desativacdo do PROEP, em relacdo a formacéo de professores para a EPT, ndo
se evidenciaram mudancas. Algumas acdes implantadas nos oito anos do governo Lula e que
vém sendo implementadas pelo governo da presidenta Dilma foram e sdo de suma
importancia para a educacdo profissional. Dentre essas acfes, destacamos: a) a retomada do
ensino médio integrado ao ensino técnico; b) a expansdo da Rede Federal de Educacéo
Cientifica e Tecnoldgica por meio da criacdo dos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs); d) o investimento financeiro em infraestrutura (laboratérios, prédios,
equipamentos, etc.); €) o investimento e fomento em programas para a educacdo de jovens e
adultos; f) os programas de fomento e incentivo a pds-graduacao; e g) o investimento em
programas de pesquisa, como por exemplo, o Bic-Jr*°. Portanto, ndo podemos negar 0s
avancos da EPT a partir de 2003. Entretanto, embora o governo federal tenha fomentado — por
meio de foruns, workshop, seminarios, grupos de trabalho — as discussdes acerca das politicas
para a EPT, percebemos vestigios de politicas educacionais imediatistas e minimalistas em
prol de um mercado regulador.

Na recente publicagdo “Enfrentando a mao de obra”, o entdo Secretario da SETEC,
Eliezer Pacheco, inicia seu texto falando sobre a repercussdo nacional da escassez de
trabalhadores qualificados e evidencia os motivos que colocaram a EPT na pauta do Pais, bem
como a notdria falta de méo de obra em diversos setores da economia. Em resposta a essas
questBes, 0 secretario expbe as iniciativas e acbes do governo federal frente a demanda dessa
méo de obra qualificada. Para ele, merecem destaque as seguintes acGes e iniciativas do

governo:

0 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego (PRONATEC),
(...) onde se prevé que alunos das redes pablicas fagam, no contraturno escolar, um
curso técnico. (...) O projeto ainda beneficiara trabalhadores que recebem o seguro
desemprego e beneficiarios dos programas de inclusdo produtiva, como o Bolsa
Familia, que também poderdo fazer cursos de qualificagdo profissional. (...) a
mudanca do Fundo de Financiamento Estudantil (Fies). A partir do Pronatec, ele

% Dados disponiveis em
http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=52&Itemid=2. Acesso em 02
jan. 2012

%9 Bic-Jr é um Programa de Bolsas de Iniciagdo Cientifica Junior, que tem por finalidade incentivar os alunos
do ensino médio de escolas publicas a participarem de trabalhos de pesquisa nas instituicbes de ensino superior.


http://redefederal.mec.gov.br/images/stories/inauguracoes.pdf
http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=52&Itemid=2
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proporcionara financiamento para quem desejar fazer curso técnico em uma
instituicdo privada, nos mesmos moldes que ocorre hoje com as faculdades e
universidades. O novo FIES ainda tera uma linha de crédito especial para os
empresarios que queiram qualificar os trabalhadores de sua prdpria empresa. O
ensino técnico a distancia também sera ampliado com o programa. A Escola
Técnica Aberta do Brasil (E-Tec) sera uma alternativa concreta aos municipios de
pequeno e médio porte que ndo contam com uma escola técnica, mas poderdo ser
um polo de educacdo a distancia. Estudos comprovam que esta modalidade é tao
ou mais eficiente que o ensino presencial. (PACHECO, 2011, s/p, grifos nossos*®)

Esse discurso tem uma tonicidade de ag@es e iniciativas mercadoldgicas que visam a
uma capacitacao aligeirada, reducionista e imediatista para a inser¢do dos jovens nos postos
de trabalho, atendendo a uma demanda, a um déficit de forca de trabalho qualificada para os
processos de producdo. Conforme publicado pelo MEC a meta do PRONATEC ¢€ de capacitar
270 mil alunos até o fim de 2014.

Merece destaque em seu texto o discurso referente ao direcionamento de créditos para
0s empresarios qualificarem seus trabalhadores. Em que medida essa qualificacdo favorecera
a tomada de consciéncia do trabalhador sobre a sua situacéo frente aos processos produtivos e
as leis do capital? No nosso entendimento, essas agdes possibilitam a desarticulagdo da
educacdo profissional com a educacdo basica. Conduz a educacdo profissional a permanecer
no status de subordinacdo e de aprimoramento das técnicas, das habilidades e competéncias,
modelando o individuo para atuar com eficiéncia nos processos de producdo, ou seja, retoma
0 reducionismo da qualificacdo profissional. Ndo se trata, no entanto, de negarmos a
sociedade do trabalho, de irmos de encontro aos postos de trabalho, as necessidades dos
sistemas produtivos. Trata-se, porém, de nos negarmos a corroborar com a submissdo do
trabalhador as leis do capital, o que implica que acreditemos num projeto educacional que
possibilite a transformacdo da sociedade tornando-a mais igualitaria, com menos injustica
social.

Diante do exposto, ndo podemos refutar que as politicas para a EPT se tornam frageis
a medida gue se constituem em formas de programas (destaca-se que, nos ultimos anos, a EPT
foi se estruturando por meio de uma matriz ideoldgica que se sustentava através da criacdo e
implantacdo de diferentes programas - “PROs”: Programa Brasil Alfabetizado; PROEJA,;
PRONATEC). Segundo Arroyo (2001, p.34), a histéria comprova que qualquer tentativa de
vincular a educacdo bésica e educacdo profissional apenas para o0 mercado de trabalho nédo
conseguira ir muito longe, ficard no limite do mundo produtivo e a servico de uma

qualificacdo para atender a um mercado de trabalho que se esgota na logica utilitarista. “Essa

0 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14428. Acessado
em 06 jan. 2012


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14428
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I6gica é inerente ao capitalismo que separa o trabalho da cria¢do, os produtos dos produtores e
transforma o trabalho numa fadiga incriativa e extenuante” (KOSIK, 2011, p.123).

Corroborando com essas ideias, Ramos (2005) afirma que:

adequacdo ao mercado de trabalho é também contrario ao que defendemos, pois o
compromisso do processo educativo deve ser com 0s sujeitos, para que sejam
formados para enfrentarem as contradi¢cGes do mercado de trabalho. A escola e o0s
sistemas de ensino precisam ter uma visao critica do mercado de trabalho e construir
0 processo formativo no qual, ao tempo em que proporcionam acesso aos
conhecimentos, contribuam para que o sujeito se insira no mundo do trabalho e
também questione a légica desse mesmo mercado. (RAMOS, 2005, p. 35)

Visando o rompimento dessas concepgdes reducionistas da formacdo do trabalhador,
Frigotto (2006), nos alerta sobre o papel da educacéo, sobretudo da educacéo profissional e

tecnoldgica, numa sociedade capitalista em que:

a educacdo tende a ter duas funcgdes: adequar a forca de trabalho as funcbes da
economia e produzir ideologicamente e politicamente uma consciéncia alienada.
Desde que o capitalismo surgiu houve o discurso da igualdade em todos os campos,
mas na verdade ele s6 pode existir e prosperar na desigualdade. Entdo n6s vamos ter
sistemas duais da educacdo: um que vai preparar aqueles que vdo ser dirigentes,
numa escola geral, classica e longa; e outro pra quem tem pouco tempo pra estudar,
pois tem que enfrentar o duro exercicio do trabalho. O grande drama da historia da
educacdo brasileira é que (...) temos um capitalismo de marca mais violenta, em que
a educagdo profissional estd dissociada da educacdo bésica. Aqui o adestramento é
ainda mais perverso, pois ndo existe sociedade que cobre a educacédo basica. Entdo a
forga de trabalho é semiletrada e adestrada (FRIGOTTO, 2011, p. 5).

Nessa perspectiva, concebemos que as acdes constituidas pelo governo e propagadas
no discurso do secretario podem contribuir com a consolidacdo dos processos alienantes e ndo
romper com as contradi¢cOes presentes no sistema capitalista. Percebemos que o avanco da
tecnologia colabora com a implementacdo de politicas educacionais de baixo orcamento,
como € o caso dos cursos a distancia fomentados pela expansdo da rede e reconhecidos neste
discurso como “tdo ou mais eficiente que o ensino presencial”. O ensino técnico a distancia
foi lancado em 2007 e, segundo Pacheco (2011, 02), “sera uma alternativa concreta aos
municipios de pequeno e médio porte que ndo contam com uma escola técnica, mas poderao
ser um polo de educagdo a distancia”. No entanto, na realidade, existem municipios que tem a
escola técnica, inclusive pertencente a RFEPCT, como é o caso da cidade de Nepomuceno, no
interior de Minas Gerais, que tem um campus do CEFET-MG e oferta, também, o ensino

técnico a distancia (E-TEC). Essa situagdo nos coloca na posi¢do de indagar qual é a logica
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que sustenta essa situacdo. A principio, ndo encontramos outra resposta se ndo a meta de
formar maior forga de trabalho em menor tempo, com um baixo custo de financiamento. No
ensino de graduacdo, as politicas de educacdo a distancia sdo mais agressivas e incisivas.
Conforme dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) em 2009, do Censo em 2008: 115 instituicdes ofereceram cursos de graduacdo a
distancia, representando um acréscimo de 18 Instituicdes de Ensino Superior (IES), em
relacdo ao ano de 2007. Foram criados 239 novos cursos o que significa um aumento de
58,6% entre os anos de 2007 e de 2008. Por outro lado, os cursos de graduacdo presencial
cresceram nesse mesmo periodo 5,2% (INEP, 2009). Esses dados retratam as politicas de
fomento direcionadas aos cursos a distancia.

Frente a essas acOes e iniciativas governamentais, a formacdo de professores tera que
ser igualmente redefinida e, para tanto, impde-se um novo modelo institucional que sdo os
“Institutos Superiores de Educacao”, concebidos pelo Banco Mundial e regulamentados pela
LDB, o que representa, segundo Leher (1998), um descaso com as universidades. Nessa
I6gica, temos a implantacdo dos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia
(IFETS), que surgem com a obrigatoriedade de, também, formar professores.

A histdria da educacdo profissional e tecnoldgica tem em sua trajetdria a incorporagdo
de profissionais das industrias e empresas para a docéncia no ensino técnico. Geralmente sdo
profissionais com rica experiéncia laboral, como, por exemplo, na linha de montagem das
industrias. Acontece que, pela falta de professores formados para a EPT, esses profissionais
da “pratica” se tornaram instrutores nas entdo emergentes Escolas Técnicas. Conforme delata
Montysuma*, as instituicdes de ensino n&o tinham profissionais qualificados para atuarem na
area e a saida encontrada era recorrer aos bacharéis, sem formacdo pedagdgica, para
ministrarem aulas. Essa parte da histdria permanece como um dos desafios contemporaneos e,
embora reconhecamos o esforco do governo em fomentar as licenciaturas, por meio da
implantacdo dos IFETS, questionamos as bases pelas quais se estruturam tais formagdes, uma
vez que acreditamos que as universidades seriam um melhor lécus para essa formacdo por
terem em sua génese essa caracteristica e, sobretudo, pela concepc¢éo indissociada de ensino,
pesquisa e extensdo. Diferentemente dessa situagéo, os institutos (antigos CEFETS e escolas
agrotécnicas) ttm na sua génese a destinacdo do ensino dos oficios, das profissdes, aos

trabalhadores de nivel médio.

* Disponivel em
http://www.imp.segad.rr.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=57&Itemid=27. Acesso em:
10/03/2012.
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Esses questionamentos nos remetem as circunstancias em que a escola cumpre um
papel fundamental na transmissao de conhecimentos para a classe dominada e que, portanto,
ndo podemos nos esquecer de que o curriculo pode ser usado como um instrumento de
alienacdo e submissdo, das classes trabalhadoras, para atender as necessidades da hegemonia
dominante, os detentores do poder. Segundo Sacristan (2000) e Apple (1995), a escola é
seletiva no que se refere a organizagdo do curriculo, que é um instrumento de reproducgéo de
ideologias e que nada tem de ingénuo e de desinteressado.

Em 2007, foi criada a nova CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), que passa a se responsabilizar, também, pelas politicas de formacdo de
professores. Segundo Artexes (2009):

a nova Capes foi criada com a perspectiva de alavancar a formacdo inicial e
continuada de professores, porque a escola atual é insuficiente para enfrentar esse
problema. O Brasil forma por ano 1.800 licenciados em fisica; nos ultimos 25 anos,
dos 18 mil formados apenas 6 mil (33%) trabalham como professores (ARTEXES,
2009, p.105).

Respondendo a essas colocagdes, Sacilotto (2009) faz a seguinte ponderacao:

Artexes falou das dificuldades quanto ao professor de fisica para a formagéo geral;
para a educacao profissional esse recrutamento é muito mais complicado. N&o temos
uma licenciatura propria e nao sei se uma licenciatura seduziria muitas pessoas.
Tanto na area de metodologias quanto de didatica do ensino profissional, a literatura
é bem escassa. Temos grandes analises sobre o contexto, mas ndo temos muita coisa
sobre “como fazer” (SACILOTTO, 2009, p.207).

Sem ter a pretensdo de buscar um senso comum, as discussdes acerca da formacao
docente para a EPT tém efervescido alguns debates nos Ultimos anos e merecido destaque
entre os pesquisadores nessa modalidade no Brasil. Podemos contar com a contribui¢do de

Moura (2009) que inicia o debate com a seguinte questo:

Trabalhar no campo da EPT é a mesma coisa que trabalhar na educacao bésica sem
vinculagdo com a EPT? N&o. A formagdo para a educacdo basica ndo da conta para
quem vai ensinar na educacdo profissional. (...) para ser professor na educacdo
profissional — quer de disciplinas da formacéao geral, quer das disciplinas especificas
— além do conhecimento técnico especializado € preciso ter uma formacdo na
perspectiva mais geral do professor (MOURA, 2009, p. 208).

Na contramao dos pressupostos apresentados, Amin Aur (2009), consultor da UNESCO, se

posiciona a favor de as instituicdes se abrirem para os profissionais nao licenciados exercerem
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a docéncia, seja na educacdo basica ou na EPT. A posicdo de Amin Aur representa as
concepgdes do organismo ao qual ele pertence. Isso pode estar em oposi¢do as concepcdes de
atores educacionais diretamente envolvidos na EPT e que acreditam na necessidade de se
incorporar, na formacao dos professores da EPT, a complexidade de relacdes que envolvem o
trabalho, a educacdo, a economia, a politica, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, numa
sociedade capitalista, que centra suas agdes a favor dos sistemas de producdo. Embora ndo
tenhamos todas as respostas, temos a certeza de que mais importantes que as respostas podem
ser as tomadas de consciéncia do que vem ocorrendo dentro e fora dos muros das instituicoes
que se dedicam a formacdo humana para 0 mundo do trabalho. Nesse sentido, compreende-se,
na perspectiva de Frigotto (2003), uma formagdo que supere os limiares dos processos
produtivos e que tome o homem como sujeito histérico-social e ndo um sujeito/objeto

adestrado, visando atender aos desejos dos “senhores do mundo”.
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CAPITULO 2: O ENSINO SUPERIOR E A FORMACAO DOCENTE PARA A EPT:
CENARIOS INVISIVEIS

Como a historia ndo € estanque e, sim, um processo historico-dialético, retornaremos a
década de 1990, por ela ser de substancial importancia para apreendermos o crescimento e a
expansdo do ensino superior no Brasil. Como a formacéo de professores para a EPT se efetiva
nesse nivel de ensino, entendemos ser necessaria a sua problematizacdo, uma vez que ela

ganha corpo mercadoldgico nas politicas neoliberais implantadas nos anos 1990.

2.1 Uma l6gica mercantilista

A historia da educacdo superior no Brasil, sobretudo na década de 1990, se articula as
determinacbes e recomendacGes dos organismos multilaterais. Destacamos que estes
organismos na definicdo de diretrizes de cunho econdémico, considerando a tese de
desenvolvimento sustentavel do Pais, passam a partir desta década, a articular entendimentos
a respeito das adequacdes necessarias a essa educacao no bojo desta tese.

Cabe ressaltar que o ensino superior no Brasil é oferecido por universidades, centros
universitarios, faculdades, institutos superiores e centros de educacdo tecnoldgica, sob o
arranjo da promulgacdo da LDB n° 9.394/1996. Apresenta-se um cardapio de escolha para o
cidaddo, na combinacdo de trés tipos de graduacdo: bacharelado, licenciatura e formacéo
tecnoldgica. Existe também, um desenho de processos formativos para na educagdo superior
em que se indica que o terreno privilegiado para o desenvolvimento do ensino, pesquisa e
extensdo, seja as universidades. Considera-se que as outras ordens formativas, ou seja, as
faculdades, institutos superiores e centros de educacdo tecnoldgica, sdo estruturadas
organizacionalmente sob o privilégio do desenvolvimento/oferta do ensino e extensao.

No Quadro 1 ilustramos 0s ndmeros de instituicbes de educacdo superior, por
organizacdo académica e categoria, no ano de 2006. A opcdo por esse ano se fez pela
facilidade de acesso a este dado estatistico, uma vez que ndo conseguimos 0 mesmo dado com

data posterior a esta.
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Quadro 1 — Numero de institui¢cGes de educagdo superior, por organizacao académica e categoria - 2006

Instituicdes
2l = £
Unidade da s 8 l.S8elg2] —
Federagao/ 8| B |EZSEIBEl &
Categoria S| 2|3838 32 &=
Administrativa | & | 5 S|E=|Eg
]
Total | Total | Total | Total | Total | Total
22701 178 | 119 | 116 | 1649 | 208
Total 248 | 92 4 4 82 | 66
S| Federa [ 105 53| - | - | 5 | 47
y S| Estadval | 83 | 34 | - | - [ 30 [ 19
2 Municipal | 60 5 4 4 47
& Total |2022| 86 | 115 | 112 | 1567 | 142
% Particular | 1583 | 24 63 92 (1268 136
= | Comun/
O | Confes/ | 439 | 62 | 52 | 20 | 299 | 6
Filant

Fonte: INEP/2006

A titulo de exemplo das consideracfes desenvolvidas até 0 momento, analisamos duas
informac@es configuradas em dados no Quadro 1. A primeira consiste em indicar um namero
representativo de oferta da graduacdo nas faculdades, escolas e institutos, uma vez que essa
organizacao académica representa mais de 50% das escolas que ofertam esse nivel de ensino.
Isso traz um devir de inferir uma reconfiguracdo da graduacao, na medida em que se centra no
ensino, uma vez que essas instituicbes ndo incidem compromisso com o tripé formado pelo
ensino, pesquisa e extensdo. No amago da determinacdo legal, Art. O artigo 207 da
Constituicdo Brasileira de 1988 é disposto que, “as universidades [...] obedecerdo ao principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”, o que podemos entender que as “nao
universidades” se tornam, na matriz da legislagéo, isentas dessa missdo educativa, formativa.

Ressaltamos, portanto, que esse carater de invisibilidade da pesquisa em instituicdes
“nao universitarias”, imprime possibilidade de precariza¢do ao seu processo formativo-
educativo, na medida em que a pesquisa € “fundamental, uma vez que é por meio dela que
podemos gerar o conhecimento, a ser necessariamente entendido como construcdo dos objetos
de que se precisa apropriar humanamente” (SEVERINO, 2002, P.123). Na traducdo da
formacé&o integral do homem.

A segunda informacdo abstraida do quadro em questdo consiste em evidenciar a oferta
significativa de processos formativos e educativos de graduacdo por institui¢cdes particulares,

gue se constituem maioria nesse quadro, o que certamente se traduz em um mal estar em que
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se refere a evidenciar politicas publicas de continuidade da trajetdria escolar do cidadao(d) em
institui¢Oes publicas.

Frente a esse contexto, podemos entender que o cendrio da expansdo da educacéo
superior no Brasil se associa aos projetos mercantilistas e privatistas que consequentemente
atribuem um novo carater a educacdo superior, que passa a ser ofertada, gradativamente, por
instituicdes privadas. Nesse sentido, as instituicdes publicas retraem enquanto as instituicdes
privadas se multiplicam. O Grafico 8 demonstra essa projecéo no periodo de 1997 a 2003, por

ser nesse intervalo temporal que a educacgéo superior brasileira viveu o seu apogeu.

Grafico 8 - Crescimento do ndmero de Institui¢des de Ensino Superior por Categoria Administrativa no
Brasil: (1997 a 2003)
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Fonte: Deaes/INEP/MEC

Observamos que a expansdo das instituicGes de educacgdo superior no Brasil é mais
hostil na rede privada. Enquanto as instituicdes privadas cresceram aproximadamente 110%,
as instituicdes publicas tiveram um déficit de menos 04 instituicdes. Esse fato parece refletir
0s projetos educacionais do governo da época. Essa expansdo tem um carater pendular, pois,
se por um lado significa maior nimero de matriculas e de acesso ao ensino superior, por outro
representa o fortalecimento das instituicdes privadas, o que implica reconhecer que 0 acesso a
essas instituicbes pode ser limitado, uma vez que nem todo cidad&o tem condicdo de custear o
ensino em instituicdes privadas. Mas, para o Estado, isso parece ser detalhe irrelevante. O que

interessa é garantir a centralidade do mercado. E nesse sentido,

a reforma do Estado tem um pressuposto ideoldgico basico: o mercado €, portanto,
de racionalidade sociopolitica e agente principal do bem estar da repdblica. Esse
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pressuposto leva a colocar direitos sociais (como a sadde, a educagéo e a cultura) no
setor de servigos definidos pelo mercado. Dessa maneira, a reforma encolhe o
espaco publico democratico de direitos e amplia o espaco privado ndo s6 ali onde
seria previsivel — nas atividades ligadas a producdo econdémica —, mas também onde
n&o é admissivel — no campo dos direitos sociais conquistados (CHAUI, 1999, p.3).

A LDB n° 9.394/1996 subsidia o Estado nessas agdes privatistas uma vez que
regulamenta a reforma implantada no Pais, na qual “o Estado assumiu papel destacado no
controle e na gestdo das politicas educacionais, a0 mesmo tempo em que liberalizou a
oferta da educacdo superior pela iniciativa privada” (CHAVES, 2010, p. 12). Nesse
sentido, evidenciamos este dispositivo legal, que é retratado no Art. 7°, onde se subscreve
que o ensino ¢é livre a iniciativa privada, desde que sejam atendidas as seguintes condigdes:
“l - cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo sistema de
ensino; Il - autorizacao de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Pablico; 111
- capacidade de autofinanciamento (...)” (LDB n° 9.394/1996).

Considerando esse contexto, torna-se compreensivel a minimizacdo do papel do
Estado na oferta da educacao superior no Brasil. Ou seja, essa acdo faz parte do projeto de
politicas educacionais balizadas pelos ideais de um Estado minimo. Catani e Oliveira
(2007) nos mostram que a LDB vem ao encontro dessas politicas que promoveram a
completa reestruturacdo da educacdo superior no Pais, a medida que se realizou, um
“processo que restringiu (e metamorfoseou) a atuacdo da esfera pablica e ampliou a acédo
do setor privado, alterando a identidade das IES, procurando tornar a educacdo um bem ou
“produto”, que os “clientes” adquirem no mercado universitario” (CATANI; OLIVEIRA,
2007, p. 83). Assim, para Chaves (2010, p.11), “a LDB serviu como base para o processo
de reforma da educacdo superior, em atendimento as orientaces dos organismos
multilaterais internacionais para a implantacdo do modelo de Estado neoliberal, em que a
l6gica mercantilista assume a centralidade”.

A lbgica conceitual e ideoldgica que conduz a expansdo do ensino superior faz-se no
propdsito de ndo sO fornecer os “conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquinaria
produtiva em expansdo do sistema capitalista, mas também o de gerar e transmitir um
quadro de valores que legitima os interesses dominantes dos processos produtivos e das
relagdes sociais capitalistas”. (MESZARQS, 2006, p.35-36)
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Gréfico 9: Distribuicio Percentual do Nimero de Vagas Oferecidas no Vestibular, por Categoria
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Evidenciamos nesse grafico a tendéncia decrescente da oferta de vagas nas institui¢oes

publicas de ensino superior no Brasil. No periodo de dez anos, as vagas foram enxutas em

50%. Enquanto isso, a rede privada amplia o seu quadro de ofertas de vagas. Contudo, apesar

dessa situacdo cadtica, o numero de inscricBes nas escolas publicas € maior que na rede

privada, conforme registrado no Gréfico 10.

Gréfico 10 : Distribui¢io Percentual do Nimero de Inscri¢des nos Processos Seletivos, por Categoria
Administrativa - Brasil 1992-2002
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Fonte: MEC/INEP/DAES
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Apesar da reducgdo significativa nas vagas da rede publica os alunos continuam
acreditando na possibilidade de nela ingressar, pois ndo ha uma reducdo significativa nas
inscricbes nessa rede de ensino. No entanto, a relacdo candidato/vaga tende a crescer na

rede publica e decrescer na rede privada conforme ilustrado na tabela 2 e no Grafico 11.

Tabela 2: Evolugdo da Relacdo Candidatos/VVaga no Vestibular, por Categoria Administrativa - Brasil

1992 - 2002
Ano Total Publica Privada
1992 34 6,1 2,2
1994 3,9 7,3 2,4
1996 4,0 75 2,6
1998 3,7 7,7 2,2
2000 3,5 9,0 2,0
2002 2,9 9,5 1,6

Fonte: MEC/INEP/DAES

No que se refere a relacdo candidatos/vaga, observamos que o numero de inscrigdes
nas escolas pertencentes a rede publica de ensino é em média quatro vezes maior que na
rede privada. Esse percentual € crescente e tem uma ascendéncia maior a partir do ano
2000.

Gréfico 11: Evolugdo da Relacao Candidatos/VVaga nos Processos Seletivos, por Categoria Administrativa-
Brasil 1992-2002
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Diante desse contexto, temos a seguinte situacdo: as escolas publicas reduzem
gradativamente as suas vagas no periodo de 1992 a 2002; no entanto, 0 nimero de
estudantes que buscam, nelas ingressarem, ndo diminui, uma vez que a procura pelo
vestibular nas escolas pablicas ndo oscila muito, permanecendo a média aproximada de
55% das inscri¢cOes nessa rede. Contudo, quando se analisa a relacdo candidato/vaga, as
inscrices nas escolas da rede publica de ensino mostram um indice muito mais elevado
que na rede privada. Isso significa entender que essa concorréncia imprime um processo de
mal estar, onde se exclui o sujeito de uma possivel trajetéria académica no ensino superior
publico. Entretanto, no Gréfico 12, veremos que o numero de ingressantes nas instituicbes
privadas é muito maior que na rede publica. Isso, claro, é coerente com o nimero de vagas

ofertadas por ambas.

Gréfico 12: Distribuicéo Percentual do Nimero de Ingressos pelo Vestibular, por Categoria
Administrativa - Brasil 1992-2002
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Fonte: MEC/INEP/DAES

Pelos dados apresentados no Grafico 12, observamos que aproximadamente 70% das
matriculas no ensino superior estdo na rede privada. Percebemos que este percentual cresce
gradativamente tendo seu apice em 2002, quando a margem de crescimento sai do patamar
de 1% ao ano e passa para 2%.

Essa logica de encolhimento da esfera publica e expansdo da rede privada condiz
com as politicas de Estado minimo da década de 1990. Reconhecemos que essa expansao
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propicia o crescimento do nimero de matriculas, e, portanto, 0 acesso de um maior
contingente de pessoas ao ensino superior. No entanto, essa ampliagdo pode significar um
favorecimento as classes sociais privilegiadas economicamente uma vez que tem condicdes
de subsidiar esse ensino. Diante disto, consideramos que os preceitos das desigualdades
sociais vao se perpetuando a medida que as condi¢bes educacionais, sociais, econdmicas e
culturais também sdo desiguais. Medidas paliativas como a bolsa do PROUNI um
movimento pendular, pois, se por um lado pode amenizar essas injusticas sociais
favorecendo 0 acesso as camadas populares*’, por outro, propicia o repasse de verba
publica aos empresarios da educacao.

Deste modo, entendemos que hd uma divida do Estado com a sociedade civil no
sentido de expandir as vagas para 0 ensino superior na rede publica de ensino. O que
implica reconhecer que as medidas paliativas sdo formas emergenciais de propiciar o
acesso a esse nivel de ensino aos que dele foram excluidos. Todavia, requeremos politicas
que assegure e possibilite a inser¢do dos jovens e adultos a educacdo superior gratuita e de
qualidade. De certa forma, apesar de suas limitacbes se comparados as universidades
publicas, reconhecemos que os IFETs poderdo amenizar esse processo excludente ao

ampliar o nimero de vagas da educacdo superior para o interior do pais.

Gréfico 13 — Distribuicdo Percentual do Namero de Matriculas em InstituicGes de Ensino Superior por
Categoria Administrativa no Brasil (1993 a 2003)
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*2Consideramos segundo Melo (2007, p.11) que o conceito de "camadas populares” engloba gente de baixa
condicdo social, empregada ou ndo, que articula uma identidade a partir de experiéncias aparentemente dispares
(mas comuns), nem sempre nos moldes classicos da politica (partido, sindicatos etc), a partir das relagdes com as
camadas dominantes e da necessidade de resistir as suas imposicoes, por meio de uma formac&o cultural propria;
subalterna, mas de forma alguma inferior.
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Em 10 anos o nimero de matriculas no ensino superior subiu de 1.594.668, em 1993,
para 3.887.022, em 2003. No entanto, a maior incidéncia de matriculas estd na rede privada.
Enquanto a matricula na rede publica declinou de 41%, em 1993, para 29,2%, em 2003, a rede
privada ascendeu de 59%, em 1993, para 70,8%, em 2003. Esse quadro retrata a privatizacao
do ensino publico no Brasil, na era FHC. Para Sguissardi (2006, p. 1025) “as politicas
neoliberais vivenciadas pelo pais nesta década resultam da consolidacdo da integracdo do pais
a economia mundial”. Nesse sentido, enfatizava-se 0 novo papel atribuido ao mercado na
alocacdo dos recursos, o que representava a diminuicdo das funcbes do Estado, em especial
quando este é pensado como provedor dos servi¢os sociais, entre eles, a educagdo. Desta
forma, observamos que foram priorizadas e recomendadas, pelo Estado, as seguintes acdes:
“combate ao déficit publico, ajuste fiscal, privatizacdo, liberacdo de precos,
desregulamentacdo do setor financeiro, liberacdo do comércio, incentivo aos investimentos
externos, reforma previdencidria e desregulamentacdo das relacbes de trabalho”
(SGUISSARDI, 2006, p. 1025).

A influéncia do Consenso de Washington estd presente nessas acGes, pois as
recomendacdes de organismos como o Fundo Monetéario Internacional (FMI) e do BM, entre

outros, se fizerem em torno de imposi¢des como:

o equilibrio orcamentério, sobretudo mediante a redugdo dos gastos publicos;
abertura comercial, pela reducdo das tarifas de importacéo e eliminac&o das barreiras
ndo tarifarias; liberalizacéo financeira, pela reformulagdo das normas que restringem
0 ingresso de capital estrangeiro; desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela
eliminacdo dos instrumentos de intervencdo do Estado, como controle de pregos,
incentivos etc.; e privatizacdo das empresas e dos servicos publicos (SGUISSARDI,
2006, p. 1026).

Nesse contexto, entendemos que as reformas na década de 1990 objetivaram a
mudanga da nossa sociabilidade para a produgdo de uma “sociabilidade produtiva e
reducionista”, conforme explicitado por Ristoff (2003). Para o autor, a educacgédo superior na

gestdo FHC adquire sua defini¢do nos seguintes quesitos:

Crescente vulgarizacdo do sentido de universidade; agressiva privatizacdo do
sistema; desinvestimento programado e gradativo nas Instituicbes Federais de
Ensino superior (IFES); desvalorizagdo programada das carreiras dos docentes e dos
técnico-administrativos nas IFES; crescimento vertiginoso da exclusdo no acesso as
IES publicas; desrespeito repetido a constituicdo no que se refere a autonomia das
universidades, a democracia interna e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
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extensao; desestimulo financeiro a pesquisa; expansdo desigual e sem controle de
qualidade da pos-graduacgdo, com crescimento desenfreado de cursos endogénicos;
privatizacdo crescente do espaco publico, através de cursos regulares,
especializacBes, mestrados e doutorados, assessorias, consultorias etc. oferecidos
como mercadorias, através das fundacdes de apoio; privatizacdo branca do espaco
publico através de mestrados profissionalizantes pagos e de cursos sequenciais
pagos; desmantelamento dos processos de avaliagdo institucional; desmantelamento
de programas académicos, com cortes de bolsas, na graduacéo e na pés-graduacao;
aligeiramento da graduacéo através dos cursos sequenciais, colocando no mesmo
patamar valorativo dos cursos de graduacdo, ou de propostas de encurtamento da
graduacdo; aligeiramento dos mestrados através da proliferacdo de cursos
profissionalizantes pagos, mesmo em IES publicas e gratuitas, e da burocracia
produtivista instituida pela Capes; perda de qualidade académica através da
substituicdo de professores efetivos por estagiarios de docéncia (RISTOFF, 2003,

p.31)

Essas politicas educacionais foram subsidiadas por politicas econdémicas oriundas dos

acordos com 0s organismos internacionais como, por exemplo, o Banco Mundial®

» que
trabalha com o Brasil desde 1949 e ja financiou 49,2 bilhdes de dolares para projetos
governamentais no Pais, o0 que o torna o Brasil o segundo maior parceiro do BIRD (BANCO
MUNDIAL, 2011). Sob a influéncia de acordos com organismos internacionais, tais como a
Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Banco
Mundial, as politicas educacionais se destinam ao atendimento e ao favorecimento do
progresso econémico do Pais. Assim, as politicas econémicas tem determinado os fins das

politicas educacionais que, via de regra, estdo a mercé dos desmandos deste sistema

*Criado durante a Conferéncia de Bretton Woods, na cidade norte-americana homénima, em 1944, no processo
de construgdo da hegemonia internacional norte-americana ap6s a 22. Guerra Mundial, o Banco Internacional
para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) ficou conhecido, genericamente, como Banco Mundial.
Abrange uma série de outras institui¢des (o préprio BIRD, a Associagdo Internacional de Desenvolvimento —
IDA, a Corporacdo Financeira Internacional — IFC, o Centro Internacional para Resolugdo de Disputas sobre
Investimentos — ICSID, a Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais — MIGA e o Fundo Mundial para o
Meio Ambiente — GEF). Diferentemente de seu objetivo inicial, ainda no final dos anos 1960, a linha de atuacdo
do Banco Mundial passou a ter como um de seus focos principais a area educacional, sobretudo nos paises
latino-americanos, o que se intensificou sobremaneira nos anos 1980-90. Desde entdo, as diretrizes do Banco
Mundial vém sendo utilizadas como fundamento principal para as politicas educacionais brasileiras, no contexto
da reforma do Estado e da educacdo. Em sintese, sdo elas: 1) focalizagdo do gasto publico no ensino basico, com
énfase no ensino fundamental; 2) descentralizacdo do ensino fundamental, o que vem sendo operacionalizado
através do processo de municipalizacdo do ensino; 3) estimulo a privatizacdo dos servicos educacionais e a
criacdo de verdadeiras indUstrias em torno das atividades educacionais; 4) ajuste da legislacdo educacional no
sentido da desregulamentacdo dos métodos de gestdo e das instituicdes educacionais, garantido ao governo
central maior controle e poder de intervencao sobre os niveis de ensino (via sistemas nacionais de avaliagdo e
fixacdo de pardmetros curriculares nacionais, por exemplo), mas sem que ele mesmo participe diretamente da
execucdo de tais servi¢os. Em linhas gerais, a interferéncia do Banco Mundial na educagdo tem como objetivo
promover o0s ajustes de interesse do grande capital internacional (sobretudo o financeiro) com relacdo ao Estado
brasileiro. Busca adequar o conjunto das politicas educacionais num plano mais amplo, que € o da atuacdo do
Estado, como um todo, frente aos designios do processo de acumulacdo mundial de capital. A tal processo
chamou-se de Reforma do Estado. Verbete elaborado por Lalo Watanabe Minto. Disponivel em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_banco_mundial_%20e_educacao%20.htm
Acessado em 18 dez. 2011.
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capitalista. A preposicdo defendida por esses Orgdos, sobretudo, financeiros, consiste em
conceber a educacdo como fator decisivo para o desenvolvimento sustentavel. Segundo Porto
& Régnier (2003, p.09), com o apoio de organismos internacionais, se estabeleceu um
“consenso que associa a educacdo com o desenvolvimento econémico e 0 aumento da
produtividade dos paises. Assim, nos anos 1980, comecgou a aparecer um discurso muito mais
pragmatico, proveniente de empresarios e governo, que elevou a importancia da qualificagdo”.

Nesse sentido a “instituicdo escolar e a universitaria, e, sobretudo, o trabalho do
professor ¢ de fundamental importancia para a consolidagao do projeto na esfera educacional”
(SILVA JUNIOR; SGUISSARDI; SILVA, 2010, p. 10). Para Pochmann (2008, p. 11), “a
ciéncia, a tecnologia e as inovagdes tecnoldgicas formam a base estruturante para a
consolidacdo da potencialidade renovada de fantastica ampliacdo da riqueza a partir da base
industrial consolidada pela estrutura produtiva existente”. Considerando o deslocamento do

eixo da sociabilidade para a sociabilidade produtiva, a educacéo é o eixo central, pois:

as instituicGes escolares — que sdo o lugar privilegiado da educacdo bésica — sdo
chamadas para o lugar central no processo de construcdo desta sociabilidade; de
outro, as universidades sdo postas no centro do processo de formagéo de professores
e de producdo de ciéncia, tecnologia e inovagdo tecnoldgica, modificando
profundamente a natureza da instituicdo universitéria, das instituicbes escolares da
educagdo bésica e, também, a do trabalho do professor. (...) No plano da economia,
ha necessidade de continuo processo de ensino e aprendizagem (SILVA JUNIOR;
SGUISSARDI; SILVA, 2010, p. 10-11).

O governo Lula, sob a lideranca do entdo Ministro da Educagédo, Fernando Haddad,
praticou uma expansdo das universidades, cuja principal caracteristica, segundo Almeida
Filho (2008, p. 191) foi a interiorizacdo da universidade brasileira como atendimento
emergencial a demandas historicas de populacBes e regides representadas por liderancgas
politico-partidarias. Nesse contexto, o autor avaliou essa fase da expansdo das universidades
no Brasil, como iniciativas tomadas pelo governo, pouco respeitando a autonomia
universitaria. A posicdo desse autor é chancelada pelo Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicbes de Ensino Superior (ANDES, 2007), na medida em que essa instituicdo se
pronuncia considerando que o governo Lula incorporou propostas neoliberais ao seu projeto

para educacdo superior. Para 0 ANDES (2007):

estd cada vez mais evidente que o governo quer caminhar na direcdo de, sem lhes
tirar o pomposo titulo, transformar, na pratica, muitas das atuais universidades
federais também em instituicBes voltadas apenas ao ensino. Apela, para tanto, a
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inegavel necessidade de democratizar o acesso e promover a inclusdo das camadas
desfavorecidas da populagdo, mas promove um ensino “pobre para os pobres”, cuja
énfase recai na formacdo do cidaddo trabalhador para a sociedade do desemprego,
instituida pelo capital (ANDES, 2007, p.17).

O ANDES (2007, p. 17) assinala o carater mercantilista que continua prevalecendo na
educagdo, ao que ela denomina de uma “pseudoeducagdo de nivel superior, que poderia ser
caracterizada como um pds-médio ou ensino compensatdrio decorrente da baixa qualidade da
educagdo basica, reforcando e ampliando o mercado para as institui¢des privadas”.

Neste capitulo evidenciamos o carater privatista do ensino superior no Brasil. Nesse
sentido, sentimos necessidade de ilustrar como as regides brasileiras tém matriculas no ensino
superior em proporcdes diferenciadas. Obvio que ao analisarmos esses dados ndo podemos
nos esquecer das diferencas geograficas, sociais, culturais, econdémicas e politicas que

caracterizam e determinam tais regides.

Tabela 3 — Distribuicao e participagdo percentual de matriculas em cursos de graduacao
Brasil — (2001 a 2010)

Nimero de % de % Ponulacio’ Nimero de % de % Populacia?
Matriculas Matriculas | " oPUias Matriculas | Matriculas | "' CPU'€

Brasil 3.030.754 100 100 5449120 100 100

Brasil/Regides

Nordeste 460.315 15,2 28,7 1.052.161 19,3 218

Sudeste 1.566.610 51,7 434 2656231 48,7 21

Fonte: MEC/Inep
Notas: (1) Fonte: Pnad 2001/IBGE; elaborado por MEC/Inep.
(2) Fonte: Censo Demogréfico 2010/IBGE; elaborado por MEC/Inep.

Ao inserirmos essa tabela neste trabalho, temos o propdsito de apresentar, de forma
timida e sucinta, alguns dos contrastes que marcam as regides brasileiras. Tal proposito se
articula ao fato de que estas regibes compdem nosso objeto de pesquisa, uma vez que foi
analisada a formacéo de professores para a EPT em um IFET de cada regido geogréfica do
Pais. Assim, observamos que, com excecdo das regides sudeste e sul, o nimero de matriculas
cresceu em todas as regides considerando o periodo de 2001 a 2010. Destacamos que apesar
de ndo apresentar acréscimo de matriculas nesse periodo, a regido sudeste € a que tem o maior

namero de matriculas no ensino superior e em contraposicdo vem a regido norte que oferta
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menos de 20% das matriculas da regido sudeste. Deste modo, entendemos que, ao analisarmos
e refletirmos sobre a formacdo de professores para a EPT nos IFETs dessas regides
brasileiras, tenhamos de estar atentos para as diversidades que caracterizam e trazem uma
identidade diferenciada a elas.

No distanciamento de uma visdo “Maquiavel*” da 16gica mercantilista da educagdo
como matriz estruturante da expansdo do ensino superior no Brasil, cabe insistir no objetivo
de uma mudanca, que rompa com perspectivas mistificadoras do capital, no @mago dessa

I6gica, e como condutor, sobretudo, de reformulacGes no campo educacional como um todo.

2.2 O Estado e as regulamentacdes do trabalho docente

Nossos direitos cabem no papel.
Em nossas maos cabe a conquista.
(ANDES, 2011)

Nas Ultimas décadas, muito se tem discutido sobre a precarizacdo do trabalho docente,
sobretudo na rede publica de ensino. Para nosso estudo, faremos uma reflexdo acerca das
condicdes do trabalho docente materializadas nas escolas pertencentes a rede federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, posto que nossa pesquisa problematiza a
formacgdo dos professores nessa rede. Portanto, para balizar nossas anlises, recorremos a
producdo académica de pesquisadores que se dedicam a estudar as condi¢des do trabalho
docente no Brasil e a documentos oficiais que regulamentam essa carreira. Silva Junior,
Sguissardi e Silva (2009) nos alerta para o fato de que a universidade estatal publica brasileira
passa por um processo de mercantiliza¢do de sua identidade institucional, impulsionando uma
intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente. Para os autores, a universidade esta sendo
transformada em instituicdo tutelada pelo capital e pelo Estado, tendo o mercado como
mediador. Um exemplo dessa situacdo se refere aos critérios de avaliagdo da CAPES, que
impdem, aos professores-pesquisadores, uma politica de produtivismo académico®

exacerbada. Um dos muitos critérios de avaliacdo se refere ao modelo de avalia¢do individual

* Entendemos que ndo conceber a visio Maquiavel dessa légica, consiste em verificar as condigdes reais,
concretas e ideoldgicas dos propositos mercantilistas no campo da educacdo, que consiste em estabelecer
preceitos formativos e educativos, unidimensional para este campo. Ou seja, estes preceitos direcionam-se a
interesses Unicos para o capital.

** para aprofundamento sobre o tema ver SGUISSARDI, Valdemar; SILVA JUNIOR, Jodo dos Reis. Trabalho
intensificado nas federais: pos-graduacéo e produtivismo académico. S&o Paulo: Xama Editora, 2009.
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e conjunta do corpo docente, que passa a considerar a produtividade em atividades de ensino e
pesquisa, sobretudo publica¢des de artigos em periddicos, livros, capitulos de livro e trabalhos
completos em Anais (CAPES, 2012*). Sendo assim, Silva Janior, Sguissardi e Silva(2009)

consideram que no plano:

politico vigora a racionalidade mercantil no ambito do Estado (a regulagdo do
mercado), que, no &mbito da educacéo superior, apresenta-se como Estado gestor, ao
estabelecer instrumentos juridicos para a conformacéo da identidade universitaria e
avaliar, regular e controlar a liberdade académica, essencial as atividades e a
formacdo do professor-pesquisador das universidades estatais puablicas. Isto é
suficiente para deslocar o equilibrio psiquico e psicossomatico deste trabalhador,
induzindo a grande maioria ao estresse e as doencas psicossomaticas dai decorrentes
(SILVAJUNIOR; SGUISSARDI; SILVA, 2009, p.14).

A associacao das politicas do produtivismo as mas condi¢des de saude fisica e mental
dos docentes tem sido pauta em diferentes eventos organizados pelas instituicdes de ensino
superior e por entidades, como foi o caso do Seminario Ciéncia e Tecnologia no Século XXI,
promovido pelo ANDES-SN de 17 a 18 de novembro de 2011, em Brasilia. Nesse seminario,
a profa. Janete Luzia Leite, do curso de Servigo Social da UFRJ, por meio de seus estudos,
afirma que o produtivismo académico esta tirando a satude dos docentes das universidades
publicas brasileiras, provocando stress, angustia, depressdo, etc. Essa professora acredita que
a reforma da CAPES em 2004, aliada ao Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI) em 2007, provocaram um verdadeiro ataque a

autonomia universitaria.

O resultado foi a instituicdo de dois tipos de professores: o pesquisador, que ensina
na pos e recebe recursos das agéncias de fomento para fazer suas pesquisas e 0 que
recebe a pecha de “desqualificado”, que ficou prioritariamente na docéncia de
graduacdo e a extensdo. Esses, em sua maioria, sdo recém-contratados e terdo suas
carreiras truncadas e sem acesso a financiamentos. (...) 0s atuais docentes estdo
formando em seus alunos um novo ethos, em que é valorizado o individualismo,
ocultada a dimenséo da coletividade e naturalizada a velocidade e a produtividade.
H&, também, um assédio moral subliminar muito forte, que ocorre, principalmente,
quando o docente ndo consegue publicar um artigo, ou quando seus orientandos
atrasam na conclusdo do curso. “Com isso, estamos nos aproximando de profissdes
que trabalham no limite do estresse, como os médicos e motoristas”, afirmou. O
resultado € que os docentes estdo consumindo mais alcool, tonificantes e drogas e
estdo propensos & depressdo e ao suicidio. “E um quadro parecido com a Sindrome
de Burnout, em que a pessoa se consome pelo trabalho. Ocorre como uma reacdo a
fontes de estresses ocupacionais continuas, que se acumulam” (...) o problema,
segundo ela, é que as pessoas acham que seu problema é individual, quando é

4f3Todos os trabalhos deverdo ser publicados em suportes listados no Qualis - CAPES da area — cf. Relatorio da
Area de  Educacdo  referente a0  Acompanhamento  Anual,  2005. Disponivel em:
http://www.capes.gov.br/avaliacao/criterios-de-avaliacao/2285. Acesso em: 01/08/2011.
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coletivo, além de terem vergonha de procurar o servico médico. “Com isso, elas vao
entrando em suas conchas, temendo demonstrar fragilidades”. (ANDES-SN, 2011,
s/p)*’

Além de todos esses agravantes podemos destacar também a competitividade
implantada no interior das instituicbes. A l6gica do capital concorrencial conduz algumas
praticas docentes. Embora as universidades sejam o espago para se questionar a logica
neoliberal e capitalista ela também proporciona a vivéncia de agdes competitivas, pois o
préprio Estado fomenta essa postura. Segundo Leher, podem-se associar essas préaticas ao fato
de que a universidade brasileira tem sua génese na natureza do capitalismo dependente
(ANDES-SN, 2011).

Entretanto, apesar de existirem politicas de governo que incentivam a pos-graduacéo e
agéncias e programas que fomentam as pesquisas como, por exemplo, a Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), segundo a Secretaria de Recursos
Humanos do Ministério de Planejamento, Orcamento e Gestdo (SRH/MPOG):

o salario do professor, titular doutor em regime de dedicacdo exclusiva, reduziu de
R$ 10.092,96, em 1995, para R$ 7.830,13,em 2007 - em valores corrigidos pelo
IGP-DI da FGV, a precos de janeiro de 2008. Houve, pois, no periodo em questéo,
um decréscimo de aproximadamente 25% dos proventos do professor, num
verdadeiro furto Reforma da Educacdo e Trabalho Docente perpetrado contra o
professor-pesquisador das IFES, tendéncia que se fez presente também nas
universidades estatais publicas, em geral. (SILVA JUNIOR; SGUISSARDI; SILVA,
2010, p.21-22)

Além do produtivismo académico, a desvalorizacdo salarial € uma realidade

vivenciada pelos docentes.

O trabalho do professore suas atividades mercantilizadas, articuladas com seu
salario arrochado (...) somente pode ser compreendido no contexto em que o capital
fica com a maior parte do fundo publico, obrigando a intensifica¢do do trabalho do
professor para a manutencdo, tanto de um padrdo minimamente digno de vida
quanto da propria universidade. (SILVA JUNIOR; SGUISSARDI; SILVA, 2010,
p.23)

Confluentes com essas analises estdo os resultados de uma pesquisada realizada pela
Fundagéo Carlos Chagas com uma amostra de 1.500 alunos do ensino médio de oito cidades

brasileiras. Embora os alunos pesquisados reconhecam a funcdo social da profissdo e

* Disponivel em: http://www.andes.org.br:8080/andes/print-ultimas-noticias.andes?id=5020. Acesso em:
08/04/2012..
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acreditem ser um trabalho nobre e gratificante, eles a entendem como uma profissao
desvalorizada social e financeiramente. Na avaliacdo de Ludke e Boing (2004, p. 76), talvez
“o aspecto mais basico e decisivo, com relacdo a um processo de declinio da ocupagdo
docente, seja a decadéncia do seu salario e do que isso representa para a dignidade e o
respeito de uma categoria profissional”.

No caso especifico da EPT, temos ainda outros fatores que corroboram com as mas
condi¢des do trabalho docente, como, por exemplo, a superlotacdo das salas de aulas. A
média de alunos em sala na EPTNM é de 40 alunos, em salas que, em geral, sdo apertadas e
pouco ventiladas. Comumente podemos constatar que, devido ao alto indice de reprovacdo na
RFEPCT, ha um ntmero superior a 40 alunos em sala, somando alunos regulares e repetentes.
O plano de metas da SETEC que foi assinado pelos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia prevé, na Clausula Segunda (Metas e Compromissos), no item 3 a obrigatoriedade
do:

alcance da relacdo de 20 alunos regularmente matriculados nos cursos presenciais
por professor considerando-se, para efeito deste Termo de Acordo de Metas e
Compromissos, o0s alunos dos cursos técnicos de nivel médio (integrado,
concomitante e subsequente), PROEJA, cursos de graduacdo (CST, licenciatura,
bacharelado), de pds-graduacéo (lato-sensu e stricto-sensu) e de Formag&o Inicial e
Continuada, em relagdo a todo quadro de professores ativos na Instituicdo. Para o
calculo desta relacéo, cada professor DE ou de 40 horas sera contado como 01 (um)
professor e cada professor de 20 horas sera contado como meio. O nimero de alunos
dos cursos de Formagéo Inicial e Continuada sera corrigido pela multiplicacéo da
carga horéria semestral do curso, dividido por 400 horas™*.

Essa Relacdo Aluno Professor (RAP) parece ndo levar em consideracdo as
especificidades dos cursos de EPT. Parte da carga horaria na EPT € cumprida em laboratdrios,
0 que exige, visando a uma melhor aprendizagem dos alunos, a divisdo das turmas em
subgrupos, uma vez que 0 acesso aos laboratorios deve ocorrer com um ndmero limitado de
alunos. Essa politica do “arrocho”, da conten¢do de docentes acarreta piores condi¢cdes de
trabalho docente.

O Brasil esta vivenciando, neste ano de 2012, uma greve gque consta da adesdo de 51
instituicOes federais de ensino superior: 47 universidades (cerca de 80% do total), dois dos 40
institutos e os 02 centros federais de educacéo tecnoldgica (CEFET-MG e CEFET-RJ). Além
das questdes salariais, as reivindicacdes versam sobre a reestruturacdo das carreiras. De

acordo com o ANDES-SN, a categoria reivindica:

*8 Plano de metas disponivel em: portal.ifrn.edu.br/institucional/acordo-de-metas-e-compromissos.Acessado em
24 mar. 2012.
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carreira Unica com incorporacdo das gratificagbes em 13 niveis remuneratdrios,
variagdo de 5% entre niveis a partir do piso para regime de 20 horas correspondente
ao salario minimo do Dieese (atualmente calculado em R$ 2.329,35), e percentuais
de acréscimo relativos a titulacdo e ao regime de trabalho. Os professores também
pleiteiam a valorizagcdo e melhoria das condicfes de trabalho nas Universidades e
Institutos Federais bem como o atendimento das reivindicagdes especificas de cada
instituicdo, a partir das pautas de elaboradas localmente (ANDES, 2012).

De acordo com o Movimento Classista dos Trabalhadores em Educacdo (MOCLATE),
a situacdo que motivou a deflagracdo dessa greve esta condicionada as “reformas
educacionais” ditadas pelo Banco Mundial, tais como “PCNs” e “Diretrizes Curriculares®
(geréncia FHC), “Prouni” e “Reuni” (geréncia Luiz Inacio), que impdem uma educacao
domesticadora, servindo aos interesses do capital monopolista, bem como a dominagéo
imperialista do nosso pais (MOCLATE, 2012, s/p) “°. Frente a isso, 0 MOCLATE atribui ao
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(Reuni) uma parcela de “culpa” pelo cenario cadtico em que se encontram as IFESs e 0s
IFETs nesse momento. Esse programa foi instituido pelo Decreto n° 6.096/07, de 24 de abril
de 2007, e, segundo o0 ANDES-SN (2012, s/p) significou uma expansao “irresponsavel”, pois,
ndo contou com aplicacdo de investimentos para salas de aula, laboratdrios, acervo
bibliografico, pesquisa e extensdo e, ao mesmo tempo, intensificou seu nefasto plano de
precarizacdo do trabalho docente com a contratacdo de professores temporarios em nimero
insuficiente para atender 0s NOVOS Cursos.

As consideracdes postas por este sindicato nos conduzem a reflexdes sobre a real
situacdo em que se encontram as instituicdes publicas federais de ensino superior no Brasil. E
ainda, nos possibilita melhor compreender porque a carreira docente ndo tem sido atrativa
para 0s jovens brasileiros egressos do ensino médio. Diante deste cenario, vale ressaltar que,
apesar de termos um governo “dito” de esquerda, ainda assim podemos perceber acGes
educacionais, sociais e politicas que versam sob as perspectivas do atendimento as regras do
capital, se articulando direta ou indiretamente as leis hegemonicas — politicas, econémicas,
sociais, culturais, educacionais - que prevalecem numa sociedade que é regida e organizada
pelo sistema capitalista. Contudo, embora tenhamos tecido este panorama, as reformas

educacionais - via Prouni” e “Reuni - no periodo de 2004 a 2010, possibilitaram uma

* Disponivel em: http://www.andes.org.br:8080/andes/print-ultimas-noticias.andes?id=5414. Acesso em:
11/06/2012.
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expansédo das universidades federais, mesmo que ainda assim, possamos questionar 0s vieses

de precariedade que se constituiram, a partir deste programas, na educagéo superior brasileira.

Gréfico 14 — Expansao das Universidades Federais no Brasil (2003 —2010)
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Fonte: MEC/REUNI

A expansdo das universidades federais no Brasil, retratada no Grafico 14, ttm uma
ascendéncia a partir de 2005. Para 0 MEC, esta expansdo ocorre abrange a forma fisica,
académica e pedagogica de educacdo superior. Foram criadas 14 novas universidades e mais
de 100 novos campi que, por conseguinte implica na ampliacdo de vagas e na criagdo de
novos cursos de graduacdo. Todavia, apesar de observarmos que houve um acréscimo de
aproximadamente 30% no numero de universidade publica federal, consideramos que este,
ainda é insuficiente para atender a verticalizacdo do ensino publico e gratuito para todo(a)
cidaddo(a) brasileiro(a). Essa evolucdo esta articulada aos propdsitos do Reuni que visava a
expansdo e interiorizacdo das universidades puablicas federais o que, por conseguinte
significaria 0 aumento do nimero de vagas nos cursos de graduagdo. A matriz ideoldgica
deste programa contempla, além do aumento de vagas no ensino superior, a sistematizacéo,
consolidacdo e ampliacdo da oferta de cursos de graduacdo no noturno. O fio condutor que
sustenta as acGes do reuni, segundo o MEC, é o propdsito de diminuir as desigualdades
sociais no pais. Entretanto, para alcancar esse objetivo, 0 MEC prop6s medidas que podem
comprometer a qualidade do ensino, pesquisa e extensdo. Dentre elas podemos citar a

elevacdo gradual da relacdo aluno/professor para 18 alunos para 1 professor.
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2.3 O ensino superior e a formacéo docente para a EPT: reenquadrando invisibilidade
de politicas e a¢bes na formacdo do ensino superior brasileiro

Adentrar nesta discussao se faz necessario para situar questdes conflitantes, bem como
desafios postos ao ensino superior, no ambito geral, e descortinar particularidades em relagédo
ao ensino superior e formagéo docente para a EPT.

Desde 1835, quando foi inaugurada a primeira Escola Normal do Pais, a formacao de
professores passou por diferentes mutacdes no que diz respeito a nomenclatura, bem como a
natureza dos cursos e o grau de instrucdo. A saber: a) 1939 - Criados os cursos de
Licenciatura, para especialistas das séries finais, e Pedagogia, para formar docentes das
Escolas Normais; b) 1969- Modificado o perfil da Pedagogia, que também passa a formar
especialistas em  Educacdo  (diretores, coordenadores e  supervisores);  C)
1971- A Escola Normal € substituida pela habilitacdo de Magistério, também de nivel Médio,
para formar professores polivalentes, d) 1996 - A exigéncia de formagdo superior para
lecionar acaba com o Magistério. A opc¢do é o Normal Superior, de dois ou trés anos; e) 2006-
Encerrada a oferta de vagas para o Normal Superior. A Pedagogia passa a acumular a
formagéo de professores polivalentes (REVISTA NOVA ESCOLA, 2011).

A formagdo de professores vem constituindo a sua identidade num processo de
(re)construcdo de normativas oficiais que ora se fazem em nivel médio, ora se fazem pela
exigéncia do nivel superior. Nesse ir e vir das regulamentacdes para a docéncia, a profissao
professor para a EPT se torna invisivel, porque ndo se evidencia construcao identitaria para
esta modalidade de ensino. Porém, se manifesta os paradoxos e os desencontros no devir
dessa modalidade de ensino, que s&o na realidade migrados da educagéo superior em geral e
também da formacdo de professores para a educacdo basica. Em contraposicdo, essa situacdo
ndo € evidenciada nos niveis fundamental e médio, entendidos como componentes da
educacao basica.

No que tange a formacdo escolar de nivel superior, até 2009, o atributo grau
académico dos cursos de graduacdo, previa a possibilidade de que um Unico curso fosse
declarado concomitantemente “Bacharelado e Licenciatura”. Em 2010, atendendo ao Parecer
CP/CNE n° 09/2001, o recadastramento passou a admitir uma unica classificagdo em relacao
ao grau académico do curso: “Bacharelado”, “Licenciatura” ou “Tecnologico”. Na Tabela 4
apresentamos os dados divulgados pelo MEC/INEP, no resumo técnico do censo da educacao
superior no Brasil 2010, referente & evolugdo das matriculas por grau académico, sobretudo,

no que diz respeito as licenciaturas.
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Tabela 4 — Evolugdo do nimero de matriculas por grau académico — Brasil (2001 — 2010)

Bacharelado e
Bacharelado Licenciatura | Tecnolégico
Licenciatura Informadu Apllcavel

3.036.113 2.036.724 279.356 69.797 1.570

2003 3.936.933 2.600.193 332.885 885.384 114.770 3.701
2005 4.567.798 3.001.095 356.605 970.331 237.066 2.701
2007 5.250.147 3.419.495 345.778 1.062.073 414.822 1.979
2009 5.954.021 3.867.551 214.028 1.191.763 680.679

Fonte: MEC/Inep
Nota: A categoria “Nao Aplicavel” corresponde a Area Bésica de Curso.

Observando a Tabela 4, percebemos um aumento significante e gradativo no total das
matriculas no ensino superior, no periodo de 2001 a 2010. Contudo, no que se refere ao
nimero de matriculas dos cursos de licenciaturas observamos que 0s mesmos mantiveram
uma média de 21% do total das matriculas ao longo desse periodo. Porém, se analisarmos o
percentual do ndmero de matriculas nas licenciaturas em 2001 e compararmos com 2010
constataremos que houve um acréscimo de mais de 100% nessas matriculas. No caso dos
cursos Tecnoldgicos houve uma ascendéncia expressiva da proporcdo de matriculas, pois,
passaram de 2,3% para 12,3% do quantitativo total das matriculas do ensino superior, ao
longo desse periodo. Apesar de manterem o mesmo percentual do quantitativo total da oferta
do ensino superior (21%), as licenciaturas dobraram o ndmero de egresso-licenciados, saindo
de 648.66 em 2001, para 1.354.989 em 2010.

Embora as licenciaturas apresentem um significativo aumento no percentual de
formandos, nesse periodo, a profissdo professor, ndo tem sido atrativa aos jovens, pois, uma
pesquisa realizada em 2009, pela Fundacdo Victor Civita (FVC), aponta que apenas 2% dos
jovens que cursam o 3° ano do Ensino Médio pretendem cursar Pedagogia ou alguma

Licenciatura. Para N6voa (2007), a profissionalidade docente vive um paradoxo, entre

0 excesso das missdes da escola, 0 excesso de pedidos que a sociedade nos faz e, ao
mesmo tempo, uma cada vez maior fragilidade do estatuto docente. Os professores
tém perdido prestigio, a profissdo docente é mais fragil hoje do que era ha alguns
anos. Eis um enorme paradoxo. Como é possivel a escola nos pedir tantas coisas,
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atribuir-nos tantas misses e, a0 mesmo tempo, fragilizar nosso estatuto profissional
(NOVOA, 2007, p.12).

Sobre os paradoxos da profissdo docente, o autor destaca, também, a glorificacdo da
sociedade do conhecimento em contraste com o desprestigio com que sdo tratados o0s
professores. Para ele, existe um senso comum no qual os professores sdo compreendidos
como profissionais desprovidos de uma formagao necessdria para “ser professor”. Para
Enguita (1991), a profissionalizagdo ndo é sinbnima de capacitacdo, qualificacdo,
conhecimento, formacdo, mas a expressao de uma posi¢do social e ocupacional, da insergéo
em um tipo determinado de relacBes sociais de producdo e de processo de trabalho.
Concordamos com esses autores e entendemos que a formacdo docente deve assumir uma
formacao critica, reflexiva e orientada pela perspectiva da desalienacdo do trabalhador com os
modos de producdo capitalista. Para tanto, segundo Moura (2008, p. 15) se faz necessario
privilegiar a formacdo no ambito das politicas publicas do pais, numa perspectiva de
superacdo do modelo de desenvolvimento socioecondmico vigente, o qual se curva e se
subordina as leis e regras do modelo capitalista, de modo que se deve priorizar mais o ser
humano do que, simplesmente, as relagdes de mercado e o fortalecimento da economia. Nesta
perspectiva, compreendemos segundo Barroso (2005),que existe um ‘“encorajamento do
mercado” que se traduz por meio de uma subordinacdo das “politicas de educacdo a uma
I6gica estritamente econémica (“globaliza¢do”); na importagdo de valores ¢ modelos de
gestdo empresarial, como referentes para a “modernizagdo” do servigo publico de educacio;
na promocdo de medidas tendentes a sua privatizacdo” (BARROSO, 2005, p.741). O que,
para Frigotto (1999, p. 26), significa subordinar a funcdo social da educacdo de forma
controlada para responder as demandas do capital. E sob esses contextos complexos que
consideramos a importancia de se formar os professores para a EPT e que, contudo, ndo temos
percebido esse esfor¢o por parte dos 6rgdos governamentais. Todavia, entendemos que o
docente da educacdo profissional possa ser capaz de contribuir com o aumento da capacidade
de (re) insercdo social, laboral e politica dos seus formandos. Para tanto, se faz emergente e
necessario que se tenha clareza sobre o papel social da profissdo docente, sobretudo, da EPT.

Assim, percebemos que apesar de (re)considerar politicas e a¢fes sobre o &mago da
invisibilidade, a formacdo de docentes para a educacdo profissional imprime forte
enquadramento com a légica mercantilista do campo da educacdo, fundamentalmente o
campo publico, estabelecida em fungdo do e para o atendimento as demandas oriundas do
mercado. Nesta dimensdo, o ensino técnico de nivel médio é concebido como ldocus de

preparacdo e qualificacdo de forca de trabalho numa perspectiva acritica da realidade.
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CAPITULO 3: A EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA E A CRIACAO DOS IFETs

O professor da educacdo profissional
deve ser capaz de permitir que seus
alunos compreendam, de forma reflexiva
e critica, os mundos do trabalho, dos
objetos e dos sistemas tecnologicos
dentro dos quais estes evoluem.

Machado (2008b, p.18)

No processo de construcdo do objeto desta tese, consideramos imprescindivel situar
elementos e contextos estruturantes a respeito da expansdo da Rede Federal de Educacgdo
Profissional, Cientifica e tecnoldgica, de modo a estabelecer didlogo com as questbes
referentes a ensino superior brasileiro e a particularidade da formacdo docente. Busca-se,
portanto, explicitar paradoxos, contradi¢des, desafios, possibilidades, rejeicbes, adesdes, no
que se refere a tomada desse ensino e dessa formacdo de profissionais sob a referéncia da
educacdo profissional e tecnoldgica. Ressaltamos, portanto, que esse procedimento de situar e

contextualizar essa rede de ensino se faz por uma incursdo minuciosa descritiva e analitica.

3.1 A criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: adesfes e

rejeicoes

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) foram criados com
a edicdo do decreto n° 6.095/2007 e consolidados com a publicacdo da lei n® 11.892/2008,
que, além de criar esses institutos, institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica (RFEPCT), anteriormente denominada Rede Federal de Educacédo Profissional
e Tecnoldgica. A época da implantacdo dos IFETs, a RFEPCT vivenciou um processo de
tensdes e debates pelo fato de esse decreto ter sido editado sem prévia discussdo com a rede
pré-existente. Desse modo, a promulgacdo desse decreto causou, num primeiro momento,
surpresa e indignacdo nos profissionais dessa rede de ensino. 1sso porque, a0 mesmo tempo
em que o governo editava 0 decreto sem comunicacdo previa aos atores sociais da
comunidade académica, acontecia de forma paralela um movimento de transformacdo das

escolas agrotécnicas federais (EAF) em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica


http://redefederal.mec.gov.br/images/stories/pdf/lei_11892_ifets.pdf
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(CEFETSs). Concomitantemente a esse processo, ocorria a discusséo do projeto do CEFET-
MG e do CEFET-RJ se transformarem em Universidade Federal Tecnoldgica (UFT), assim
como ocorrido com o CEFET-PR, que passou ser a Universidade Federal Tecnologica do
Parana (UFTPR). Esse projeto de transformacdo em UFT era pleiteado pelos trés CEFETs
(Parana, Rio de Janeiro e Minas Gerais), que foram os primeiros CEFETs do Pais,
regulamentados pela Lei n° 6.545/1978. Considerando esse contexto, a figura dos institutos
causa um estranhamento do ponto de vista identitario, pois, segundo Sobrinho (2007, p. 01),
se a “representacdo social da instituicdo universitaria e a configuracdo juridica da mesma séo
sentidos “palpaveis” para a sociedade ¢ a rede, em particular, porque produtos de uma
construcdo histdrica, o sentido social do Instituto inexiste e a sua configuragdo juridica é algo
por construir’. Analisando essa assertiva, entendemos que, além dos institutos ndo serem
produtos de uma construcdo histdrica, portanto indcuos de sentido, também ndo foram
produto de uma construgéo coletiva, pois a participacdo dos grupos sociais da rede federal de
ensino néo foi requerida nesse processo. A construcdo desse modelo IFET se fez por meio de
um processo de integracdo que teve inicio com a celebracdo de acordo entre as instituicdes
federais de educacdo profissional e tecnoldgica, que formalizaram a agregacéo voluntaria de
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - CEFET, Escolas Técnicas Federais - ETF, Escolas
Agrotécnicas Federais - EAF e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais,
localizados em um mesmo Estado (DECRETO n° 6.095/2007). Vale registrar que os IFETs
surgem com um modelo organizacional bem formatado, pois, a padronizacéo prevé, inclusive, a
adesdo a mesma logomarca para todas as instituicGes, fato este, ndo ocorrido quando eram

CEFETs. Os IFETs sao identificados pela seguinte logomarca:

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Anteriormente a este modelo, cada instituicdo da rede federal elaborava a sua prépria
logomarca, o que significava um cardapio bem diversificado, cada um representando,
identificando, a seu modo, a sua instituicdo e o estado onde se localizava. A seguir, apresentamos

algumas dessas identidades, traduzidas por suas logomarcas:

A CEFET:

CENTRO FEDERAL DE EDUCACADTECNOLOGICA

-~
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Isto posto, os IFETs se constituiram a partir de uma adesdo e agregacdo voluntéria,
sendo, portanto, produtos da transformacgdo de 31 centros federais de educacdo tecnoldgica
(Cefets), 75 unidades descentralizadas de ensino (Uneds), 39 escolas agrotécnicas, 7 escolas
técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades. O resultado dessas transformacdes
foi a criagdo dos 38 Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. O percentual de
institutos distribuidos no Pais, segundo a sua localizacdo geografica, esta representado no
Gréfico 15.

Grafico 15 - Distribui¢do geografica dos IFETs no Brasil - 2011

Centro-Oeste
18%

Sudeste
24%

26%

Fonte: MEC/SETEC

Observamos que as regides Nordeste e Sudeste, respectivamente, sediam um maior
numero de Institutos. Minas Gerais tem 05 Institutos, constituindo o Unico estado do Brasil
com esse quantitativo, sendo, portanto, o estado com maior nimero de IFETs. Em 2° lugar, no
quesito de nimero de IFETSs, estd o Rio Grande do Sul com 03 Institutos, ficando o Rio de
Janeiro, a Bahia, Goias, Santa Catarina e Pernambuco com 02 IFETs cada um. Os demais
estados tém 1 Instituto.

Dados do IBGE - Censo 2010 - nos mostram que a regido Sudeste é a mais populosa
do Brasil, atingindo o indice de 42,1%, seguida da regido Nordeste com 27,8%. A regido Sul
ocupa a 32 posicdo com 14,14% e as regides Norte e Centro-Oeste sdo as menos populosas
com 8,3% e 7,4% respectivamente. Esses dados corroboram para que possamos entender
porque regides tdo maiores, geograficamente/territorialmente, que a Nordeste, como é o caso
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da regido Norte, recebeu percentual bem menor de Instituigdes no programa de expanséo da
RFEPCT, com a implantagéo dos IFETSs.

Importa registrar que 0 CEFET-MG e o CEFET-RJ rejeitaram esse modelo de IFET e
permaneceram como os unicos CEFET’s do Pais. De um modo geral, as justificativas desses
CEFETS para a ndo adeséo ao projeto IFET se embasam, segundo Carlos Henrique Figueiredo
Alves, atual diretor geral do CEFET-RJ, no argumento de que o modelo CEFET tinha o
beneficio de pertencer as duas Secretarias, a Secretaria de Educacdo Superior (SESU) e a
SETEC. No entanto, com a proposta dos institutos, foi abortado o beneficio do apéndice a
SESU, o que representou perdas orgamentarias para a instituicdo, sobretudo para 0s cursos de
graduacéo®’.

Nesse sentido, a ndo adesdo representa a possibilidade do retorno a SESU. Além disso,

segundo o diretor de um dos campi do CEFET-MG,

0 modelo de instituto vem com um formato bem definido pelo governo federal, pelo
MEC, com distribuicdo de recursos, amarracdo de atividades que deverdo ser
realizadas, com um modelo muito bem estabelecido e com amarras que ndo cabem
aos CEFETSs. Se aderissem ao modelo de instituto, teriam de abrir méo de alguns
cursos ja criados, por exemplo, teriam de abdicar de abrir novos cursos superiores,
talvez até fechar alguns dos cursos de graduacao®".

Torna-se perceptivel que os dirigentes desses CEFETS receiam que a adesdo aos
IFETs signifique a perda da autonomia garantida pela lei n° 6.545/1978. Nesse sentido,
considerando as prerrogativas dessa lei, essas escolas ndo tém que cumprir com algumas das
metas destinadas aos institutos, como a obrigatoriedade da oferta de 50%das vagas para 0S
cursos técnicos, 20% para licenciaturas e 30% para outros cursos. Em suma, esses CEFETs
acreditam que o modelo de instituicdo superior que vem se configurando ao longo de mais de
100 anos de histdéria de EPT (com a oferta de cursos técnicos, cursos de graduacdo e pos-
graduacdo, lato sensu e stricto sensu, com o incentivo a pesquisa e extensdo) 0s aproxima
mais do modelo de universidade do que do modelo dos institutos.
A titulo de ilustracdo, apresentaremos sucintamente o desenho do CEFET-MG no que se
refere a sua estrutura de pesquisa e pos-graduacgdo. Para tanto, consultamos o sitio da diretoria

de pesquisa e pos-graduacdo (DPPG) dessa instituicdo. Fizemos a mesma consulta a

% Citacdo transcrita a partir de um video gravado em 01 de abril de 2011, quando o Prof. Carlos Henrique
Figueiredo Alves se candidatou a dire¢do geral do CEFET-RJ. A entrevista foi gravada e organizada pelo
Diretorio Académico dessa instituicdo e disponibilizada no sitio:
http://www.youtube.com/watch?v=zI6r0zyKnyY. Acessado em 15 de setembro de 2011.

5! Citagdo transcrita a partir da entrevista com o Diretor do Campus Contagem, do CEFET-MG, concedida & TV
Camara de Contagem/MG. Disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=b-J818btmS4. Acessado em 12 mai
2012.
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homepage do CEFET-RJ, mas obtivemos acesso limitado a esses dados, portanto, sé foi
possivel identificar que esta instituicdo oferta seis programas de mestrado académico e possui

26 grupos de pesquisa.

3.1.1 Estrutura do CEFET-MG quanto a pesquisa e pés-graduacao

Nos Gltimos anos 0 CEFET-MG vem investindo em programas de incentivo e fomento
aos programas de pesquisa e pds-graduacdo. No tocante as pesquisas, constatamos que O
ndmero de grupos de pesquisa cresceu significativamente nos dltimos 10 anos, conforme

apresentamos na Tabela 5 a seguir.

Tabela 5: Evolucao do nimero de grupos de pesquisa no CEFET-MG
Ano N° Grupos de Pesquisa

1999 9
2002 15
2004 17
2005 18
2006 26
2007 32
2008 40
2009 46
2010 53
2011 62

Fonte: DPPG/CEFET-MG/2012

Esses dados se referem ao nimero total dos grupos de pesquisas de todos os 11 campi
do CEFET-MG. Observamos que a evolucdo do quantitativo dos grupos de pesquisa, no
CEFET-MG, ¢é gradativa Segundo informacgéo disponibilizada no site da DPPG dessa
instituicdo, “esse aumento indica a dire¢do correta que foi tomada para a consolidagdo da
politica de incentivo a formacdo de grupos de pesquisa e de valorizacdo do pesquisador na
Instituicdo” (CEFET-MG, 2012). Alia-se a esse fato o interesse em criar condi¢cdes de se

aproximar do modelo universitario, uma vez que essa instituicdo vem incisivamente, desde
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2003, discutindo e elaborando projeto para a transformacdo em UFT. No Gréafico 16,

ilustramos a evolugéo dos grupos de pesquisa no CEFET-MG.

Gréfico 16: Evolucdo do numero de grupos de pesquisa no CEFET-MG
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Fonte: DPPG/CEFET-MG/2012

Interessante observar que, em 1994, o CEFET-MG néo contava com nenhum grupo de
pesquisa e que, no entanto, a partir de 2005, a linha de tendéncia traga uma ascendéncia
significativa. Parte desse desenho se deve as politicas de fomento a pesquisa e pds-graduacao
implantadas no governo Lula, a partir de 2003. Implica registrar que as bolsas de iniciacéo
cientifica e tecnoldgica também sdo impactadas por essas politicas.

A Tabela 6 apresenta a evolucdo do numero de bolsas de Iniciacdo Cientifica e
Tecnolo6gica no CEFET-MG, no periodo de 2004 a 2012.

Tabela 6: Evolucao do nimero de bolsas de Inicia¢do Cientifica e Tecnoldgica

| ANO | PIBICI | PIBICCNP | PIBICFAPEWIG | PIBIT-CNPg | TOTAL
15 : - 37

2004 22

2005/2006 51 16 10 - 77
2006/2007 75 21 30 = 126
2007/2008 140 26 50 10 226
2008/2009 140 31 50 10 231
2009/2010 180 31 50 10 271
2010/2011 180 31 80 15 306
2011/2012 180 31 80 40 331

Fonte: DPPG/CEFET-MG/2012
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Em 2004, o CEFET-MG contava com apenas dois programas de iniciacao cientifica e
tecnoldgica, um financiado pela FAPEMIG e outro pelo CNPg. Em oito anos, de 2004 a
2012, o numero de bolsas disponibilizadas por essa instituicdo aumenta suntuosamente, de 37,
em 2004, para 331, em 2011/2012. Esse crescimento representa um aumento de
aproximadamente 900%. Esses dados se referem a distribuicdo de bolsas de Iniciacdo
Cientifica tanto no ambito da graduagdo quanto do ensino técnico de nivel médio. Em 2011, o
CEFET-MG contou com 331 bolsas, sendo 180 BIC-Jr (FAPEMIG), 111 PIBIC (80
FAPEMIG e 31 CNPq) e 40 PIBITI (CNPq).

Além do incentivo a pesquisa, 0 CEFET-MG tem fomentado a participacdo dos
servidores em eventos académicos, técnico-cientificos. Para tanto, desenvolveu a politica
institucional de concessdo de “auxilio financeiro aos docentes efetivos da Instituicdo para
participarem e apresentarem seus trabalhos em eventos técnico-cientificos, por meio do
Programa Institucional de Auxilio Individual para Apresentacdo de Trabalhos em Eventos
Técnico-Cientificos” (CEFET-MG, 2012). Esse programa possibilitou uma expressiva

evolucdo da producédo académica, conforme retratado no Grafico 17.

Gréfico 17: Evolucéo da producdo intelectual de 2005 a 2011
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Fonte: DPPG/CEFET-MG/2012

Podemos perceber que a producéo intelectual desenvolvida pela instituicdo no periodo
de 2005 a 2012 também evoluiu. O destaque estd na participacdo e publicacdo em eventos.

Esse retrato se articula também com os cursos de pos-graduagdo lato e stricto sensu.
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Atualmente o CEFET-MG conta com 12 cursos lato sensu, 07 cursos de mestrado académico
e 01 doutorado académico recém-aprovado pela CAPES.

3.1.2 Controveérsias em torno da criacdo dos IFETs e sua relacdo com a formagdo de
professores para a EPT

Enfatizamos que o adendo apresentado no topico anterior deste trabalho se justifica
pela oportunidade de apresentar, mesmo que parcialmente, alguns dos motivos que
conduziram esses CEFETS a permanecerem com sua autonomia e estrutura propria. Ou seja,
para eles, o que interessam é o modelo de UFT, caso contrario, permanecer como CEFET é
mais coerente com o projeto de transformacdo em UFT do que aderir ao modelo IFET,
considerando, sobretudo, a autonomia didatico-administrativa garantida pela Lei n° 6.545/78.
Portanto, as instituicGes consideram que a adesdo aos institutos representaria um retrocesso
comparado com o projeto de transformacdo em universidade federal tecnoldgica. E, nesse
sentido, mesmo que de forma indireta, o entdo ministro da educagéo, Fernando Haddad, acaba
corroborando com essa imagem. Quando inaugurou um IFET em Brasilia, em 2011,
Haddad®%afirmou em seu discurso que “a expansao e interiorizagdo dos IFETs é uma forma de
universalizar o acesso a educacao técnica e profissional”. O ministro reforcou a importancia
dos institutos federais para a capacitacdo profissional da mdo de obra brasileira. Em suas

palavras:

(...) os institutos, por terem uma estrutura administrativa menor, se adéquam
melhor aos municipios de até 100 mil habitantes do que as universidades. O
modelo da rede federal reforgca o ensino técnico e cria vagas de ensino superior,
possibilitando um crescimento econémico junto com a formacdo de recursos
humanos (Grifos nossos).

O ministro reconhece que os IFETs sdo um modelo subjugado as universidade, as
quais tém a tradicdo na oferta articulada entre ensino, pesquisa e extensdo. Assim, 0S
institutos sdo implantados sob a referéncia e potencialidade de capacitar mao de obra

qualificada para os modos de producgédo. Ou seja, a organizagdo escolar dos IFETs passa a

52 Disponivel em: http://www.administradores.com.br/informe-se/artigos/ifpr-reitor-colombo-toma-posse-

ministro-haddad-defende-expansao-dos-if-s/56187/. Acesso em: 06/08/2011.
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considerar a sua competéncia e potencial para a formagéo de trabalhadores. Contudo, delega-
se a esses institutos a missdo de formar professores para a educacao basica, sobretudo para a
EPT. Ou seja, essa identidade ndo faz parte da construgdo historica e social das escolas
técnicas e agrotécnicas que dao origem aos institutos.

Para definir o nimero de campi universitarios e de escolas de educacdo profissional
por estado, o governo federal orientou-se por uma série de critérios, entre 0s quais estdo o0s
baixos indices de desenvolvimento da educacdo basica (IDEB). Na escolha dos municipios a
serem contemplados, considerou-se a universalizacdo do atendimento aos territérios da
cidadania, a alta porcentagem de extrema pobreza, municipios ou microrregides com
populacdo acima de 50 mil habitantes e os municipios com Arranjos Produtivos Locais
(APL)*. O fio condutor é a perspectiva de interiorizagdo da educagdo profissional e
tecnoldgica.

Visando dar destaque a esse projeto politico, 0 MEC, por meio da SETEC, inicia um
processo de valorizagdo da educacdo profissional e tecnoldgica, articulando a expansdo da
rede através dos IFETSs e a prerrogativa de uma mudanca do status marginal do qual o ensino
técnico se originou. Nesse movimento, a SETEC se pronuncia num discurso que promete
mudar os rumos da historia da educacédo profissional, afirmando que “a EPT nao se configura
mais como uma educacao voltada para as classes sociais menos favorecidas, mas sim como
importante estrutura para que todas as pessoas tenham efetivo acesso as conquistas cientificas
e tecnologicas” (SETEC, 2011)°*.Assim, o governo investe, indubitavelmente, no periodo de
2007 a 2009,em um significativo marketing no sentido de promover a EPT a um status
académico privilegiado, tendo como foco a retirada da EPT da margem dos processos
educacionais e sociais para eleva-la ao patamar de um ensino que se faz por meio de
processos educativos de qualidade e que buscam superar a dicotomia entre o ensino
propedéutico e o ensino profissional. Segundo os estudos de Kuenzer (2009, p. 04), essa
dicotomia coloca o trabalhador numa situacao de fragilidade, pois, cursar o ensino médio tem
sido um “problema para os que vivem do trabalho, e ndo para a burguesia, que tem na oferta
privada, de carater propedéutico, complementada por experiéncias socioculturais viabilizadas

pela origem de classe, a modalidade adequada aos seus interesses e necessidades”.

*Noticia disponivel em:http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16973.
Acessado em 10/06/2011.

> Noticia disponivel
em:http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=51&Itemid=79 Acessado
em 10/06/2011.
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O discurso governamental se faz sob a égide da superagdo dessa dualidade
educacional. Contudo, as agfes em prol desse objetivo foram insuficientes. De concreto,
nenhuma acdo foi implantada no sentido de romper com essa estrutura dual, pois essa tensao
entre ensino propedéutico e ensino técnico é recorrente e histérica, o que nao se resolve
apenas com discursos de inclusdo. Existe todo um viés produtivista que direciona essa
formagdo para uma logica de angariar forga de trabalho qualificada para o atendimento das
necessidades dos sistemas produtivos. E, nesse contexto, a EPT pode ser concebida como um
instrumento de fundamental importancia para formar excelentes profissionais. Todavia,
compreendemos que essa formacgédo pode se realizar por duas vias, uma que coopera com 0
treinamento do trabalhador aos modos de producdo e outra que proporciona uma formagéo
critica, desalienada, questionadora e com potencial de transformacdo da condicdo de
submissdo as leis dos sistemas produtivos. Nessa logica, Kuenzer (2009, p. 98) nos chama a
atencdo para “os discursos aparentemente democraticos, pois 0s principios e programas que
tém marcado as ofertas publicas da EPT ndo ultrapassam os limites da inclusdo subordinada
aos interesses do capital, na perspectiva do consumo predatdrio, chamado flexivel, da forca de
trabalho”. E, portanto, no limiar da relacdo escola, trabalho e capital, que a EPT pode ser
passaporte para a submissao ou instrumento de libertacdo ou, pelo menos, de conscientizacéo.

Dito isso, entendemos que a RFEPCT, no ano de seu centenario, tem como pano de
fundo o intento de se autopromover, de criar um fato histérico e politico que caracterizasse
esse governo e ainda que pudesse impor uma mobilidade académica e social a educacgédo
profissional e tecnoldgica, o que, por conseguinte, acabaria impactando e fortalecendo essa
rede de ensino. Em virtude disso, uma das metas do governo foi a expansdo fenoménica das
escolas técnicas em todas as regiGes do Pais. Saiu-se do patamar de 140 escolas técnicas em
2002 para 366 em 2012. Essa meta se materializou com a criacdo dos IFETS.

A implantacdo dos IFETs muda os rumos da historia das instituicbes de educacao
profissional, sobretudo das escolas agrotécnicas federais (EAFs). A época da promulgacéo do
decreto n°® 6.095/07, essas EAFs estavam em processo de avaliacdo pelo MEC para se
transformarem em CEFET, o que significaria maior autonomia administrativo-pedagogica
bem como a possibilidade de ofertar o ensino superior. Portanto, segundo Otranto (2010, p.3)
as “Escolas Agrotécnicas Federais, quando tomaram conhecimento do que apresentou a
proposta de criacdo dos IFETs, foram pegas de surpresa”. De acordo com dados de pesquisa
realizada por Otranto (2010), a aceitagdo das escolas agrotécnicas ao modelo IFET nédo foi

imediata.
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Os principais argumentos contrarios a transformacdo em IFET passaram por
questbes ligadas: a) ao tempo de criacdo de cada instituicdo e sua historia; b) a
finalidade da formacdo profissional; ¢) a necessidade de qualificacdo de jovens,
adultos e trabalhadores rurais. Havia o temor da perda de identidade das escolas
gue sempre tiveram a formacado profissional de nivel médio como objetivo
principal. Foi destacado, também, o papel estratégico das EAFs no
desenvolvimento rural dos diferentes estados da federacdo, que se dedicam a
oferecer educacdo agricola em um pais com area territorial tio extensa e vocagao
inata para a agricultura. Em alguns estados a agricultura é a principal atividade
produtiva e a escola ocupa papel de destaque no desenvolvimento da regido, com
grande procura por vagas de nivel médio, o que demanda a ampliagcdo de cursos,
quadro docente, quadro técnico, laboratdrios, etc. (OTRANTO, 2010, p.4, grifos
Nossos).

De fato, 0 modelo IFET tende a uma padronizagdo universalizada das escolas, néo
preservando a génese de cada uma. E sabido que, & época do processo de transformagio em
IFET, as escolas agrotécnicas estavam se preparando para alcancar o status desejado de
CEFET. Portanto, existia um projeto a ser desenvolvido e executado por estas escolas
agrotécnicas. Tal projeto tinha como base estruturante a identidade escolar do CEFET que
apresentava uma trajetoria formativa e educativa que vinha se consolidando, desde 1978, na
eficiéncia da oferta da educacéo profissional e tecnoldgica, na condicdo de formar técnicos de
nivel médio e posteriormente, também de nivel superior, para os mundos do trabalho.

Todavia, o0 modelo organizacional dos IFETs tinha pouco efeito de sentido para as
EAFs que se sentiam ‘“ameagadas” pela possibilidade de se colocarem a uma condicdo
hierarquica de subordinacdo a um campus maior, com o qual fizesse alianga, que
possivelmente seria um CEFET, correndo-se o risco de se tornarem um apéndice deste. Esse
sentimento de fragilidade e inseguranca demonstrado pelas escolas técnicas se justifica pelo
fato de que, o modelo estruturante e organizacional do IFET se faz a partir da jungéo de certo
namero de escolas (CEFETS ou EAFs) que passam a compor um campus, diretamente ligado
a uma reitoria que é responsavel pela gestdo desses IFET, junto ao MEC. Cada campus conta
com um diretor geral, que se subordina didatico-pedagogico e financeiramente a reitoria.

Na Figura 2 apresentamos um organograma de como se organiza hierarquicamente os

Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia.
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Figura 2 — Estrutura organizacional dos IFETSs

n CONSELHO SUPERIOR r
|
COLEGIO DE DIRIGENTES |—
REITORIA —
o 1 ASSESSORIA ]
f CONSULTORIA JURIDICA ]
1 COMUNICAGAO SOCIAL E EVENTOS
............... DIRETORIA DE APOIO AS ATIVIDADES | |
L PRO-REITORIA ACADEMICA | ... ... ' ESTUDANTIS
PRO-REITORIA DE DESENVOLVIMENTO | S - S R—— DIRETORIA DE ENGENHARIA E
] INSTITUCIONAL v { INFRA-ESTRUTURA
PRO-REITORIA DE EXTENSAO E i |
INTEGRAGAG INSTITUTO.SOGIEDADE [~~~ =~~~ L T HER— DIRETORIA DE EDUCAGAO A DISTANCIA
| | PRO-REITORIADE PESQUISAE | P — F——— DIRETORIA DE GESTAO DA | |
INOVAGAO : : TECNOLOGIA DA INFORMAGAO
— PR@RE"%%‘Q,RE.‘FRL‘AEE{)‘ME"T° L O @ oot e DIRETORIA DE GESTAO DE PESSOAS —|
CAMPI

Segundo Fernan

Dessa forma, o
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des (2009),

esse modelo de estrutura organizacional dos IFETs salvo algumas excegdes,
caracteriza-se como do tipo funcional e verticalizado, compreendendo um padréao de
departamentalizagdo em varios niveis, 0 que sugere a possibilidade de uma rigida
hierarquizagio (..) A reitoria competirio as funcdes de definicdo de politicas,
supervisdo e controle. Para tanto, é necessario uma estrutura¢do que congregue um
gabinete e 6rgdos de assessoramento para assisténcia imediata ao reitor, além de
unidades administrativas que deverdo trabalhar matricialmente vinculadas aos
orgdos afins dos campi. Dessa forma a estrutura compreende as cinco pro-reitorias
previstas na legislacdo, cujas atuacfes sdo requeridas para as principais areas de
estrutura e funcionamento da instituicdo, a saber: académica (denominagéo propria
em funcédo da especificidade da oferta verticalizada de ensino, que vai da educacéo
continuada a pds-graduagdo, associada a pesquisa e extensdo em todo o trajeto da
formacdo académica); de pesquisa e inovacdo; de extensdo e integracdo instituto-
sociedade; de desenvolvimento institucional; e de planejamento e administracéo.
Conta ainda com cinco diretorias de atuacdo sistémica, conforme segue: apoio as
atividades estudantis (acdo assumida como instrumento de inclusdo,
acompanhamento e manutencdo dos estudantes na escola); engenharia e
infraestrutura; educacéo a distancia; gestdo da tecnologia da informacao; e gestdo de
pessoas — unidades necessarias ao atingimento do escopo funcional do Instituto
(FERNANDES, 2009, p. 7).

s IFETs possuem uma estrutura verticalizada e hierarquizada com

fronteiras bem definidas. Comumente a reitoria ndo se localiza geograficamente proxima aos

campi. Tomando como referéncia o estado de Minas Gerais, temos o caso do IFMG, cuja sede



117

da reitoria € em Belo Horizonte e, no entanto, ndo tem nenhum campus funcionando nessa
cidade. Ou seja, a reitoria pode estar estruturalmente isolada de todos os seus campi. Todavia,
por ser um modelo em construcdo, entendemos que 0s possiveis problemas possam ser
resolvidos no decorrer desse processo. Na Figura 3 registramos a organizacdo da estrutura de

um campus de um IFET.

Figura 3: Organograma de um Campus de Um IFETX
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Apesar da Figura 3 se referir especificamente a um campus, ela se aproxima da
estrutura desenhada para os demais campi, porque, de forma geral, esses institutos véo
construindo a sua identidade de forma semelhante. Contudo, vale ressaltar que nessa
investigacdo encontramos outros modelos de organizacdo, dos quais ndo ha a inclusdo de

nenhum érgdo colegiado, como é o caso apresentado na figura 4.

Figura 4: Organograma de um Campus de Um IFETY
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Assim, entendemos que as decisdes tomadas no interior desta instituicdo, nédo refletem
a participacao, a coletividade, a voz dos diferentes segmentos e sujeitos desta escola. Portanto,
entendemos estas formas de organizacdo como contraditdérias ao movimento da gestdo
participativa e democratica da instituicao.

Em visita realizada a um campus de um IFET mineiro, uma antiga EAF, foi relatado
pelo pré-reitor de ensino, em uma conversa informal, que o modelo IFET as vezes engessa 0
campus porque os projetos pedagdgicos e orcamentarios tém de ser submetidos a avaliacdo da
reitoria. E, ainda, todos os recursos financeiros e humanos chegam a sede (reitoria) para serem
distribuidos entre os campi, 0 que nem sempre se baliza pelos principios da isonomia. Esse
relato nos remete a pesquisa de Otranto (2010, p. 5) quando os pesquisados demonstram a
preocupagdo com a perda do “poder politico-educacional e o possivel desequilibrio
administrativo no atendimento a demandas especificas da sociedade e ao processo de

desenvolvimento da regido”.

Foi destacada, ainda a perda de autonomia das EAFs, caso integrassem um
campus composto por CEFETs que, ‘pela ordem de importancia’, seria a cabega do
IFET, ou seja, ocuparia a reitoria da nova instituicdo, e a EAF a ele se subordinaria.
Muitas demonstraram preocupagdo com a possivel extingdo do ensino médio e até
do profissional técnico, avaliando que a intengdo do governo era transformar as
escolas técnicas federais em faculdades, passando o ensino médio e técnico para 0s
estados. Mas, dentre todos os argumentos apresentados, 0 mais destacado em todas
as Escolas Agrotécnicas que fizeram parte da amostra foi a perda de identidade
dessas institui¢des (OTRANTO, 2010, p.5, grifos nossos).

De certo, esse temor se concretizou em muitas regides brasileiras. Os CEFETS, por
apresentarem uma estrutura organizacional mais amplificada, com experiéncias de ensino
mais diversificadas e pelas circunstancias dos acordos politicos, poderiam ter a vantagem de
sediarem a reitoria do IFET. Quanto ao temor da perda da identidade das EAF, naturalmente
isso ira ocorrer em funcdo da construcdo identitaria dos institutos. A medida que o modelo
IFET vai se consolidando, as identidades individualizadas véo se transformando em um unico

modelo institucional.

3.2 O Governo Lula e o Novo Desenvolvimentismo

O governo Lula ganha centralidade nesse trabalho pelos indicativos, por meio de

discurso oficial de alguns ensaios e debates sobre a formacdo de professores para a EPT,

fundamentalmente com a expansdo da RFEPCT e com a criagdo dos IFETs. Desde o inicio do
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plano de expansao da rede federal, iniciado em 2005 foram contratados, segundo o MEC, 12,5
mil professores, chegando a um quantitativo em 2011, de 19,5 mil professores, dos quais 2
mil eram substitutos. O crescimento de 2005 a 2011 corresponde a um aumento de 78,9% do
corpo docente na RFEPCT. Em 2012, com a promulgacdo da lei 12.677/2012, de 25 de junho
de 2012, foram criados 24.306 (vinte e quatro mil trezentos e seis) novos cargos de docentes
efetivos de Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT). Entretanto, se por um lado
consideramos que esse quantitativo podera corroborar com o objetivo do governo na
continuidade do projeto de expansdo da RFEPCT, por outro, compreendemos que podera
acirrar ainda mais os programas de formacgdo aligeirada, a medida que 0s novos cargos
representam a adesdo de mais de 100% de novos professores a RFEPCT. Portanto, o cenério
que se delineia para os proximos anos reafirma e evidencia a urgente e necessaria
implementacdo de politicas educacionais para a formacdo de professores para a EPT.
Observamos nesta pesquisa que, embora essa formacdo tenha alcancado relevo na gestdo
Lula, as discussdes e o0s debates iniciados nesse governo ndo se consolidaram, o que implica
reconhecer a sua permanéncia na periferia da agenda de Estado, conservando o status de
politicas de governo, via programas de formacédo pedagogica.

O marco do governo Lula foi as politicas sociais, de fins inclusivos. Portanto, o social
se torna o ndcleo central das estratégias e aces que se articulam com o educacional. Sader
(2012, p.01) afirma que Lula beneficia “as classes mais baixas com programas sociais, mas
nao estimula a formag@o de consciéncia e de organizagdo popular”. Segundo Oliva (2010,
p.17), no governo Lula, “o social passou a se constituir em um dos eixos estruturantes do

Novo Desenvolvimentismo brasileiro”.

A constituigdo de um conjunto consistente de politicas e programas sociais,
construido parcialmente com base em algumas linhas de acdo preexistentes e,
sobretudo, a criagdo de um sem ndmero de programas inovadores também
destinados a distribuir renda, gerar oportunidades e promover a inclusdo social
(ProUni, ReUni, Economia Solidaria, Luz para Todos, Territérios da Cidadania,
Minha Casa, Minha Vida, etc.) resultaram em um aumento exponencial na
organicidade, alcance e eficacia da politica social do Estado brasileiro (OLIVA,
2010, p. 19).

E no bojo das acdes sociais que o governo Lula conduz as politicas educacionais.
Contudo, esse governo “novo desenvolvimentista” parece ndo se preocupar muito com as
formas pelas quais se pretendia atingir seus objetivos. Essa ponderagdo se embasa no

pressuposto de que a formac&o aligeirada em prol do atendimento de um mercado de trabalho
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permanece nesse governo, que se estrutura sob o “social”. A propria expansdo da rede federal
e a incorporacdo da formacdo de professores nesses institutos € uma forma técnica de resolver
0 problema da falta de docente na educacdo basica. E, nesse sentido, ndo importa se esses
professores serdo formados nas universidades, nos centros universitarios ou nos institutos.

Sobre isso, Saviani (2009, p.3) tem o seguinte entendimento:

0 centro universitario é eufemismo da universidade de ensino, isto é, uma
universidade de segunda classe, que ndo necessita desenvolver pesquisa, enquanto
alternativa para viabilizar a expansdo da universidade a baixo custo, em
contraposi¢cdo a um pequeno ndmero universidades de pesquisa que concentrariam o
grosso dos investimentos publicos. (...) E nesse quadro que se configura a tendéncia
atual de subordinacdo da educacdo superior aos mecanismos e demandas do
mercado.

Saviani se refere criticamente aos centros universitarios que, nesse contexto,
articulamos as propostas dos institutos. Além de se proporem cursos de baixo custo que nédo
se vinculam diretamente a projetos de pesquisa, fomentam modalidades de ensino, como € o
caso dos cursos de educacdo a distancia e aos programas de capacitacdo profissional, que
prescindem de infraestrutura como bons laboratérios e bibliotecas, 0 que representa
diminuicdo na matriz orcamentaria. Contudo, é nesses institutos, de formacdo fragil, que se
colocam a obrigatoriedade de ofertar 20% de suas vagas para a formacéo de professores. Mas

com que qualidade?

Nessa l6gica, as universidades de pesquisa, que demandam alto investimento, corpo
docente qualificado e com dedicacdo exclusiva, s6 deveriam ser mantidas em
pequeno numero (0s centros de exceléncia), entre outros motivos, para atender aos
interesses do mercado por meio da Lei de Inovagdo Tecnoldgica. Por outro lado,
estd sendo atribuido um outro papel & universidade, que nao lhe corresponde em
outras partes do mundo, qual seja, ser instrumento de profissionalizacdo aligeirada,
em cursos de mais curta duracdo, sem ambiente de pesquisa verdadeiramente
académico, constituindo-se na universidade(?!) de ensino. Tal “instituigdo” ja
existe largamente no setor privado, ao lado da entidade especialmente criada para
este fim especifico, que sdo os “centros universitarios”(ANDES, 2007, s/p,grifos
nossos ).

O ANDES destaca as ideologias politicas implicitas nos discursos que visam a uma
transformacdo do papel das universidades que as deixa vulnerdvel ao risco de se
transformarem em um lécus de formacdo aligeirada e submissa as regras do mercado,

“produzindo”, assim, trabalhadores alienados ao sistema capitalista.
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Sob o discurso da inclusdo social, de um governo que se estrutura sob as bases desta
inclusdo, os programas e cursos de capacitacdo profissional ganham relevancia no governo
Lula. Capacitar e qualificar os trabalhadores brasileiros sdo um forte argumento utilizado por
este governo no sentido de possibilitar, aos sujeitos sociais, sobretudo as classes populares
que se encontra na periferia da sociedade, a incluséo social via educacdo formal, sobretudo a
educacdo profissional. Sob esse ideario, esse governo depreendeu grande esforco para
implantar a oferta do ensino a distancia, inclusive garantindo que nos IFETs fosse requerida a
manutencdo dessa modalidade de ensino, como forma de cumprimento do acordo de metas,
acordo esse celebrado entre o Governo e os institutos. Nesse sentido, verificamos que o
ensino a distancia é especialmente recomendado e fomentado no governo Lula, o que, por
conseguinte, se pode perceber uma grande ascendéncia desta modalidade de ensino, a partir
de 2003. As instituicdes, sobretudo as pertencentes a rede privada se incumbem de expandir a
oferta de cursos a distancia, uma vez que essa modalidade de ensino proporciona maiores
lucros, pois se sustenta com baixos investimentos, além de propiciar uma formagao em massa,

com menos recursos de infraestrutura fisica, humana e orgcamentaria.

Gréfico 18: Evolucéo do numero de matriculas de graduacéo por modalidade de ensino e do namero de

matriculas a distancia publicas e privadas - Brasil - 2003 - 2010
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Conforme relatério técnico divulgado pelo INEP/MEC, observamos, pelo Gréafico 18
gue as matriculas em cursos a distancia iniciam um processo expressivo de expansdo a partir
de 2005. Em 2010, 14,6% das matriculas de graduacdo correspondiam a modalidade EaD
(930.179 matriculas), das quais 80,5% sdo oferecidas pelo setor privado. Os IFETSs
corroboraram com essa expansdo a medida que todos os institutos ofertam esses cursos. Em

2008, a oferta de EaD na rede publica tem uma elevacédo significativa e, ndo por acaso, 0s
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IFETs sdo implantados em 2007. Essa politica de educagdo a distancia, corrobora com o
aumento de matriculas nas instituices, publicas e privadas, 0 que consequentemente implica
expansdo de vagas, com gasto minimo para o Estado e/ou para os empresarios da educacéo. E
uma forma de ofertar um ensino de baixo custo, pois, se economiza em recursos humanos, de
infraestrutura, de acervos bibliotecarios, de equipamentos e manutencdo de laboratorios e
outros servicos inerentes ao funcionamento de uma instituicio escolar. E também, uma
possibilidade de aumentar os lucros dos empresarios e de diminuir as dotacdes or¢camentarias
destinadas a educacdo. Também pode ser considerada como uma forma de desprestigiar a
profissdo docente na medida em que permite a contratacdo de monitores e instrutores

educacionais.

Gréfico 19 - Distribuicdo do NUmero de Matriculas de Graduacao por Grau Académico e Modalidade de
Ensino — Brasil — 2010

_ Presencial A distancia N3o
Tecnologico aplicavel*
10,0% Nio Tecnolégico 0
Licenciatura __—aplicavel* 253% | 0% Bacharelado
17,0% 0,3% ——— 28,8%

-

Fonte: MEC/INEP

Importa ressaltarmos que os dados apresentados no Grafico 19 nos possibilita uma
leitura em que se coloca a formacdo de professores num lugar de desprestigio. Neste sentido,
destacamos a inversdo percentual de oferta dos cursos bacharelados e das licenciaturas
guando se trata da modalidade de ensino a distancia. Deste modo, analisando as modalidades
de ensino presencial e a distancia na distribuicdo do numero de matriculas por grau
académico, observamos que, em 2010 foram 3.958.544 de matriculas de bacharelado em
cursos presenciais (73%), sendo, 928.748 de licenciatura (17%) e 545.844 de grau tecnoldgico
(10%). A educacdo a distancia, por sua vez, soma 426.241 matriculas de licenciatura (46%),
268.173 de bacharelado (29%) e 235.765 em cursos superiores de tecnologia (25%) (INEP,
2010, p.43).
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Fica evidente pelos dados dos gréficos 18 e 19 que a oferta dos cursos de licenciatura
aumenta em mais de 100% quando se trata da modalidade EaD. A propor¢do da oferta de
licenciaturas a distancia nos motiva a refletir sobre quais as bases formativas e educativas se
estruturam tais cursos? Qual formacéo de professores? Para que sociedade?

Consideramos e reafirmamos que a interpretacdo de tais dados nos possibilita o
entendimento do status secundério destinado a formacéo de professores no Brasil. Quando se
trata de ensino presencial, as licenciaturas ocupam apenas 17% das matriculas, enquanto 0s
cursos de bacharelado predominam com 73%. Isso significa interpretar que a materializacédo
das licenciaturas na modalidade EaD representa aproximadamente 50% das matriculas
efetuadas, enquanto os cursos de bacharelado saem do patamar de 73% presencial para 29%
das matriculas em EAD. Corroborando com nossas analises e reflexfes, temos, segundo
dados do INEP (2006), que no periodo de 2003 a 2006 os cursos de educacao a distancia
cresceram 571% e por conseguinte, 0 aumento do numero de alunos matriculados, nessa
modalidade, aumentou 371%. Esses percentuais contribuiram com o indicativo de que em
2006, do total de alunos matriculados no ensino superior, 2,6% eram na modalidade de
educacdo a distancia.

Diante desse cenario, e considerando que as politicas governamentais, sobretudo, a
partir de 2003, fomentam os cursos de educacéo a distancia, especialmente quando criam 0s
Institutos Federais e elaboram o plano de metas dos mesmos, que consta da oferta dos cursos
de EaD, temos a materializacdo da expansdo da RFEPCT que se realiza por meio desses
institutos. Deste modo, os IFETs se espalham por todo territério brasileiro, provocando um
aumento significativo no percentual de escolas pertencentes a rede federal de educacgdo

profissional, cientifica e tecnoldgica, conforme ilustramos nas figuras 5, 6 e 7 a seguir.
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Figura 5 — Mapa da Rede Federal no Figura 6 — Mapa da Rede Federal no
periodo de 1909 a 2002 periodo de 2003 a 2010

Total de campus: 140 Total de campus: 354

Municipios atendidos: 120

Municipios atendidos: 321

Fonte: Trindade, MEC/SETEC, REDITEC, 2011

Figura 7 — Mapa da Rede Federal com previsdo de novas unidades para o periodo de 2011 a 2014

Fonte: Trindade, MEC/SETEC, REDITEC, 2011
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Reconhecemos que essa expansdo, principalmente no interior do Pais, podera
privilegiar o acesso de jovens e adultos pertencentes as camadas populares aos cursos técnicos
e superiores. Essa politica que se estrutura sob o social poderd, sim, favorecer uma grande
massa populacional que antes ndo teria condicGes, seja por fatores econdmicos, sociais ou
geogréficos, de se matricular em cursos técnicos ou superiores. Contudo, entendemos que
incorporar aos IFETS a oferta de programas e cursos aligeirados de capacitacdo profissional é
uma forma de manter a EPT na condicdo de subordinacdo as necessidades imediatas do
mercado de trabalho. E, ainda, é inconcebivel naturalizar a formacdo de professores nesses
institutos que ndo tém a mesma tradicdo e a qualidade dessa formacgé&o nas universidades.
Nesse sentido, percebemos que a educagéo, especificamente a educagéo profissional, precisa
avancar no sentido de buscar melhor qualidade, e isso pressupde professores melhores
qualificados. Embora escreva sua tese num discurso aliado as politicas do governo Lula, Oliva

(2010) reconhece que:

no que diz respeito a educacdo, é fato notério que nosso problema maior é a falta de
gualidade. Com efeito, fizemos um esfor¢o bem-sucedido de universalizacdo do
acesso as escolas, mas carecemos ainda de educacdo que tenha um minimo de
qualidade. Temos, é claro, ilhas de exceléncia, particularmente no ensino superior,
mas a regra geral é a educacgéo ainda precéria e de qualidade inferior. Como é
publico e notdrio, nossos alunos apresentam desempenho muito ruim nos testes de
desempenho internacionais. Muito embora o governo Lula tenha se empenhado para
equacionar esse grave problema, tal como vimos nesta tese, € necessario promover
acBes que nos permitam dar um grande e definitivo salto de qualidade na educac&o.
E claro que educacdo de qualidade pressupde fundamentalmente professores
qualificados e valorizados, escolas bem equipadas, envolvimento dos pais e das
comunidades no ensino, etc. (OLIVA, 2010, p.492, grifos nossos).

De fato, a educacéo no Pais ndo € motivo de orgulho dos brasileiros. De acordo com
dados divulgados pela UNESCO, em 2011 o “Brasil manteve a mesma posi¢do de 2010 e
ficou no 88° lugar de 127 no ranking de educacdo. Com isso, o pais fica entre os de nivel
‘médio’ de desenvolvimento na area, atrds de Argentina, Chile e até mesmo Equador e
Bolivia” >°. Se por um lado se reivindica melhor posicdo nesse ranking, por outro ha que se
investir na formacdo dos professores. Portanto, é preciso que o Estado invista em formacéo
humana, em tornar a carreira docente mais atrativa, o que pressupde melhores salarios e
condi¢Bes de trabalho, além de investir nas condi¢Bes fisicas para que a educacdo de

qualidade se consolide.

**Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/saber/882676-brasil-fica-no-88-lugar-em-ranking-de-educacao-
da-unesco.shtml. Acesso em: 12/07/2012.
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3.3 O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Projeto Politico Pedagogico
(PPP) dos Institutos Federais de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica

Visando melhor interpretar as prepositivas dos IFETs, faremos uma discusséo sobre o
seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
buscando apreender os sentidos desses institutos e de que forma a formacéo de professores se
materializa nesses projetos. O acesso a esses documentos foi realizado por meio de consultas
aos sitios institucionais, o que nos propiciou executar download desses documentos. Segundo
informado pelo Entrevistado 1, gestor representante da SETEC/MEC, em entrevista
concedida para esta pesquisa, “os institutos, na época da adesao, tiveram que entregar um PDI
para a SETEC. Alguns fizeram uma discussdo bem participativa, outros contrataram
consultoria externa, uma equipe para fazer um texto bem bonito e dai, ndo houve reflexao”.
Frente a esse relato, entendemos que alguns IFETs nao se sentiram “capacitados” nos ambitos
teoricos, pedagogicos e/ou académicos, para elaborarem seu proprio PDI e PPP. Questiona-se,
entdo, se estariam preparados para formar professores considerando as dimensdes didatico-
pedagogico, politico e técnico, e, sobretudo, a interse¢do educacdo x sociedade x trabalho..
Em resposta a essa pergunta, o Entrevistado 1, afirmou que esses institutos ndo tém
professores adequadamente formados para formar outros professores nas licenciaturas. Esta
constatacdo implica outros desafios ao governo e aos sujeitos inseridos e comprometidos com
0 campo cientifico-académico da educacéo, sobretudo, da formacéao de professores.

Visando orientar e determinar diretrizes para a elaboragcdo do PDI dos IFETs, o
MEC/SETEC disponibilizou em seu sitio um formulario autoexplicativo sobre a concepcéo de
um PDI, bem como da composicdo necessaria ao atendimento do projeto do governo.

As diretrizes que orientaram a elaboracdo dos PDIs foram, além desse formulério, as
regulamentagfes dos decretos n° 5.773/2006 e n° 6.095/2007. Uma das exigéncias
determinada no art. 16, do decreto n° 5.773/2006, foi que a instituicdo se comprometesse em
seu PDI a ofertar regularmente cursos de educacdo a distancia (EaD) e de Libras. O decreto n°

6.095/2007 solicitava que no PDI constassem 0s seguintes objetivos:

| - ministrar educacgdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente em
cursos e programas integrados ao ensino regular; 11 - ministrar cursos de formacéo
inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento,
a especializagdo e a atualizacdo de profissionais, em todos 0s niveis de escolaridade,
nas dareas da educacdo profissional e tecnoldgica; Il - ofertar, no ambito
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do PROEJA, cursos e programas de formac&o inicial e continuada de trabalhadores e
de educacdo profissional e técnica de nivel médio; IV -realizar pesquisas
aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucbes técnicas e tecnologicas,
estendendo seus beneficios & comunidade; V - desenvolver atividades de extensdo
de acordo com os principios e finalidades da educacdo profissional e tecnolégica,
em articulacdo com o setor produtivo e 0s segmentos sociais e com énfase na
difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos; VI -estimular e apoiar
processos educativos que levem a geracdo de trabalho e renda, especialmente a
partir de processos de autogestdo, identificados com o0s potenciais de
desenvolvimento local e regional; VII - ministrar em nivel de educacgéo superior:
a) cursos de graduagdo, compreendendo bacharelados de natureza tecnolégica e
cursos superiores de tecnologia, visando a formagdo de profissionais para os
diferentes setores da economia; b)cursos de pos-graduagdo lato sensu de
aperfeicoamento e especializacdo, visando a formacdo de especialistas para as
diferentes areas da educacdo profissional e tecnoldgica; c) programas de pds-
graduacdo  stricto  sensu, compreendendo mestrado e doutorado,
preferencialmente de natureza profissional, que promovam o0 aumento da
competitividade nacional e o estabelecimento de bases solidas em ciéncia e
tecnologia, com vista ao processo de geracdo e inovagdo tecnoldgica; e d) cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica, com vista a
formacdo de professores para a educagdo bésica, sobretudo, nas &reas de
ciéncias e matematica, de acordo com as demandas de &mbito local e regional.
(DECRETO n° 6.095/2007, grifos nossos)

Pelo exposto nessa normativa, percebemos vestigios de uma educacdo orientada ao
atendimento das demandas dos setores produtivos. A EPT parece ser concebida, nesse
contexto, apenas como um instrumento para solucGes técnicas que possam contribuir com o
crescimento cientifico e tecnolégico do Pais. Nessa perspectiva, entendemos que 0s
pressupostos para a educacdo profissional se erigem numa condi¢do estritamente técnica.
Corrobora com esse entendimento a indicacdo de pesquisas aplicadas e a articulacdo com o
setor produtivo. Além disso, incentiva-se a oferta de cursos de pds-graduacao stricto sensu, de
natureza profissional e ndo académica, visando possibilitar a competitividade nacional. E é
sob esse cenario que a formacdo de professores é requerida, tendo esses institutos
desenvolvido o papel de uma formacdo condicionada aos meios de producdo. Assim,
entendemos que essas orientagdes conduzem a EPT a permanéncia histérica de subordinacao
a légica dos processos produtivos, embora no discurso dos representantes do governo, esta
condicdo seja camuflada em prol de argumentos progressistas. Nesse sentido, encontramos
nas palavras do ex-secretario da SETEC/MEC, Eliezer Pacheco, a seguinte afirmativa: o
Projeto Politico da SETEC estd fundamentado nas “concepg¢des da educagdo integral e
politécnica e do trabalho enquanto principio educativo e no compromisso com a construcao de
nova sociedade inclusiva, igualitaria e democratica” *°. Contudo, entendemos que a oferta dos

cursos de EPT nos moldes que vem sendo proposto no plano de metas, termo de acordo dos

*®Disponivel em http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf2/artigos_ifets_eliezer.pdf Acessado em 13/06/2012.
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Institutos Federais com o MEC, indica um viés de subordinagdo aos processos produtivos,
apesar de ter em sua matriz ideoldgica os principios de uma educacéo integrada e politécnica,

uma vez que, segundo a SETEC/MEC, néo é objetivo do governo federal:

formar um profissional para o mercado, mas sim um cidad&o para o mundo do
trabalho, o qual poderia ser tanto técnico, como um fil6sofo, um escritor ou tudo
isto. Significa superar o preconceito de classe de que um trabalhador nao pode
ser um intelectual, um artista. A musica, tdo cultivada em muitas de nossas escolas,
deve ser incentivada e fazer parte da formagdo de nossos alunos, assim como as artes
plasticas, o teatro e a literatura. Novas formas de inser¢cdo no mundo do trabalho e
novas formas de organizacdo produtiva como a economia solidaria e o
cooperativismo devem ser objeto de estudo na Rede Federal (PACHECO, 2008, P.7,
grifos nossos).

No entanto, se esse governo nao tem como objetivo formar para o mercado de
trabalho, como explicar a implantagdo de programas focados no mercado, por meio de uma
capacitacao aligeirada da forca de trabalho do trabalhador, como por exemplo, o PRONATEC
e 0 PROEJA FIC? O proprio governo se contradiz, pois a ética desses projetos secundariza a
formacdo integrada e enfatizam a profissionalizacdo. Entendemos que essa é a ldgica do
sistema capitalista e que em nenhum momento poderia sustentar projetos educacionais
progressistas e de formacdo politécnica. Ou seja, se partimos do pressuposto de que todo
trabalhador pode ter acesso a uma educacdo politécnica, caberia ao governo, para além dos
discursos, fomentar e investir nessa formagdo, que ndo comporta cursos para apenas capacitar

e qualificar forca de trabalho. Lombardi (2011) ressalta que para Marx e Engels:

A cultura técnica (formacdo geral e técnica) constituiria a base da autonomia do
operariado no processo de producdo, com o0 ensino politécnico preparando o
operario para atuar tanto no processo administrativo como, também, no produtivo.
Marx e Engels tratavam de um ensino que se realizava no contexto da producédo, no
processo social de producéo e sob suas formas caracteristicas, inclusive a do regime
de trabalho assalariado. Essa era, para Marx e Engels, uma dimensdo importante da
luta da classe operéria, e que implicava a luta pelo acesso ao saber, & ciéncia, a
cultura técnica (LOMBARDI, 2011, p.355).

Deste modo, trataram a “unido entre educacéo e trabalho na perspectiva de superacdo
da exploragdo capitalista e, portanto, como um meio para a formacdo desalienada e
revolucionaria dos filhos da classe trabalhadora”. Assim sendo, a educacdo nao era
compreendida como “uma abstracdo, mas em sua relacdo contraditoria com o modo capitalista
de producdo, como um poderoso instrumento de formagdo das novas geragdes para a agao

politica transformadora” (LOMBARDI, 2011, P.355). E com base nesses entendimentos que
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compreendemos a relacdo educacdo e trabalho, sobretudo, no que tange a educacdo
profissional que se destina a formar trabalhadores.

Sobrinho (2007), quando diretor de Desenvolvimento e Programas Especiais da
SETEC/MEC, afirma que “as politicas publicas ndo séo a simples traducdo da boa vontade
dos gestores em atender ao chamado bem comum”. Essa assertiva vem justificar a
implantacdo dos institutos e o desenvolvimento de politicas para a EPT que se deslocam da
formacédo integrada e se alocam nos programas de qualificacdo profissional, assim, Sobrinho
(2007, p. 05) considera ser fundamental o atendimento aos jovens e adultos analfabetos ou
semialfabetizados, os analfabetos funcionais, e que, portanto, se torna ‘necessario
implementar politicas voltadas para as novas configuracbes do mundo do trabalho, para a
reinsercdo dos desempregados e o desenvolvimento de programas integrados de escolarizacao
e profissionalizacao”.

Os argumentos expostos sdo coerentes com as politicas sociais defendidas no
governo Lula. Para esse governo, isso justifica o desenvolvimento de programas de
profissionalizacdo, sem, contudo, propiciar o aumento de escolaridade ou a formacéo
integrada. A educacdo profissional se origina para especificamente se dedicar a formacéo
técnica. Entretanto, ndo cabe mais esse projeto de formagdo estritamente para o
aprimoramento das habilidades técnicas e tecnoldgicas. Um projeto de EPT ha que considerar
as relagdes contraditorias estabelecidas entre o capital e trabalho, pois, caso contrério, estara
perpetuando a preparacdo do trabalhador para um capital que se fortalece cada vez mais com a
exploracdo e alienacdo do trabalhador.

Frente a isso, reconhecemos que a escola ndo esta a margem da sociedade e, portanto,
0s problemas sociais entranham pelos muros da escola. Nesse sentido, consideramos relevante
incorporar na EPT as necessidades econdmicas incididas do mercado, porém entendemos que
essa articulacdo deva prevalecer sob a logica interventiva. Ou seja, a escola precisa incorporar
a necessidade de ensinar, aos jovens e adultos trabalhadores, mais que entender a l6gica dos
processos de producdo dessa sociedade capitalista, mas, sobretudo, incorporar a urgéncia de
se intervir nesses processos. Sendo assim, a educacdo integrada poderia corroborar com a
formagéo de trabalhadores para os mundos do trabalho, considerando as necessidades dos
setores produtivos, contudo, numa perspectiva de formacao de sujeitos mais criticos, o que,
em cursos fragmentados e aligeirados, se torna mais dificil.

Isso posto, buscamos nos documentos institucionais, elaborados no interior dessas

instituicdes, compreender os sentidos que os IFETs atribuem & EPT, e, sobretudo, apreender a
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materializacdo da formacgdo de professores nessas escolas. Inicialmente apresentaremos, no

Quadro 2, a “missao” ou “fungdo social” definida nos PDIs, dos institutos pesquisados.

Quadro 2: Missao dos IFETs

IFET1 | Promover a educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica, por meio do ensino, pesquisa e
extensdo, com foco na formacdo de cidaddos criticos, autbnomos e empreendedores,
comprometidos com o desenvolvimento sustentavel.

IFET2 | Produzir, disseminar e aplicar o conhecimento tecnoldgico e académico, para formagédo
cidadd, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, contribuindo para o progresso
socio econdmico local, regional e nacional, na perspectiva do desenvolvimento
sustentavel e da integracdo com as demandas da sociedade e do setor produtivo.

IFET3 | Desenvolver de forma articulada os processos de educacdo, pesquisa aplicada, inovacao
tecnolégica e extensdo, valorizando o ser humano, considerando a territorialidade e
contribuindo para o desenvolvimento sustentavel do pais.

IFET4 | Produzir, sistematizar e difundir o conhecimento cientifico, tecnoldgico e artistico,
ampliando e aprofundando a formag&o de profissionais-cidad&os, capacitados a atuar e
intervir no mundo do trabalho, na perspectiva da constru¢cdo de uma sociedade mais
democratica e mais justa social e economicamente.

IFET5 | Promover a educagdo cientifico—tecnolégico—humanistica, visando & formacéo integral do
profissional-cidaddo critico-reflexivo, competente técnica e eticamente e comprometido
efetivamente com as transformacdes sociais, politicas e culturais e em condicdes de atuar
no mundo do trabalho na perspectiva da edificacdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Fonte: PDI dos IFETs pesquisados

Na atualidade esta em evidéncia a ideia de sustentabilidade do pais. Segundo
Nascimento (2012), a discusséo da sustentabilidade € resultado do confronto entre os paises
desenvolvidos e os restantes, e entre ambientalistas e desenvolvimentistas. A questdo da
sustentabilidade, ainda segunda essa autora, se tornou um campo de disputa, com multiplos
discursos que ora se opdem, ora se complementam. O dominio da polissemia é a expressdo
maior desse campo de forgas, que passa a condicionar posicdes e medidas de governos,
empresarios, politicos, movimentos sociais e organismos multilaterais.

Considerando a questdo da sustentabilidade como um campo de disputas e de poder,
percebemos que o objetivo do “desenvolvimento sustentavel” retroalimenta a missdo nos
PDIs de 03 dos 05 IFETSs pesquisados. No entanto, na desenvoltura do projeto, ndo se localiza
nenhuma referéncia do desdobramento dessa missdo, 0 que pode remeter a questdo da
sustentabilidade a reproducdo de um discurso vazio de sentido e de materialidade,
permanecendo, apenas, no mundo das ideias. Além dessa meta, encontramos principios
progressistas e criticos destinados a educacdo profissional e tecnologica em contraposi¢édo a
uma formacdo atrelada as necessidades oriundas dos setores produtivos. E o caso de se

pretender a “formacédo integral do profissional-cidaddo critico-reflexivo”, “capacitados a atuar
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e intervir no mundo do trabalho”, “na perspectiva da construgdo de uma sociedade mais
democrética e mais justa social e economicamente”. Quanto aos principios de uma sociedade

mais justa e igualitaria, Cury (2005), afirma que:

Se as diferencas sdo visiveis, sensiveis e imediatamente perceptiveis, especialmente
no caso das pessoas com necessidades especiais, 0 mesmo ndo ocorre com 0
principio da igualdade. O principio da igualdade ndo é visivel a olho nu; seu
contrario, a desigualdade, é fortemente perceptivel no ambito social. Dessa tensdo
entre igualdade e diferenga nascem as politicas universalistas ou focalizadas que, por
sua vez, dependem das op¢Oes dos governantes e cuja implementacdo deve contar
com a critica dos interessados (CURY, 2005, p.17).

Portanto, embora esses institutos apresentem argumentos criticos na perspectiva da
igualdade e justica social, bem como a formagdo de um cidaddo critico e autbnomo, ao
desenvolverem suas propostas para a EPT, se submetem a a¢Ges que vdo de encontro a esses
propdsitos. Mesmo porque, as propostas pré-determinadas pelo governo e presentes nos
planos de metas colocam os institutos numa condigdo vulnervel, limitados no sentido de
repudiar e renegar os programas de vieses acriticos. Assim, encontramos presente nos PDIs
atos que vinculam a EPT diretamente aos postos de trabalho, visando a supressdo do déficit de
forca de trabalho qualificada e necessaria a sobrevivéncia do capital. Dessa forma,
percebemos nos PDIs uma contradicdo entre a missdo decretada pelos institutos e a
elaboracdo dos objetivos para seu plano académico, uma vez que esses, em sua maioria, se
limitam a tdo somente reproduzir o que esta posto no art.4° do decreto n° 6.095/2007.

Esse decreto ndo considera os multiplos contextos, socio, politico, econémico e
culturais presentes nas diferentes regifes brasileiras. Entendemos, sob essas condi¢des, que o
governo, ao elaborar um modelo Unico de instituicdo de EPT para o Pais, ignora, segundo
definicdo de Cury (2005, p.18), que o “Brasil é um pais de riquezas enormes, mas
desigualmente distribuidas. O Brasil € um pais de contrastes’(...)”. Assim, entendemos que,
caso 0s institutos reproduzam esses objetivos a partir de uma leitura acritica, poderdo
corroborar com a subordinacdo da EPT aos imperativos do mercado, reforcando também a
estrutura dual de educacdo, em que a formacdo académica se distancia da formacéo
profissional. A fronteira entre a educacdo e a prestacdo de servigos para 0os modos de
producdo é muito ténue, 0 que requer mais atencéo e criticidade.

Quanto a estrutura organizacional, todos os projetos analisados apresentam estruturas
similares. Isso se deve ao fato da existéncia prévia de exigéncias minimas “obrigatorias”

postas na “cartilha” dos IFETs, em regulamentag6es como o decreto n® 6.095/2007, ou em
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forma de manual de orientagdes, como é o caso do texto denominado “Contribui¢des para o
processo de construcdo dos cursos de licenciatura dos institutos federais de educacdo, ciéncia
e tecnologia, SETEC/MEC®™. Assim, no decorrer da leitura dos PDIs, percebemos que
alguns projetos tém os textos mais rebuscados, outros apresentam uma linguagem mais
simpldria. Contudo, todos se alinham as politicas da SETEC/MEC, no atendimento da oferta
do ensino a distancia; dos cursos de Proeja e Proeja FIC, do PRONATEC.

Quanto aos cursos de pos-graduacdo, todos os institutos pesquisados ofertam cursos
lato sensu, e apenas 01 oferta 02 cursos stricto sensu de mestrado académico. Observamos a
indicacdo de oferta futura de cursos de doutorado, contudo, embora haja essa estimativa, essas
instituicOes ainda ndo contam com corpo docente qualificado para que possam efetivar esse
propdsito. Percebemos prescri¢fes, fomentos e preferencias governamentais para que as
pesquisas oriundas dos cursos de pos-graduacdo sejam aplicadas, 0 que podera se reverter em
produtos, patentes, que favorecam o desenvolvimento técnico e tecnoldgico do Pais. 1sso
implica, na perspectiva do governo, em parcerias com setores empresariais e industriais. Na

Figura 8 apresentamos o deposito de patentes dos 20 maiores escritdrios mundiais.

Figura 8 - Numero de depdsitos de patentes dos 20 maiores escritorios, 2008
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Fonte: Boletim INOVACAO/UNICAM p8

*Disponivel em portal.mec.gov.br/dmdocuments/licenciatura_05.pdf. Acessado em 07/05/2011.
%8 Disponivel em http://www.inovacao.unicamp.br/report/noticias/index.php?cod=805. Acessado em 05/07/2012.
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A Figura 8 mostra a posicdo do Brasil em relagdo ao ranking mundial de
desenvolvimento de patentes de invencdo, um projeto inerente ao desenvolvimento de
pesquisas. Em 2007 o Brasil ocupava a 12° posicdo nesse ranking, e segundo o boletim
INOVACAO da UNICAMP, o Pais aparece com 21.825 depdsitos, sendo 81,6% deles feitos
por ndo residentes. De acordo com a Associacdo Nacional de Pesquisas e Desenvolvimento
das Empresas Inovadoras (ANPEI)>®, o Brasil foi visto no relatério do Tratado de Cooperacéo
em Matéria de Patentes como um dos paises bem colocados, registrando um aumento de
15,3% no numero de depdositos feitos se comparados com os dados de 2006. Apesar de essa
posicdo ser considerada nesse relatdério como satisfatoria, para o governo, ela precisa ser
melhorada. Para tanto, sdo necessarios maiores investimentos para desenvolvimento de
pesquisas visando ampliar as inovacdes cientificas e tecnologicas. Nesse sentido, 0 governo
tem fomentado programas que possam contribuir com a elevacdo do Pais nesse ranking.
Portanto, tem investido e apoiado projetos, por meio do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacéo (MCTI), como o caso do investimento com “recursos estimados em R$ 60 milhdes,
com o objetivo de apoiar projetos que contribuam para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e a inovacdo no pais, por meio da insercdo de mestres e doutores em empresas
(MCT, 2012)” . N&o vamos discutir investimento publico para setores privados por ndo ser
foco de nossas andlises. Contudo, registramos que o governo tem comumente realizado essas
parcerias. Em nota divulgada na homepage da Universia no dia 14/06/2012, relata-se que a
soma das dividas das universidades privadas (estimada em R$ 15 bilhdes) serd convertida em
bolsas no ProUni ao longo de 15 anos. A medida beneficiara cerca de 500 instituicdes. A
maioria delas esta localizada no Rio Grande do Sul e em Santa Catarina®".

Retomando nossas analises sobre os PDIs dos IFETs investigados, percebemos que o
PRONATEC é um programa a que, no momento, a SETEC tem destinado especial atencao.
Portanto, para a implantacio e manutencdo desse programa, a rede federal devera
disponibilizar um grande numero de vagas em cursos de formac&o inicial e continuada, 0s
chamados cursos FIC, de 160 horas. Esses cursos se destinam ao atendimento de “trés
publicos: desempregados, beneficiarios do seguro desemprego que precisam de requalificacdo
profissional para voltar ao mercado de trabalho e beneficiarios dos programas sociais, como o

Bolsa Familia” (MATHIAS, 2011, p.16). Esses programas de cunho social sdo heranca do

% Disponivel em http://www.anpei.org.br/imprensa/noticias/noticia-1847/. Acessado em 05/07/2012.

% Disponivel em http://www.mct.gov.br. Acessado em 05/07/2012.

%1 Disponivel em http://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2012/06/14/942781/governo-trocara-divida-
universidades-privadas-bolsas.html. Acessado em 05/07/2012.
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governo novo desenvolvimentista do ex-presidente Lula, que tem como foco politicas sociais
e eliminagéo da pobreza.

No governo Lula, tinhamos o slogan “Brasil, um pais de todos”! Neste governo, da
presidenta Dilma, “Pais rico é pais sem pobreza”. Obviamente, consideramos relevante a
estrutura sob o desenvolvimento social. No entanto, em se tratando de educagéo profissional,
as consequéncias dessas politicas podem ser cruéis no sentido de sucatear as escolas, as
condicdes de trabalho docente, e, ainda, de formar profissionais capacitados estritamente, com
uma formagcéo técnica direcionada para alguns postos de trabalho na cadeia produtiva.

Conforme indicado pelo representante da diretoria de politicas para a educacédo
profissional na SETEC/MEC, o programa Pronatec tera uma demanda para formacdo inicial e
continuada muito grande. “Diante disso, sabemos que 0 corpo docente existente hoje nas
escolas ndo vai dar conta, mesmo pensando no Sistema S. Mas ndo vamos abrir mao de que
quem da aula no curso técnico tenha curso superior. Vai ser uma exce¢ao em funcdo do
Pronatec”. Contudo, a histéria nos mostra que essas exce¢des se tornaram regras muito
rapidamente. E, nesse sentido, tememos que haja um retrocesso se permitirmos o acesso de
profissionais das industriais “treinando” os alunos da educagdo profissional para o
atendimento eficaz as necessidades da forca de trabalho qualificado para o mercado.
Corroborando com essas prepositivas, Mathias (2011), afirma que:

segundo Francisco Cordao, presidente da cAmara de educagdo bésica, na auséncia do
licenciado e do graduado em nivel superior, é preciso poder trabalhar com técnicos
de nivel médio que tenham recebido uma preparacdo pedagdgica em carater
excepcional. Neste caso, do carater excepcional, a instituicdo que contratar esse
profissional tem que assumir o compromisso de manté-lo atualizado
pedagogicamente, trabalhando naquela perspectiva da formagdo em servigo
(MATHIAS, 2011, p.17).

Interessante observar o jogo de poder presente nas propostas de formacdo de
professores para a EPT. Em comunh& com os objetivos do governo, representado pela
SETEC, a comissdo especial bicameral traduz em forma de regulamentacao essa prerrogativa
do MEC, que visa estritamente ao atendimento de uma demanda. Nesse sentido, essa
comisséo se prop0de, ao elaborar as diretrizes curriculares para a formacgéo de professores para

a educacao profissional, a considerar:

Como alternativa emergencial, para atendimento as necessidades do
PRONATEC, em relagdo a formacgdo de docentes para atuar nos cursos destinados a
Formacdo Inicial e Continuada ou Qualificacdo Profissional, a realizacdo de Cursos
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de Especializacdo Técnica de 360 horas, destinados especificamente a Técnicos de
Nivel Médio, oferecidos nas modalidades presencial ou a distancia, desde que
intencionalmente estruturados para tal fim, incluindo a parte tedrica e préatica, nesta
compreendendo atividades de estagio supervisionado de 200 horas, podendo haver
posterior aproveitamento de estudos no nivel da pds-graduacdo lato sensu
(COMISSAO ESPECIAL BICAMERAL, 2011, p.19).

Porém, compete rememorar que a resolugdo n° 02/1997 foi editada com carater
excepcional, emergencial, mas vigora até 0 momento atual. Nesse sentido, Kuenzer (2006) faz
uma critica a esse modelo precarizado de trabalho docente:

Nestes programas, que sdo de curta duracdo e de oferta descontinua, ndo se
configuram relacdes estaveis de trabalho docente e muitas vezes as condi¢cdes de
trabalho ndo sdo adequadas. De modo geral, o trabalho docente é precarizado,
quando se trata de educar para o trabalho precarizado. S&o instrutores que séo
recrutados dentre os mais diferentes profissionais, sem formacdo para a docéncia e
que trabalham por periodos determinados e geralmente muito curtos, através de
contratos de prestagdo de servicos. N&o se profissionalizam, portanto, como
professores, e muitas vezes nem se reconhecem como tal (KUENZER, 2006, p.32).

Contudo, a oferta do PRONATEC é uma realidade em todos os IFETs pesquisados,
mesmo porque é um condicional presente no plano de metas assinado por eles. Sendo assim,
esta presente em todos os IFETs do Pais. Os institutos também se comprometem a executar
politicas de inclusdo e permanéncia, o que faz com que a tematica LIBRAS e educacdo

inclusiva esteja presente em quase todas as matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas.

3.3.1 Em busca da apreenséo dos sentidos dos Institutos Federais

O Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacdo Basica, Profissional e
Tecnoldgica (SINASEFE), em busca do sentido da transformacdo dos CEFETs e Escolas
Agrotécnicas Federais (EAFs) em Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia

(IFETs), assevera que:

Se formos buscar este sentido nos discursos das autoridades do MEC e dos Reitores,
vamos encontrar um mosaico de boas inten¢bes: maior capilaridade institucional,
inducdo do desenvolvimento regional, inovagdo no projeto politico-pedagogico,
repactuacdo com a educacao basica no que diz respeito ao ensino médio e formagdo
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de professores, expansdo do ensino superior publico, entre outros que aparecem
conforme a ocasido das intimeras solenidades (SINASEFE, 2012)%.

O sentido dos institutos ndo esté claro para os atores sociais da escola, tanto que nosso
Entrevistadol, representante da SETEC/MEC, nos informou que, a partir de 2012, o MEC
estara promovendo seminarios estaduais para “discutir o sentido do instituto. O que é 0
instituto. Para tanto, fardo seminarios de formagao”. Talvez a “falta de sentido” se encontre na
forma como se consolidou o projeto de implantagdo dos mesmos.

Na Figura 9 fizemos um recorte do primeiro documento oficial a circular nas escolas

pertencentes a rede federal, na época da adeséo ao projeto IFET.

Figura 9 - Chamada publica MEC/SETEC n° 002/2007

&

Ministério da Educagao
Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnolégica u’. ;:a
Departamento de Politicas e Articulagao Institucional )

CHAMADA PUBLICA MEC/SETEC n.° 002/2007

CHAMADA PUBLICA DE PROPOSTAS PARA CONSTITUICAO DOS INSTITUTOS
FEDERAIS DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA - IFET.

A Unido, representada pelo MINISTERIO DA
EDUCAGAO, por intermédio da Secretaria de
Educagéo Profissional e Tecnologica, estara
acolhendo propostas de constituicdo de
Institutos Federais de Educac&o, Ciéncia e
Tecnologia — IFET, na forma e condigbes
estabelecidas na presente Chamada Publica.

Fonte: MEC/SETEC

Frente ao contexto de expansdo acentuada e de forma aparentemente desinteressada,
em 2007 é editada a chamada publica MEC/SETEC n.° 002/07, que tem por objetivo a analise
e selecdo de propostas para a constituicdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia. O discurso oficial trata esse modelo institucional como uma das a¢des:

de maior relevo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), na medida em
que tornara mais substantiva a contribuicdo da rede federal de educagdo profissional
e tecnoldgica ao desenvolvimento socioeconémico do conjunto de regides dispostas
no territério brasileiro, a partir do acolhimento de um publico historicamente

%2 Disponivel em
http://www.webpack.com.br/templates/80/noticia_visualizar.jsp?idEmpresa=89&idNoticia=9621&idUser=9485
&idCategoriaNoticia=0&area=1 Acessado em 17/06/2012.
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colocado a margem das politicas de formacédo para o trabalho, da pesquisa aplicada
destinada a elevacdo do potencial das atividades produtivas locais e da
democratizacdo do conhecimento a comunidade em todas as suas representacdes
(MEC/SETEC, CHAMADA PUBLICA N.° 002/2007).

Ainda que o discurso apresente uma tonica a favor dos excluidos numa projecédo de
inclusdo social, vieses mercadoldgicos sdo tangenciados pelo apelo ao desenvolvimento
socioeconémico das regibes brasileiras. EXistiu, nesse periodo, um movimento para atrair as
escolas pertencentes a RFEPCT para a adesdo ao projeto dos IFETs. Assim, a forma de fazé-
lo foi por meio, aparentemente democratico, de uma chamada puablica, em que a Unido,
representada pelo Ministério da Educacdo (MEC), por intermédio da SETEC, se propde a
acolher propostas para a constituicdo de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia. No entanto, os elementos constituintes dos IFETs j& se encontravam delineados
nessa proposta. Uma vez tendo se aderido ao projeto, os proponentes tinham de executar uma
segunda etapa, que foi a assinatura do plano de metas, um acordo celebrado entre a Instituicao
e o Estado, composto, entre outros elementos, de 19 metas e compromissos. Dentre essas,
constava a obrigatoriedade da oferta dos cursos de licenciatura e/ou dos programas especiais
de formac&o pedagdgica. Esse acordo, formatado pelo Estado e direcionado a todos os IFETS,
independentemente de sua localizacdo, determinava o raio de acdo dos institutos, impondo-
Ihes algumas obrigacfes, como a adesdo aos cursos a distancia como atividade regular; a
manutencdo de pelo menos 50% de matriculas no ensino técnico de nivel médio e de pelo
menos 20% de matriculas em cursos de licenciaturas e de formacdo de professores, bem como
0 compromisso da oferta de curso de PROEJA (técnico e FIC) na perspectiva de promover a
inclusdo e atender a demanda regional, conforme disposto no Decreto de n° 5.840/06.
Portanto, tratava-se de metas padronizadas, como se as necessidades sociopoliticas,
econdmicas, culturais e educacionais fossem as mesmas em toda area geografica do Pais.
Algumas metas colocam a EPT numa estrutura precarizada, como € 0 caso dos cursos a
distdncia, regularmente ofertados por esses institutos. Concebemos esses programas de
governo como atos politicos que se submetem aos interesses do capital, uma vez que se
fomenta a adesdo por cursos aligeirados, de qualificacdo profissional, para atender as
emergéncias incididas dos setores produtivos.

Essa chamada publica foi o “ponto de partida” para a desenvoltura do projeto IFET.
Interessante registrar que esse documento data de 12 de dezembro de 2007, periodo em que as
escolas se preparam para o fechamento do ano letivo e para as férias. Pareceu se tratar de uma

jogada estratégica do governo para minar as discussdes desse modelo institucional nas
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escolas. O prazo para o encaminhamento de propostas ao MEC foi de “noventa dias a contar
da publicacdo da presente Chamada Publica” (MEC, 2007). Esse prazo de certo forma
comprometeu uma discussdo mais democratica da proposta. Inclusive, pode ter sido, também,
fator preponderante para que alguns institutos tenham “encomendado” seu PDIs. Embora
possamos considerar o prazo de 90 dias muito pequeno para a discussdo de um projeto dessa
amplitude, temos de reconhecer que os IFETs, a sua maneira, se empenharam para a
construcdo das propostas. E, nesse sentido, se por um lado as Escolas Agrotécnicas Federais
tinham receio da perda de sua identidade, por outro percebemos durante uma visita realizada a
um IFET em 2011, na regido sudeste, como o impacto socioecondmico do Instituto foi
importante para a populacdo. Em conversa informal com alguns moradores da regido, como
por exemplo, o taxista, 0 dono do restaurante, o funcionario do hotel, etc., percebemos que
muitos atribuem um aumento significativo na economia local ao advento do IFET. A escola
que, na época de EAF, tinha 400 alunos matriculados, com o modelo instituto passou a ter
quatro mil alunos matriculados, incluindo as matriculas de EaD. A partir da expansdo em
2008, a escola passou a ofertar cursos superiores. Antes, a autonomia da EAF era muito
limitada e ndo se podiam criar cursos com facilidade; o IFET muda esse contexto. Todavia, ha
a reclamacdo de que 0s recursos orcamentarios se concentram na reitoria, 0 que, as vezes,
engessa a autonomia do Campus. Compete registrar que essa instituicdo passa a oferecer
cursos de licenciaturas e, ao indagar sobre o processo de selecdo de professor para trabalhar
nessas licenciaturas, o Entrevistado 2, coordenador do curso licenciatura para graduados da
instituicdo visitada, afirma ter sido um processo muito dificil porque a época ndo havia, nessa

instituigdo, professores licenciados. Em suas palavras:

Foi dificil demais porque aqui no instituto, na época, ndo tinhamos professores
licenciados, ndo tinhamos professores da area da educacgdo. Isto porque nés
tinhamos acabado de sair de um modelo agricola, uma escola agrotécnica, que se
tornou um Instituto Federal e abriu um leque maior de trabalho. Inclusive as
licenciaturas passaram a ser mais valorizadas quando virou de agrotécnica para
Instituto Federal. Entdo, nos tivemos de pegar 20% das vagas e jogar para as
licenciaturas. Trabalhamos poucas licenciaturas ainda. Vamos aumentar esta oferta.
A proposta é de aumentar mais. Mas no inicio, ndo tinhamos ninguém. Todos os
professores eram da area técnica. Ninguém tinha formacgdo em ciéncias humanas.
N&o tinhamos professores habilitados para trabalharem as questdes educacionais
(psicologia, histéria da educacdo, didatica,...). A formagdo dos professores era
totalmente na area técnica (maioria de agrénomos, engenheiros). Pessoas que
formaram e vieram diretamente para dar aula. No concurso de 2008 foram 18 vagas
para professores, destes, apenas 03 eram licenciados (eu e mais dois colegas). E,
ainda, os outros dois colegas licenciados foram trabalhar na &rea técnica. Desta
forma somente eu fiquei para trabalhar neste curso. Entéo, o que aconteceu foi uma
contratacdo de professores substitutos para lecionar na licenciatura. E, ainda, as
vezes, ndo existia a vaga para o substituto ai tinhamos de contratar mesmo por hora,
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via a FAET (fundacg&o), o que ndo pode ser feito hoje. Foi uma medida paliativa para
atender a demanda (Entrevistado 2).

Esse relato evidencia a continuidade do papel emergencial destinado a formacéo de
professores, que se registra desde a década de 1970, quando se implanta o esquema | e 11, sob
a égide da lei compulsoria da educacdo profissional — Lei n° 5.162/1971. O governo,
consciente da inadequacdo dos IFETs para a formacdo de docentes, sobretudo dos originados
de EAF, insiste em fomentar essa formagéo nessas instituicGes. 1sso nos permite a leitura do
desprestigio dessa formacdo, pois, ao invés de fomenta-la nas universidades, passa-se a fazé-
lo num modelo ainda fragilizado, em construgdo, que sdo 0s que se encontram 0s institutos
federais. Além desse desprestigio, oriundo dos 6rgdos governamentais, podemos constatéa-lo
também, pelo campo cientifico-tecnoldgico da formacdo do professor para a EPT, onde ha
uma enorme lacuna de producdo académica sobre a tematica. Para Cunha (2000, p.02) “esse
"espaco vazio" se explica, pelo menos em parte, pelo fato de que os historiadores da educacéo
brasileira se preocupam, principalmente, com o ensino que se destina as elites politicas e ao
trabalho intelectual, deixando o trabalho manual em segundo plano”. Gariglio e Burnier
(2012, p.214) citando Oliveira (2006), asseveram que:

(...) o campo cientifico-tecnologico da formagdo do professor do ensino técnico vem
se mostrando fragil como um campo proprio e estavel de conhecimento, resguardada
a intensa, extensa e consolidada contribui¢do que importa das subéreas educacionais
do curriculo, de trabalho e educagdo e da propria formacdo de professores em geral,
mas que, também, ndo vem se ocupando de questdes sobre o professor do ensino
técnico. Também ndo ha referéncias frequentes a esse professor e a sua formacéo, na
produgdo sobre formacdo de professores construida no interior da Anfope e no
debate sobre a politica de formacdo proposta por essa Associa¢do, em suas relacfes
com a politica vigente.

A partir desses apontamentos entendemos que o campo da educagdo necessita
incorporar em suas pesquisas e reflexdes o compromisso, também, com a educacdo
profissional, posto que a “formagdo de professores para o0 ensino técnico ndo se encontra
contemplada em foruns de discusséo cientifica da area, como as reunides anuais da ANPED,
de 1996 a 2001 e os Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino, de 1996 e 1998,
mesmo sendo estes Ultimos verdadeiros encontros de Formagao de Professores”. (GARIGLIO
& BURNIER, 2012, p.214). Assim sendo, consideramos que essa Situacdo acentua o
entendimento de que para a docéncia no ensino técnico basta o dominio dos conhecimentos

profissionalizantes, deixando a formacgéo de professores para a EPT a margem do campo da
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educacgéo. Portanto, pontuamos um paradoxo, quando se traz as licenciaturas para dentro dos
institutos, que € de evidenciar uma racionalidade instrumentalizante da profissdo professor, a
medida que se considera como lécus de sua formacao, as instituicdes de educacéo profissional
técnica de nivel médio. Ou seja, essas instituicdes preferencialmente tomadas na conducéo
desta formacdo, tém tradicionalmente, suas trajetdrias politicas pedagdgicas, na referéncia da
formagdo do técnico de nivel médio. Entretanto, ressaltamos que no momento presente, tais
instituicOes deixam de ser referenciadas somente para formar técnicos profissionais de nivel
médio, se deslocando, também, para a ordem formativa educativa dos institutos superiores de
ensino, diante de uma estrutura hierérquica. Portanto, esse deslocamento tem causado alguns
estranhamentos em relacdo a génese das missdes dessas institui¢bes. Em alguns casos, como o
do IFET visitado, o estranhamento com cursos superiores era geral, pois somente com a
chegada desse novo modelo organizacional é que se passa a trabalhar com esse nivel
educacional. Dessa forma, a identidade dos Institutos vai se constituindo paralelamente a
familiaridade, enfrentamento e tensdes das graduacgdes e fundamentalmente, das licenciaturas.
Outro fator que merece destaque nesse relato se refere a falta de vagas docentes para compor
0 quadro necessario para o desenvolvimento dos cursos. Visando equacionar o problema de
namero insuficiente de professor numa relacdo de proporcionalidade com a expansdo dos
cursos e de vagas, essa instituicdo se mobiliza buscando recurso extra, inicialmente criado
com promessas governamentais de subsidios de infraestrutura humana e fisica, para a
manutencdo dos cursos. Deste modo, observamos que a matriz conceitual que se materializa
nas acOes e propostas oficiais de oferta de cursos técnicos de nivel médio e/ou de formacéo
inicial e continuada, se faz pela mediacdo e estreitamento entre a educacdo e os postos de
trabalho. Os vieses do mercado ainda se encontram muito presentes na escola. Existe uma
grande preocupacdo em atender as necessidades imediatas de formagao de “mao de obra” para
0s setores produtivos regionais. Ndo se trata de negar os modos de producdo, mas, sim, de
concebé-los a partir de uma visdo mais critica e desalienada, e, sobretudo, considerar que a
educacdo profissional podera corroborar com a formacdo do trabalhador onde a Idgica do

trabalho ndo é a da subordinacédo e alienagéo.

3.3.2 Os Institutos Federais e a pds-graduagao stricto sensu

Consideramos relevante para nossas analises apresentar o retrato da Rede Federal de

Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica, a partir da organizacdo dos IFETSs, no que
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tange a sua oferta de cursos de pds-graduacao, stricto sensu. Essa inser¢do podera corroborar
com a apreensdo dos sentidos dos IFETs e, sobretudo, com a sua misséo de formar
professores. Assim sendo, realizamos uma consulta na homepage da CAPES para investigar
quais IFETs ofertavam programas de mestrado e doutorado, bem como saber quais as
situacdes de reconhecimento destes cursos, pela CAPES.

Isto posto, foi possivel constatar que: 1) nenhum dos Institutos Federais do Brasil,
oferta cursos de doutorado; 2) dos 38 Institutos 15 (39%) ofertam cursos de mestrado, sendo
60% de mestrado profissional; 3) 40% do total dos cursos de mestrado ofertado, ainda néao
forem reconhecidos estando, portanto, aguardando homologacdo do CNE; 4) dos 12 (60%)
dos cursos de mestrado aprovados, 10 foram aprovados em 2012, 1 em 2011 e 1 em 2010; 5)
todos os cursos de mestrado, mesmo 0s que ainda aguardam a homologacao pelo CNE, estéo
em funcionamento; 6) todos os cursos de mestrado tém conceito 3 €) nenhum instituto oferta
mais que dois programas de mestrado, ou seja, das 15 instituigbes que ofertam cursos stricto
sensu, mestrado, apenas 5 ofertam dois programas, as demais se limitam a oferta de apenas
um. O quadro de ofertas desses cursos compde o0 apéndice desta tese.

A sequir, apresentamos o Grafico 20 que ilustra a distribuicdo dos cursos de mestrado

dos Institutos Federais, por regido brasileira.

Gréfico 20 — Distribuicdo cursos de mestrado dos IFETs por regido brasileira
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Fonte: CAPES/2012

Os IFETs que ofertam cursos de mestrados se localizam, em sua maioria, na regido
sudeste. Esses dados evidenciam que ha uma intengdo dos Institutos em ampliar e
(re)configurar a missdo pela qual, as instituicbes de educacdo profissional se originaram. O

investimento na academia, nesses IFETS, pode estar relacionado a I6gica defendida pelo Prof.
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Dr. Carlos Henrique Almeida Alves - coordenador nacional do forum dos pro-reitores de
pesquisa e inovacdo dos institutos federais de educacdo (FORPOG), atualmente pro-reitor de
pesquisa e inovacdo do Instituto Federal de Alagoas - quando o relaciona com o ingresso de
um namero significativo de docentes na RFEPCT, que geralmente sdo professores advindos
dos quadros das universidades Federais, principalmente dos programas de p6s-graduacdo. S&o
mestres e doutores que, na maioria das vezes, fizeram parte de programas académicos das
universidades e que agora integram o0s Institutos. Esses novos professores que passam a
compor o quadro de docentes dos institutos, possivelmente vivenciaram a indissociabilidade
do ensino e pesquisa, e quando se tornam professores da rede, tendem a prosseguir com a
producdo académica, e, também, com a continuidade da participacdo aos grupos de pesquisa a
que estdo vinculados, pertencentes as préprias universidades de origem de sua formacéo.
Frente a essas ponderagbes, o coordenador do FORPOG considera um equivoco de
direcionamento de investimento publico, restringi-los ao papel de somente professores de
educacdo basica. De encontro as esses entendimentos esta a fala do presidente da CAPES, o
Prof. Jorge Almeida Guimardes, na reunido Conselho Técnico-Cientifico (CTC), 139 -

CAPES 24 a 28/09/2012. Segundo esse presidente, é de se preocupar o crescimento de:

cursos de mestrado, onde muitos deles nascem com conceito 3 e ficam nessa
situacdo por longos anos ou até serem descredenciados. Preocupa também, o
crescimento de programas de pos-graduacdo académicos nos IFETs. Lembrou que
cabe aos IFETs, o encaminhamento de propostas de Mestrado Profissional e que eles
ndo foram criados para serem universidades e sim para formar técnicos para o
mercado. H&4 um grande espaco para crescimento dos IFETs e a CAPES vai apoiar
naquilo que lhe compete e compete aos IFETs®.

Percebemos que tensbes se formam diante da construcdo de identidade dos Institutos.
Os entendimentos e concepgdes sao contraditorios, mas ndao podemos negar que ha uma
matriz ideoldgica que conduziu a construcao desses IFETs. O decreto n° 6.095/2007, primeiro
documento legal e oficial que regulamenta os institutos, apresenta em seu Art. 4°, inciso VI,
no que se refere ao preceito de ministrar 0 ensino superior, a Seguinte prerrogativa:
c) programas de pos-graduacdo stricto sensu, compreendendo mestrado e doutorado,
preferencialmente de natureza profissional, que promovam o aumento da competitividade

nacional e o estabelecimento de bases sélidas em ciéncia e tecnologia, com vista ao processo

% Relato Reuniso CTC 139 - CAPES 24 a 28/09/2012, enviada aos diretores de pesquisa e pés-graduacao das
escolas da RFEPCT.
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de geracdo e inovacdo tecnoldgica (...) (DECRETO N° 6.095/2007, grifos nossos). Desta
forma, entendemos que o proprio governo deixou vestigios para que o presidente da CAPES
pudesse tecer suas consideracdes. Ndo discutiremos essa competéncia ou ndo dos IFETs, mas
sabemos que essa estrutura académica contribui com a construcdo da identidade e dos

sentidos dos Institutos.



144

CAPITULO 4: OS IFETs E A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Ser um bom engenheiro mecénico nédo
significa ser um bom professor, capaz de
transpor o conhecimento cientifico para
0S espagos escolares.

Kuenzer (2006)

No ano de 2004, primeiro governo do presidente Lula, se inicia no Brasil, um processo
de discussOes e debates sobre a formacdo de professores para a EPT. No entanto, esse
movimento s6 ganha evidéncia a partir de 2006, quando a Secretaria de Educacédo Profissional
e Tecnologica do Ministério da Educacdo (SETEC/MEC) e o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep/MEC) promovem um simpdsio para debater essa formacéo. Em
decorréncia desse evento, foi formado um grupo de trabalho (GT), sob a coordenacdo de
Lucilia Machado, envolvendo pesquisadores e gestores, visando a elaboragdo de propostas
para as licenciaturas de formacdo de professores para a EPT, bem como a producéo de uma
proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo dos professores da
educacdo profissional, a ser encaminhada para deliberacdo no Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Machado (2008) € categdrica ao afirmar que:

superar o historico de fragmentacdo, improviso e insuficiéncia de formacédo
pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da educacgdo profissional de
hoje implica reconhecer que a docéncia é muito mais que mera transmissdo de
conhecimentos empiricos ou processo de ensino de conteidos fragmentados e
esvaziados teoricamente. Para formar a forca de trabalho requerida pela dindmica
tecnoldgica que se dissemina mundialmente, é preciso um outro perfil de docente
capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares
(MACHADO, 2008, p. 10-11).

A afirmativa da autora se embasa em seus estudos sobre a historia da formacédo de
professores para a EPT e no diagnodstico de uma formacéo estruturada, ndo em politicas de
Estado, mas sim em politicas de governo sob a forma de programas fragmentados e
aligeirados, conforme ja relatamos no decorrer deste trabalho. Segundo as entidades da area
da educacdo (ANPEd, ANFOPPE, ANPAE, CEDES e FORUNDIR) esses programas

emergenciais de formacdo de professores tém se tornado solugdes permanentes. Apesar dessa
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constatacdo, essas entidades também, ndo tém se movimentado no sentido de corroborar com
a mudanca desse cenario. Pouco se dedicaram a discutir, debater, investigar e intervir nas
acOes governamentais que insistem em manter a formacdo de professores para essa
modalidade de ensino, na periferia do campo educacional brasileiro.

A necessidade de se construir e se consolidar politicas educacionais permanentes para
a formacgédo de professores da educacdo profissional, dentro da agenda do Estado, como
politica publica, se faz, também, pela especificidade e particularidade deste campo de
formacgdo docente que tem como objeto de estudo e intervencdo: a tecnologia. Segundo
Machado (2008), a tecnologia:

se configura como uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de produco,
do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnoldgicos. Do ponto de vista escolar, é
disciplina que estuda o trabalho humano e suas relagdes com 0s processos técnicos.
E proprio do ensinar-aprender tecnologia e, portanto, da docéncia na educagio
profissional tratar da intervencdo humana na reorganizag¢do do mundo fisico e social
e das contradiches inerentes a estes processos, exigindo discutir questdes
relacionadas as necessidades sociais e as alternativas tecnolégicas (MACHADO,
2008, p. 12).

Nesse sentido, a formacdo docente para a educacdo profissional e tecnoldgica requer a
problematizacdo das contradi¢Bes presente nos mundos do trabalho, nas organizagfes sociais
e de trabalho. Isso implica uma reflexdo critica sobre o trabalho humano e suas relacbes com

0S processos técnicos e os fatos tecnoldgicos. Assim, as bases tecnoldgicas:

constituem um diferencial importante do perfil do docente a ser formado, pois se
referem ao conjunto sistematizado de conceitos, principios e processos relativos a
um eixo tecnoldgico e a determinada area produtiva — de bens e servigos, resultante,
em geral, da aplicacdo de conhecimentos cientificos. Nesse sentido, o perfil do
docente precisa, também, estar alicercado em bases cientificas, nos conceitos e
principios das ciéncias da natureza, da matematica e das ciéncias humanas, presentes
nas tecnologias e que fundamentam suas opcdes estéticas e éticas e seu campo de
atuagdo. Precisa, ainda, esta apoiado em bases instrumentais relativas a linguagens e
cédigos, que permitem ler e interpretar a realidade e comunicar-se com ela,
habilidades mentais, psicomotoras e de relacionamento humano. (...) Deve, portanto,
ter capacidade para elaborar estratégias; estabelecer formas criativas de ensino-
aprendizagem; prever as condi¢fes necessérias ao desenvolvimento da educacdo
profissional, considerando suas peculiaridades, as circunstancias particulares e as
situacBes contextuais em que se desenvolve; realizar um trabalho mais integrado e
interdisciplinar; promover transposi¢@es didaticas contextualizadas e vinculadas as
atividades praticas e de pesquisa. (MACHADO, 2008, p. 14),

Para atender a esse perfil necessario ao professor para a atuacdo na educagédo
profissional e tecnologica definido por Machado (2008), torna-se necessario incorporar nessa

formagéo disciplinas escolares que possibilitem a compreensdo e aplicagdo dos
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conhecimentos cientificos, se estruturando sob as bases cientificas e instrumentais, e ainda
desenvolver a criatividade para gerar “novos conhecimentos e solugdes tecnoldgicas”,
inserindo a pesquisa como eixo condutor, inerente a trajetéria formativo-educativa. Assim,
apesar de todo esforco do GT da SETEC, as acGes propositivas ndo resultaram ainda, em
alteracdes e intervencOes, nos dispositivos legais e oficiais para a formacdo de professores
para a EPT. Ou seja, a formacdo de professores para a EPT continua sendo regulamentada
pela resolucdo n°® 02/1997, editada a época em que a EPT vivenciava seu desmantelamento e
desintegracdo por meio do revogado decreto n® 2.209/1997. Apesar de elaborada em um
contexto distinto da atualidade, essa resolucdo continua regulamentando a formacdo de
professores no Brasil. Nesse sentido:

(...) de acordo com Lucilia Machado, é necessario superé-la, pois ela reproduz a
I6gica dos esquemas emergenciais de formacao de professores da década de 70,
com o demérito de exigir uma carga horéria menor, j& que o programa anterior
previa 800 horas aula. “Essa resolugdo prevé sua propria avaliagdo em um prazo de
cinco anos, ou seja, isso deveria ter acontecido em 2002, mas permanece até hoje e é
praticamente a mesma coisa do esquema |. Nela, a parte teérica se reduziu ao
minimo de 240 horas, podendo ser oferecida na modalidade a distancia”, afirma,
acrescentando: “O fato é que nunca houve uma politica para a formacéo de
professores e ai as solucbes emergenciais predominaram. Hoje, ndo existe
professor suficiente para dar sustentabilidade pedagdgica ao boom da educacédo
profissional previsto pelo Pronatec [Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego] e pelo PNE [Plano Nacional de Educacdo 2011-2020]".
(MATHIAS, 2011, p.15, grifos nossos)

Entendemos esse discurso como uma revelacdo da recorréncia historica da falta de
politicas publicas educacionais para a formacao de professores para a EPT. Pressupomos que,
haja uma continuidade de permanéncia de interesse politico, no qual se estabelece e se
fortalece a logica mercantilista, fragmentada e aligeirada, pois, essa formacgédo se faz em méo
dupla, quando se percebem possibilidades de avanco na construcdo de politicas perenes, vém
0S programas de governo que a remetem ao ponto de partida. Esse é o caso da resolucédo
02/1997, que € uma versdo maquiada do esquema 1 de 1971.

Sob a motivacdo do objeto de pesquisa, realizamos um trabalho de incursdo nas
homepage dos Institutos do Pais, buscando evidenciar modalidades de formacdo docente
ofertadas. Nesse intuito, destacamos como diferencial dessas ofertas, o prendncio de
“Licenciatura para graduados” de um destes institutos, que nos fez ir a lécus apurar
informacdes e dados que expressassem o diferencial desta oferta. E, portanto, provavel

possibilidade de se tomar perspectivas conceituais e ideoldgicas da formagdo docente para a
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EPT, na indicacédo de politicas e a¢des ndo somente governamentais, efémeras, sob a forma de
programas, mas, sobretudo, na perspectiva de que se constituissem como politicas publicas
educacionais de Estado com perenidade e condi¢fes de consolidar a formacéo de professores
paraa EPT como um campo materializado e integrado a educacdo bésica brasileira.

Apo6s dialogarmos com nosso sujeito da pesquisa, 0 coordenador do curso
“Licenciatura para graduados”, constatamos que a resolucdo n° 02/1997, fragiliza e engessa
possibilidades inovadoras na formacéo desses profissionais, pois, uma das reclamac6es desse
entrevistado se refere ao fato de a referida resolucdo ndo atender aos imperativos da estrutura
do curso ofertado pela instituicdo. Ressaltamos, no entanto que, apesar da referida resolucéo
permitir a emisséo de certificado com equivaléncia ao diploma de licenciatura plena, mesmo
que se estruture com apenas 240 horas de formacdo teorica, esse engessamento se refere a
nomenclatura dessa certificacdo. Ou seja, a certificacdo ndo é autorizada com o titulo em
“Licenciatura para graduados” conforme 0 projeto de curso elaborado pela instituicdo, mas
necessariamente tem de se certificar, legalmente, como “programas especiais de formacéo
pedagdgica de docentes”. Frente a isso, analisamos que apesar do intento de se organizar um
curso de formacdo pedagdgica nos moldes de uma licenciatura, as amarras regulamentais
frustram as agdes que poderiam sinalizar um avango nessa formagdo. Para o coordenador

entrevistado, essa resolucgéo, a rigor, representa a estagnacao da formacao. Em suas palavras:

A nossa maior dificuldade hoje € o amparo legal. Precisamos urgentemente da
SETEC, do governo, do MEC, do CNE, dar um amparo especifico para a
licenciatura para graduados. Ainda ndo temos uma legislacdo, um parecer do
conselho, do MEC, que aprove: o curso de licenciatura para graduados no modelo
ofertado pela nossa instituicdo. Nés pegamos carona na legislacdo para a formacéao
especial, mas ndo somos formacdo especial, nds ndo temos aqueles nicleos I3,
aqueles eixos. Eu quero outra resolugdo porque a resolugdo n® 02/97 ndo nos atende.
Recentemente entramos em contato com a SETEC, mas ndo tivemos retorno. Dessa
forma, nos sentimos desamparados (Grupol).

Notamos que, embora essa instituicdo ndo tenha experiéncia em trabalhar com cursos
superiores, sobretudo cursos de licenciaturas, e, apesar da insatisfacdo quanto ao apoio legal, a
coordenacdo do curso demonstrou grande satisfagdo na elaboragédo e execucdo desse projeto

de formag&o de professores porque entende que a licenciatura é:

uma oportunidade para quem ndo tinha licenciatura, para quem improvisava em sala
de aula, aprender a técnica de dar aula. Isso eu sempre falo e falo para os meus
alunos que, dar aula todo mundo acha que sabe dar, porque improvisa entdo o curso
vem para acabar com este improviso, para tornd-lo docente mesmo,
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pedagogicamente. Para ensinar alguma técnica para que ele possa utilizar em sala de
aula e ndo ser um improvisador de aula. Todas as outras profissdes séo valorizadas
porque possuem técnicas. Eu ndo conheco as técnicas do engenheiro civil, as
técnicas do agrénomo, mas todos querem saber de interferir aqui na técnica da
educacdo. Entdo o curso veio pra acabar com esta questdo do improviso. A gente
quer capacitar este profissional que esta lecionando e nunca passou por um curso de
formacdo pedagdgica, que nunca teve contato com as disciplinas pedagdgicas. Pode
ser um excelente professor, mas pode estar pecando em alguns aspectos que
precisam ser melhorados (Entrevistado 2).

Durante o nosso dialogo, em diferentes momentos esse entrevistado manifestou um
incobmodo em relacdo as interferéncias de colegas ndo licenciados nesse projeto de curso, no
que tange a desvalorizacdo desses colegas ao curso de licenciatura para graduados.
Percebemos ainda que ndo ha livre iniciativa dos ndo licenciados em participarem dessa
formacdo, entendem que apenas o conhecimento cientifico especifico é suficiente para a
profissdo docente. Visando uma estratégia que pudesse garantir a valorizacdo da licenciatura e
a formacdo pedagogica dos professores que ndo fossem licenciados, pertencentes a esse
instituto, os coordenadores das licenciaturas, em concordancia com 0s gestores dessa
instituicdo, propem uma inovacdo. Para tanto, definiram que os editais de concurso para a
carreira de professor da educagdo basica, técnica e tecnoldgica (EBTT) dessa instituicdo
passariam a considerar na prova de titulos, uma pontuagdo diferenciada para os candidatos
oriundos de licenciaturas ou de programas de formacdo pedagdgica. Além disso, 0s
candidatos aprovados e ndo licenciados teriam a obrigatoriedade de, até o encerramento de o
estagio probatdrio, cursar a formacdo pedagogica oferecida pela instituicdo ou por outra.
Reconhecemos essa acdo relevante para que a formacao de professores para a EPT, sobretudo
as licenciaturas, seja valorizada e para que passe a ser inerente a profissdo docente. Contudo,
essa é uma acdo isolada, ndo fomentada pelas politicas de governo. Ao entrevistarmos o
gestor representante do MEC/SETEC, relatamos sobre essa iniciativa, desse IFET, em
promover e valorizar a licenciatura e indagamos se 0 MEC ndo pensaria em uma forma de
regulamentar ou incentivar essa politica de exigéncia de licenciatura nos editais de concurso
publico. Esse gestor teve ddvidas em relacdo a legalidade dessa requisicdo, e afirmou que
“achava que, pelo Estatuto do Servidor Publico Federal essas exigéncias em periodo de
estagio probatdrio ndo eram legais e que, caso o servidor quisesse, poderia entrar na justica
contra a instituicdo”. Assim sendo, apreendemos que ndo ha nenhuma discussdao no MEC a
respeito dessa possibilidade, e que, portanto, essa estratégia defendida por essa instituigéo,
pode ndo se materializar como uma norma regulamentar oficial e institucionalizada pelo

governo federal. Todavia, os 05 IFETSs dos quais analisamos os PDIs também fazem uso dessa
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estratégia. Sendo assim, podemos pressupor a possibilidade de uma pressao coletiva para que
0 governo se posicione a favor dessa regulamentacdo que consta da obrigatoriedade da
licenciatura ou formacéo pedagodgica dos docentes para a EPT.

Considerando os apontamentos referentes a insatisfacdo do Entrevistado 2 em relacao
a regulamentacdo do curso licenciatura para graduados, apresentaremos no Quadro 3 a matriz

curricular elaborada e em curso nesse IFET.

Quadro 3: Matriz curricular do curso de licenciatura para graduados

SEMESTRES DISCIPLINA CARGA N° AULAS
HORARIA | SEMANAIS

Didatica | 90 6
Histdria da Educacao 45 3
Psicologia da Educagdo | 90 6
Filosofia da Educagéo 30 2

PRIMEIRO | Fundamentos da Educagio Profissional e 30 2

SEMESTRE | Tecnoldgica
Metodologia Cientifica | 30 2
Tecnologia Educacional | 30 2
Comunicacédo e Expressdo 30 2
Politica  Educacional e Estrutura e 45 3
Funcionamento do ensino
Prética de Ensino 60 4
Sociologia da Educagéo 45 3
Tecnologia Educacional 11 30 2

SEGUNDO | seminarios 15 1

SEMESTRE | Educacéo Inclusiva 30 2
LIBRAS 15 1
Metodologia Cientifica Il 15 1
Psicologia da Educacéo Il 60 4
Didatica Il 60 4
TCC/Monografia 45 3

Segundo e Estagio Supervisionado 400
Terceiro
Semestres
TOTAL 1.195 horas

Fonte: /IFET
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Essa matriz reflete um curso com carga horaria bem superior ao minimo exigido pela
resolucdo n® 02/97, que regulamenta em seu art. 4° que “o programa se desenvolvera em, pelo
menos, 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica, esta com duragdo minima de 300 horas”.
Fato é que essa normativa ndo delimita uma carga horaria maxima, mas sim, minima. O que
pressupde que cada instituicdo fara as suas escolhas e projetos considerando a carga horaria
que melhor atender a seus propdsitos. No entanto, ressaltamos que essa exigéncia minima de
formacéo, que se destina aos conhecimentos cientificos, se faz atendendo apenas, 240 horas.

Nesse sentido, Kuenzer (2006) corrobora com a seguinte indagacao:

(...) é possivel assegurar formacdo de qualidade para a docéncia com 500 horas
dedicadas a apropriacdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico relativo a docéncia?
(...) Ao considerar os eixos propostos pela Res. 02/97 — contextual, de
fundamentagdo e metodoldgico — ndo parece tempo suficiente. Esta ddvida surge a
partir das afirmagOes feitas anteriormente, acercada necessidade do dominio dos
fundamentos do trabalho e das relagdes entre educacgéo e trabalho no capitalismo e
da necessidade de dominio tedrico-pratico das categorias da pedagogia do trabalho,
para 0 que sdo necessarias incursdes, por exemplo, na ciéncia politica, na sociologia,
na histdria, na filosofia, na psicologia, na administracdo, na epistemologia, além das
disciplinas voltadas propriamente para a pedagogia do trabalho. Embora os campos
disciplinares sejam os mesmos, sdo outros os fundamentos centrados nas relagGes
entre trabalho e educacdo (KUENZER, 2006, p.33).

Isso posto, compete lembrar que essa resolucdo foi promulgada a época da vigéncia do
decreto n° 2.208/1997, para normatizar a docéncia nas disciplinas do curriculo do ensino
fundamental, do ensino médio e da educacao profissional em nivel médio. O contexto dessa
época era de uma formacédo profissional “desintegrada” do ensino médio, numa perspectiva
oposta aos principios da educacdo politécnica. Assim sendo, para a burguesia, 0 ensino
propedéutico, para os proletariados, o ensino técnico. Outro destaque a essa resolucdo se
refere a possibilidade fomentada na legislacdo em que se permite que a parte tedrica do
programa possa ser oferecida utilizando metodologia semipresencial, na modalidade de ensino
a distdncia, sem reducdo da carga horaria prevista no artigo 4°. E, nesses parametros, o
Instituto em questdo se recusa a utilizar a nomenclatura Programas especiais de formacao
pedagogica de docentes, por conceber que o curso ofertado por eles é mais amplo e de melhor
“qualidade” que o posto na norma. Todavia, por questdes legais, foram “obrigados” a retirar
do histérico a nomenclatura Licenciatura para graduados, que foi, inclusive, nome proposto

pelo GT da SETEC. Esse GT pautou uma discussao a partir do seguinte mote:
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a licenciatura deve ser a Unica forma de habilitar o docente da educacdo
profissional? O documento elaborado pelo grupo de trabalho defendeu que sim. No
entanto, a propria LDB d4 margem para diferentes interpretagdes. “Um fato que
sempre gerou certa discussdo é o artigo 63, que da margem a interpretacdo de que
programas de formacdo pedagdgica para portadores de diploma superior podem
habilitar para a docéncia”, relembra a pesquisadora Lucilia Machado, que coordenou
0 grupo de trabalho da Setec (MATHIAS, 2011, p.16).

A LDB n° 9.394/1997 fortalece um paradoxo que vem se constituindo ao longo das
discussdes sobre a formacdo de professores, na impressao dessa formacao ser tomada a partir
de licenciaturas, programas, projetos, o que faz descortinar inferéncias de status académico
periférico a essa formacdo, sobre o veu de uma preocupacao/necessidade de formar esse

profissional para atuar na EPT.

A LDB n° 9.394/96 trouxe referéncias gerais para a formacdo de professores,
extensivas aos de disciplinas especificas: formacdo mediante relagdo teoria e prética,
aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas em
instituigdes de ensino e em outros contextos, e pratica de ensino de, no minimo, 300
horas. O Decreto n® 2.208/97, que veio regulamentar os artigos da nova LDB
referentes & educagdo profissional, interpretou, no seu artigo 9°° que as
disciplinas do ensino técnico poderiam ser ministradas ndo apenas por
professores, mas por instrutores e monitores, uma inclria com relacdo as
exigéncias de habilitacdo docente. Previa que estes deveriam ser selecionados,
principalmente, pela experiéncia profissional, que a preparacdo para o magistério
ndo precisaria ser prévia, pois poderia se dar em servigo e manteve a admissdo de
programas especiais de formacdo pedagégica. Apesar disso, cursos regulares de
licenciatura foram também citados, mas sem quaisquer outras referéncias mais
concretas. (MACHADO, 2008b, p. 13-14, grifos nossos).

Assim sendo, concordamos com a autora quando aponta o descompromisso do Estado
e do Governo com a formacdo de professores da EPT, 0s quais, por meio dessas
normatizagdes legais, regulamentam o acesso de profissionais atuantes no mercado de
trabalho as salas de aula. Mas também, partilhamos esse cenario com as entidades do campo
da educacdo que ndo se mobilizaram em prol de um projeto de intervencdo nessa realidade.
Sabemos que essas entidades se constituem de um corpo tedrico académico-cientifico de

sujeitos capazes de (re)pensar projetos de intervengédo na educacéo.

% Art. 9 ° As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores, instrutores e monitores
selecionados, principalmente, em funcdo de sua experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para o
magistério, previamente ou em servico, através de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais de
formacdo pedagdgica. Paragrafo Gnico. Os programas especiais de formagdo pedagdgica a que se refere o0 caput
serdo disciplinados em ato do Ministro de Estado da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educacéo (DECRETO N° 2.208/1997)
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Percebemos que a atual LDB, ao contrario de promover a regulamentacdo de politicas
para a formagdo de professores da EPT, favoreceu a permanéncia da despolitizagdo dessa
formacgdo, na medida em que possibilitou e fomentou a permanéncia da formacdo de
professores, sobretudo para a EPT, na condicdo de cursos fragmentados, aligeirados, de
percursos descontinuos. E, nesse sentido, o Entrevistado 2 argumenta que o curso ofertado
pela instituicdo em que trabalha nao é:

uma formacéo de 500 ou 600 horas. N&o ¢ uma coisa “meia boca”, e que de 1996
para cd, o governo banalizou um pouco a formagdo de professores. Estavam
precisando de muitos professores e entdo foram improvisando, fazendo “cursinhos”
de 500, 600 horas, uma banalizagdo total. Agora, pra gente recuperar a imagem da
licenciatura, esta dificil (Entrevistado2).

Esse coordenador enfatiza e reafirma seu descontentamento no tocante as diretrizes
que assentam as licenciaturas em percursos aligeirados. Entretanto, apesar dessa insatisfacéo,
0s projetos estdo em desenvolvimento e a instituicdo procura a medida do possivel,

equacionar as determinacdes legais com as propostas institucionais.

4.1 A SETEC e a formacéo de professores na RFEPCT

Iniciaremos essa se¢do discutindo um pouco de nossa entrevista com o gestor
representante da SETEC/MEC, o qual temos denominado como “Entrevistado 17 ao longo do
trabalho. Dessa forma, saberemos identificar a sintonia entre o0 MEC e as politicas de
formacéo de professores para os Institutos Federais. Nesse sentido, questionamos a SETEC o

porqué de se investir em cursos de licenciaturas na rede federal.

Primeiro, a EPT até o governo Lula estava completamente colocada em escanteio.
Porque o decreto n°® 2.208/1997, com a separagdo do ensino médio e o ensino
técnico, diz que a educagdo profissional ndo era educagdo. Tinha uma educacdo
bésica e uma educacdo profissional. Entdo, quando o governo Lula anuncia que a
EPT é importante, com a revogacdo do decreto n® 2.208/1997 e do decreto que
proibia a expansdo das escolas técnicas, surge a necessidade de formar os
professores, porque ha agora uma oferta muito maior de matriculas. Teremos 500
mil matriculas na RFECT até 2014. Com a ideia da verticalizagdo, com a formag&o
dos trabalhadores, trabalhar na formagdo inicial e também na pés-graduacao, quem é
esse professor de EPT que vai dar conta? (Entrevistado 1)

Atentando para o objetivo macro dessa ideia da verticalizacdo, compreendemos a
iniciativa do governo em inserir a formacao de professores nas escolas pertencentes a RFECT.

No entanto, consideramos que deslocar a formagdo docente das universidades para oS
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institutos, que ainda se encontram em fase de (de)formacéo de uma identidade, onde ndo ha
uma trajetoria histdrica de acumulos de experiéncias em cursos de licenciaturas, bem como
inexiste o compromisso firmado e garantido no tripé ensino, pesquisa e extensdo, possa
comprometer a formacgdo integrada desse profissional. Integrada no sentido de associar 0s
diferentes campos da educagdo, necessarios e inerentes a da formagdo docente, e 0 campo
cientifico no que se refere a especializacdo de saberes cientifico-tecnoldgicos. Assim sendo,
na preocupacdo de fortalecer entendimentos referentes a formacao de professores adequados
para ministrar disciplinas e conteidos académicos, cientificos, tecnoldgicos e
profissionalizantes, nas licenciaturas dos institutos, indagamos a esse entrevistado, se a

RFEPCT contava em seu quadro docente de profissionais preparados para esse novo desafio.

N&o. Ja na especializagio PROEJA houve todo um movimento para contratar
professores de fora. Os institutos fizeram isso. Eu acho que vai ser um processo pra
gente conseguir formar os formadores. Nesse momento, podemos abrir para outros
professores, de outras instituicdes. No6s fizermos uma pesquisa e as areas de ciéncias
humanas estdo em segundo lugar em pesquisas de educacdo nos institutos. Existe na
rede mestres e doutores em educacdo (Entrevistado 1).

O entrevistado completa sua fala com a seguinte frase: “estamos elaborando as
diretrizes da formacao de professores da EPT. Embora a EPT ndo seja nova, vem desde as
irmandades negras, movimento anarquista. O que é a EPT? E ensinar um oficio”. Observamos
uma perspectiva de que as diretrizes ao serem promulgadas pelo MEC possam de alguma
forma corroborar com uma formagdo de professores mais organica. Sob esse aspecto,
consideramos que ndo basta que se “treine” uma equipe de “instrutores” em cursos de
percursos aligeirados, reducionistas, fragmentados e descontinuos, pois a educacdo exige
muito mais que instrutores e, portanto, a formacdo de professores é muito mais ampla e
complexa do que apresenta esses programas efémeros. Mesmo quando analisamos as
propostas formativas da SETEC/MEC focadas em cursos aligeirados para a capacitacdo em
massa de forca de trabalho para o atendimento ao mercado, entendemos que o professor que
ird possibilitar a formacdo dessa massa, necessita mais que 0s conhecimentos meramente
técnicos.

A época desta pesquisa, 0 secretario de educacdo profissional e tecnoldgica, Sr.
Eliezer Pacheco, afirmou que a “formacdo de professores para a EPT dar-se-a em carater
inicial e continuado. Nesse sentido, torna-se essencial a oferta de Licenciaturas para EPT e de
cursos em nivel de pos-graduacgéo lato e stricto sensu” (PACHECO, 2008, p.6-7) Porém, ao

regulamentarem a oferta das licenciaturas na RFEPCT, enfatizam as areas de ciéncias e
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matematica. “Ofertar cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao
pedagogica, com vista a formacéo de professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, de acordo com as demandas de ambito local e regional”
(DECRETO N° 6.095/2007, grifos nossos).

No entendimento do Entrevistado 1, gestor representante do MEC/SETEC, ha que se
ter um certo zelo ao falarmos da necessidade de se ter licenciatura ou formagdo pedagdgica

para a docéncia na EPT. Em suas palavras:

Acho que a gente tem de cuidar com esse discurso porque temos no MEC hoje,
pessoas competentes que sdo, por exemplo, engenheiro elétrico, como é o caso do
Diretor de Desenvolvimento da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Temos pessoas que foram “picadas” pelo magistério na rede
profissional. Acho que tem uma resisténcia das pessoas em aceitar outros
profissionais ndo formados professores, porque nosso pedagogez é um pedagogez
complicado. Usam-se termos caracteristicos nas reunides e se as pessoas néo tém
uma formag8o, mostra-se resisténcia e existe uma incompreensao de que ensinar €
dificil (Entrevistado 1).

Pressupomos que a competéncia a que se refere esse entrevistado seja no dominio dos
conhecimentos cientificos. No entanto, para ser professor ndo basta apenas ser especialista de
um saber cientifico. Segundo Novoa (1995) “nao basta deter o conhecimento para o saber
transmitir a alguém, é preciso compreender o conhecimento, ser capaz de reorganiza-lo e de
transpO-lo em situacdo didatica na sala de aula”. Partindo desse entendimento, acreditamos
ainda que é imprescindivel que a formacdo do professor seja inicial e continuada, para que ele
possa refletir sobre sua propria pratica. Interagindo com Tardif (2002, p. 39), apreendemos
que o professor deve dominar os “conhecimentos cientificos que ira ensinar nas escolas, mas,
deve também, ser conhecedor de outros conhecimentos relativos a ciéncia da educacdo e a
pedagogia”. Para tanto, ndo basta ser um engenheiro. Porém, considerando o dialogo com o
Entrevistado 1, percebemos que o governo ndo vé problema de que um engenheiro, um
médico, um farmacéutico, ou qualquer outro profissional possa exercer a profissdo docente.
Entendimentos como esses podem corroborar com a longevidade e manutengédo de programas
de formacédo docente e dificultar a materializacdo de politicas publicas educacionais para a
formacéo de professores para a EPT.

No decorrer do didlogo com o Entrevistado 1, questionamos a sua percepcéo sobre a
consolidacdo da tematica EPT nos curriculos das licenciaturas brasileiras. Obtivemos a

seguinte afirmagdo: “as nossas licenciaturas (...), ndo formam para a educagdo profissional”.
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Nesse sentido, questionamos: quem forma para a educagéo profissional? Onde se forma para a

educacéo profissional?

Estamos propondo licenciaturas a distancia. Conseguir por adesao de fazer um PPP
Unico de licenciatura a distancia e fazer um laboratério. Com momentos presenciais
e projetos de intervencdo. Enquanto isso ndo temos as diretrizes da formacdo de
professores para a EPT aprovada porque ndo houve consenso da cdmara educacédo
basica com a educacdo superior. O risco deste texto é que tudo pode. Volta o
esquema | e 1l (Entrevistadol).

E neste terreno fragil, onde a profissdo docente ocupa um baixo status, que 0s
Institutos assumem a responsabilidade de formar os professores para a EPT. Dessa forma

passaremos a refletir sobre a configuracdo dessa formacéo nos institutos.

4.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores na Educacao

Profissional Técnica de Nivel Médio

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores na Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio ainda ndo foram aprovadas porque ndo houve consenso
da cdmara educacdo basica com a educacdo superior. Pelo nosso entendimento, o que motivou
a elaboracdo dessas diretrizes foi a promulgacéo da lei n® 11.741/2008, que alocou a educacgéo
profissional técnica de nivel médio (EPTNM) no mesmo patamar do ensino médio. Nesse

sentido, a Comissao Especial Bicameral apreende que:

Os dispositivos normativos da atual LDB indicam, portanto, que a Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, em qualquer das formas, é considerada como
Educacdo Basica. Esse entendimento deve ser levado em consideracdo para se
entender corretamente qual é a exigéncia especifica em relagdo a formagdo docente
para essa modalidade de ensino. Sobre esse assunto, 0 mandamento do Artigo 62 da
LDB ¢ bastante claro: “A formacéo de docentes para atuar na Educacao Bésica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
Universidades e Institutos Superiores de Educacéo (...)” (COMISSAO ESPECIAL
BICAMERAL, 2011, p.5).

O destaque incide polémicas e tensdes uma vez que a formacao de professores para a
educacao profissional vem sendo regulamentada para atender ao déficit de docentes para nesta

modalidade atuar, o que tem implicado na incorporacdo de outros profissionais, nao
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licenciados, para o exercicio da profissdo professor. Esta situacdo vem de encontro com as
normativas desta LDB, visto que a EPT é concebida, a partir da Lei n° 11. 741/2008, como
parte da educacéo bésica.

Antes de se constituir essa comissao bicameral que se responsabilizara pela elaboracao
dessas diretrizes, existiu outra comissdo que elaborou o Parecer CNE/CP n° 05/2006, ainda
ndo homologado, mas que ja causa algumas polémicas. Nesse parecer, afirma-se que “os
cursos de Licenciatura destinados a Formacédo de Professores para os anos finais do Ensino
Fundamental, o Ensino Médio e a Educacao Profissional de nivel médio serdo organizados em
habilitagdes especializadas por componente curricular ou abrangentes por campo de
conhecimento, conforme indicado nas Diretrizes Curriculares pertinentes”. Para tanto, esse

parecer considerou os seguintes documentos:

1. A carga horaria desses cursos sera de, no minimo, 2.800 horas de efetivo trabalho
académico, das quais, no minimo, 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado e,
no minimo, 2.500 horas, as demais atividades formativas, podendo ser usado como
referéncia o que consta no Parecer CNE/CP n° 28/2001 e na Resolu¢do CNE/CP
n° 2/2002; 2. A formagdo de docentes no nivel superior para a docéncia nos anos
finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educacéo Profissional de nivel
técnico, destinada a portadores de diploma de Educacdo Superior, podera se realizar
por meio do aproveitamento de estudos — e consequentemente pela integracdo nos
projetos regulares das licenciaturas mantidas pelas instituicbes de ensino — ou por
meio de Programas Especiais destinados & Formacdo Pedagogica de Docentes;3.
Os Programas Especiais destinados & Formacdo Pedagogica de Docentes, nos
termos do Artigo 63, inciso Il, da Lei n° 9.394/1996, passardo a ser regidos por
novos padrdes, devendo observar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores e para os campos de conhecimento pertinentes,
conferindo habilitacfes, conforme um quadro de correspondéncias relativas ao curso
de graduagdo originalmente cursado; 4. Os programas destinados a formacéo
pedagogica deverado ser estruturados em conformidade com o disposto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores para a Educacdo Basica,
definidas pelo Parecer CNE/CP n® 9/2001 e na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002; 5. Em
qualquer das duas formas descritas anteriormente — complementacéo de estudos ou
programas destinados a formacdo pedago6gica — os estudos adicionais que
conduzem a Licenciatura deverdo obedecer a carga horaria minima de 800 horas, das
quais, no minimo, 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado e, no minimo, 500
horas, as demais atividades formativas (COMISSAO ESPECIAL BICAMERAL,
2011, p.4, grifos nossos).

No tocante ao item 5, podemos perceber um vinculo muito préximo com a resolucéo
n° 02/1997. A diferenca esta na carga horaria minima, que passa de 540 horas para 800 horas,
contabilizando o minimo de, no primeiro caso, 240 horas de estagio e, no segundo, 0 minimo
de 300 horas. Por conseguinte, indicamos que as mudancas estabelecidas por discursos legais,
oficiais e comissionarias, tem efeito de sentido numérico, deixando inalterado as esséncias de

contradicGes, conflitos, recusas, em relagcdo a formacao docente para a EPT.
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Enfatizamos que essas propostas de regulamentacdes se referem ao Parecer CNE/CP
n® 05/2006 e que, de certa forma, subsidiam o trabalho da comissdo especial bicameral.
Contudo, o presidente da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) envia uma
carta aos conselheiros, desse parecer, manifestando uma indignacéo quanto a descontinuidade

da experiéncia vivida pelas licenciaturas.

Ao longo dos dltimos cinco anos, as milhares de licenciaturas em nosso pais (3.436
cursos em 2006 segundo Sinopse do INEP-MEC) debateram, elaboraram e tiveram
suas propostas curriculares aprovadas em Conselhos Superiores, seguindo 0 modelo
vigente até entdo. Esse enorme esforco despendido e essa lenta aprendizagem ficam
desconsiderados pela forma brusca e drastica como o CNE estabelece novas regras.
Seria, pelo contréario, necessario que se instalasse um didlogo proficuo com
sociedades cientificas e com representantes da comunidade dos educadores
envolvidos na formacéo de professores em nosso pais para que se pudessem avaliar
as experiéncias atuais e, de maneira fundamentada, formular aprimoramentos
graduais do modelo vigente (SBEM, 2012)%.

A carta explicita a forma pouco democrética pela qual o CNE altera os dispositivos
legais, sempre atendendo para os interesses do Estado. No que se refere as promulgacoes de
politicas para a formacdo de professores, consideramos que 0 processo esta muito lento. A
rede federal se vangloria de comemorar os 100 anos da historia da educacdo profissional e,
nessa historia, a formacdo de professores ndo se evidencia como politica. Ela se faz via
programas de governo de carater estritamente emergencial. O processo € tdo lento que, apesar
de termos percebido uma possibilidade de mudanga nos rumos dessa histéria em 2008,
quando a SETEC/MEC iniciou (em parceria com o INEP) varios debates sobre politicas de
formacao de professores para a EPT, a mudanca ndo se materializou, ficando ainda, no plano

das ideias.

Esses debates contaram com a participacdo de professores e de especialistas
vinculados as universidades e demais instituices educacionais dedicadas a
formacdo de profissionais para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Desses
debates, resultou a publicagdo, ainda em 2008, do volume 08 da coletdnea
“Educagdo Superior em Debate”, sobre o titulo “Formacdo de Professores para a
Educagao Profissional e Tecnologica”, que sumariza estudos e debates ocorridos em
47 (quarenta e sete) audiéncias publicas locais, de iniciativa da SETEC, sob
coordenacdo de Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, as quais reuniram 0s segmentos interessados nessa importante tematica
(COMISSAO ESPECIAL BICAMERAL, 2011, p. 7-8).

% Disponivel em
http://www.sbemrj.com.br/uploads/Carta%20dirigida%20a0%20Conselho%20Nacional%20de%20Educa%C3%
AT7%C3%A30.pdf Acessado em 18/06/2012.
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Parte dessas discussdes serviu de base para nossas reflexdes neste trabalho. Entretanto,
esse seminario ndo obteve nenhum resultado que pudesse acelerar o processo de implantacéo
de tais politicas. De concreto, o “produto” desse seminario foi o livro supracitado. Todavia,
ainda resta a esperanca de que as discussdes possam angariar progresso e contribuir para a
construcdo de diretrizes curriculares que possam fomentar e/ou possibilitar uma formagéo
docente sob o preceito de uma qualidade que dialogue com as condigdes reais, concretas e
histéricas da EPT. Contudo, mantemos nossa preocupagdo, em articulacdo com o
posicionamento do presidente da SBEM (2012, s/p), quando afirma que a qualidade da
formacéo de professores contraindica claramente que se abra possibilidade de cursos de curta
duracdo, em face da conhecida tendéncia para redugdo do tempo de formacgéo, que tem
manifestado instituicdes — particulares e publicas — movidas, em excesso, pelo ditame da
diminuicdo de custos financeiros dessa formacédo. Deste modo. Entendemos que os indicios de
uma formacéo aligeirada ainda séo fortemente arraigados nas propostas das diretrizes. Uma
dessas propostas defendidas pela comissdo especial bicameral é:

Manter como programa especial destinado a formacdo de docentes para a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, com equivaléncia a licenciatura,
destinado a portadores de diploma de nivel superior, estruturados nos moldes ja
definidos pela Resolucdo CNE/CEP 02/1997 e reafirmados pela Resolucéo
CNE/CP n° 01/2006, com 540 horas, incluindo a parte teérica e pratica, nesta
compreendendo as atividades de estagio supervisionado de 300 horas (COMISSAQO
ESPECIAL BICAMERAL, 2011, p. 19).

Essa proposta demonstra uma perspectiva de continuismo e de dominancia de
interesses. Percebemos indicios de que as licenciaturas para formacdo de professores para a
educacdo profissional ndo incorporardo a discussdo da formacdo geral. Ou seja, ndo
apreendemos nenhum incentivo a insercdo da EPT nos cursos das licenciaturas para as
disciplinas que comp8em o ensino médio. Desta forma, a elaboracdo de diretrizes e/ou
pareceres para a regulamentacdo da atuacdo docente na modalidade educacédo profissional
técnica de nivel médio, permanecera discutindo e buscando regulamentar apenas, a atuacdo
dos profissionais para as disciplinas que compdem o ndcleo da formacgdo técnica. Neste
sentido, compreendemos que a fragmentacdo da formacdo docente poderd impactar na
permanéncia de estrutura dual de educacéo, que historicamente se constitui de uma formacao

académica, propedéutica e outra instrumentalizante, profissional e técnica.
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4.2.1 As propostas de cursos de formacao de professores para a EPT: em busca de uma

identidade formativo-educativa

Nesta secdo, sentimos a necessidade de apresentar o nosso entendimento sobre o
curriculo, o qual ir4 subsidiar parte de nossas reflexdes no que se refere as analises dos
projetos de licenciaturas nos Institutos. Assim, para efeito desse objetivo, abordaremos o
curriculo numa perspectiva de modelagem que ocorre dentro de um sistema escolar, dirigida a
determinados professores e alunos e que se serve de determinados meios para conceber um
processo formativo de sujeito. Nessa dimensdo, o curriculo assume significados que

extrapolam os modelos postos pela teoria tradicional. Como bem explicita Silva (2005):

o curriculo é lugar, espago, territorio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é
trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto discurso,
documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA, 2005, p. 150).

Corroborando com esse entendimento, Moreira e Candau (2008) afirmam que a
palavra curriculo se podem associar diferentes concepcbes que se relacionam a fatores

socioeconémicos, politicos e culturais, o que contribui para que ele seja compreendido como:

(@) os conteldos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de
aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagogicos
elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a serem
alcancados por meio do processo de ensino; (e) os processos de avaliagdo que
terminam por influir nos contetdos e nos procedimentos selecionados nos diferentes
graus da escolarizacdo (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 17).

Para Sacristan (2000, p. 254) existem diferentes niveis em que se desenvolve o
curriculo, sendo “o curriculo prescrito um deles e se destina, em todo sistema educativo, a
algum tipo de prescricdo ou orientacdo do que deve ser seu conteddo, em relacdo a
escolaridade obrigatoria”. Assim, delimitamos nosso entendimento sobre o curriculo que se
firma como documento de identidade; instrumento de poder socioeconémico, politico e
cultural; e, sobretudo, como instrumento que conduz os processos educativos. E, nessa
dimensdo, o curriculo prescreve e seleciona 0s conhecimentos cientificos que serdo

transpostos em forma de conteudos disciplinares.
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Diante dessas colocacOes, faremos uma incursao nas propostas elaboradas pelo grupo
de trabalho da SETEC. No entanto, antes de iniciarmos nossas reflexdes sobre esse trabalho,
consideramos essencial discutirmos as acGes governamentais anteriores a ele para que
possamos melhor interpretar e refletir o seu resultado.

Nesse sentido, apontamos que, em 2004, ocorreu 0 “Seminario de Discussdo da
Proposta Metodoldgica para Construgdo da Politica de Formacdo dos Profissionais de
Educagao Profissional ¢ Tecnologica”. Ele foi realizado pelo MEC, em Brasilia, no dia 14 de
dezembro. A sua promocao ficou sob a responsabilidade da SETEC. Segundo relatério do
ANDES (2004), esse seminario:

iniciou-se com a apresentacdo de seus objetivos pelo Getdlio Marques Ferreira,
entdo diretor de Educacao Profissional e Tecnoldgica, que ressaltou a preocupagéo e
0 compromisso do MEC com a valorizacdo da EPT e com os seus profissionais.
Apontou o problema da descontinuidade das politicas e a necessidade de partir-
se para agdes préticas. Segundo ele, a auséncia de propostas de acdo fez com que a
Secretaria deixasse de utilizar um montante razoavel de recursos destinados a
capacitacdo dos docentes da EPT. A Secretaria dispde de recursos para iniciar um
processo de capacitacdo que poderia desenvolver-se a partir de algumas experiéncias
em desenvolvimento, abrindo a possibilidade de se fazer corre¢cbes em seu decorrer
(ANDES, 2004, s/p, grifos nossos).

Percebemos que o discurso do governo, representado nesse seminario pelo Sr. Getulio
Marques Ferreira, evidencia a descontinuidades de politicas e a auséncia de a¢es efetivas que
visem a consolidacdo da formacéo de professores para a EPT. Ndo obstante, percebemos que,
apesar dessa preocupacdo, o cenario nao foi alterado apds esse seminario. Ou seja, a formacéo
de professores para a EPT permaneceu sendo regulamentada com programas descontinuos e
emergenciais. Diante disso, a proposta da SETEC era elaborar uma politica de carater mais
permanente, uma politica de Estado, uma vez que as politicas de governo néo se evidenciaram
em politicas de Estado, continuando como programas efémeros. Ainda nesse seminario, foi
discutida a proposta de anteprojeto de lei para a educacdo superior que transforma os
institutos superiores de educacdo em faculdades, contrariando, assim, a luta por uma formacéo
nas universidades, instituicbes pluridisciplinares, enquanto as faculdades isoladas sdo
instituicOes que podem desenvolver apenas um campo de saber (ANDES, 2004, s/p).

Sobre esse aspecto, tivemos a materializagdo dessa proposta sob o modelo dos IFETS,
para onde, inclusive, migraram as licenciaturas, 16cus de formacdo de professores. Apos a
implantacdo desses institutos, o entdo secretario da SETEC, Eliezer Pacheco, publica o texto
SETEC/MEC: Bases para uma Politica Nacional de EPT (2008), no qual apresenta 18 eixos

norteadores do trabalho da SETEC. Dentre eles, destacamos o eixo quatro, que se refere a
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formagéo e valorizagdo dos profissionais da EPT, onde Pacheco (2008, p. 7), afirma que na
“perspectiva do decreto no. 5154/04 é preciso rever a formacdo de professores aproximando e
articulando campos do conhecimento de formacdo profissional. Tem-se igualmente que
implantar politicas de qualificacdo dos técnicos que atuam em nossas unidades”. Destacamos
nesse relato, a énfase na necessidade de valorizacdo da licenciatura para a EPT e o
reconhecimento do imperativo de se rever a formacdo desses professores. No entanto,
percebemos que esse discurso somente reforca e evidencia a condigdo precaria em que se
encontra a formacdo de professores para a EPT, pois ainda, ndo se materializaram acdes
resultantes dessas proposigoes.

Importa registrar que, em novembro de 2006, em Brasilia, por meio da SETEC, o
MEC promoveu a 12 Conferéncia Nacional de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. A
programacdo desse evento se estruturou sob cinco eixos tematicos, sendo que o eixo tematico
quatro tratou das estratégias operacionais de desenvolvimento da EPT. Dentre essas
estratégias, considerou-se a formacao e valorizacao dos profissionais da EPT. Assim sendo,

Vieira (2007), palestrante no seminario, afirma que:

Tratando-se de educacdo profissional e tecnoldgica, a exigéncia com a formacéo dos
educadores ndo muda de patamar qualitativo, mas acresce elementos importantes.
Ao lado dos referenciais tedricos e da abrangéncia do conteldo cientifico, o
profissional precisa desenvolver habilidades de pesquisa, de experimentacdo e de
utilizacdo de ferramentas da informatica e da robotica. Necessita, também,
compreender as relacBes e 0S nexos entre 0S processos econdmicos e sociais que
ocorrem no mundo, no pais e na localidade. N&do pode sucumbir as simplificacfes e
aos determinismos que engessam as possibilidades criativas. Por isso, precisa ser um
bom leitor de livros, de etnias, de historias, de geografias, de artes, de estética, de
ética (...) (VIEIRA, 2006, p.211).

O relato da autora corrobora com o entendimento da especificidade da formacéo do
professor para a EPT e que, portanto, as politicas para essa formagdo necessitam incorporar o
perfil desse profissional. Frente a esse contexto, entendemos que as discussdes sobre politicas
de formacdo de professores para a EPT s@o (re)tomadas em de 2004 e ganham maior
evidéncia a partir de 2006. Contudo, embora tenhamos esse entendimento, reconhecemos que
as propostas e producdes académicas, produtos desses seminarios, ndo alteraram 0s
dispositivos legais da formacgdo de professores para a EPT. No entanto, serviram para
evidenciar a urgéncia em se regulamentar, com politicas publicas educacionais de Estado,

essa formacéo.
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Considerando todo o contexto exposto, direcionaremos nossas analises ao trabalho

mais recente sobre a regulamentacdo da formacgdo de professores para a EPT. Apesar de

aponta-lo como mais recente, esse trabalho teve inicio em 2006, por meio da realizacdo de:

um simpésio promovido pela Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica do
Ministério da Educacdo (Setec/MEC) e pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep/MEC) que serviu como ponto de partida para a
recuperacdo de uma histéria até entdo pouco sistematizada no pais: a da formacéo de
professores para a educacdo profissional e tecnoldgica. Como resultado do evento,
no ano seguinte, o Departamento de Politicas e Articulagdes Institucionais da Setec
montou um grupo de trabalho®, envolvendo pesquisadores e gestores, que recebeu
duas encomendas: recuperar a discussdo acumulada sobre o tema e produzir uma
proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo dos
professores da educagdo profissional, a ser encaminhada para deliberacdo no
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) (MATHIAS, 2011, s/p).

Assim, as propostas elaboradas pelo GT da SETEC e enviadas ao CNE, ndo foram

transformadas em politicas para a formacdo de professores da EPT, bem como néo

promoveram nenhuma alteracdo na resolucdo n® 02/1997 ou nos dispositivos legais que

regulamentam essa formacdo. Nem mesmo foram promulgadas as diretrizes nacionais para a

formagdo de professores para a EPT. Nas proximas quatro tabelas, apresentaremos a

sistematizacdo dessas propostas, que foram organizadas em 04 blocos.

Tabela 7: Proposta | — Curso de licenciatura para graduados

Carga horaria Estrutura Habilitados para | Limites de agdo | Vantagens para 0s
minima global curricular docéncia em do profissional formandos
pedagdgica docente
800 horas de Cursos técnicos Docéncia apenas | Atuar em profissdes
formacéo de nivel médio dos contetdos regulamentadas, com
didatico- profissionais, no | responsabilidade
pedagbgica Cursos superiores | ambito das técnica pela
1.200 horas de graduacéo bases docéncia;
400 horas de tecnoldgica tecnoldgicas do
estagio seu Curso pode equivaler
pedagbgico conhecimento. a um Curso de

supervisionado

Especializacdo (LS).

Fonte: Machado, 2008. Adaptado

Essa proposta foi considerada relevante para o Entrevistado 2, professor e coordenador

do curso licenciatura para graduados de um IFET pesquisado. Segundo ele, com base nela,

% Este grupo de trabalho contou com a participacdo de representantes do: CONCEFET; da ANFOPE; do
CEFET-MA; CEFET-CAMPOS; CEFET — MG; CEFET- PELOTAS; UFTPR; SINASEF; dois consultores da

SETEC e dois servidores da SETEC.
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elaborou-se a proposta para sua instituigdo. Contudo, ele aponta o fato de n&o poder utilizar a
nomenclatura “licenciatura para graduados” na certificagdo do aluno egresso desse curso,
porque os dispositivos legais ndo estdo, segundo ele, no “mesmo tempo” que as politicas de
expansdo da RFEPCT, sobretudo no que se refere a incorporacdo das licenciaturas no devir
dos institutos. Embora o Parecer CNE/CP N°. 5/2006 proponha a revogacao dessa resolugéo e
apresente outra estrutura para a formacéo de professores para a EPT, até 0 momento atual esse
parecer ainda ndo foi promulgado. No que se refere a proposta apresentada nessa tabela,
Machado (2008, p. 16) entende que “esta opcdo reconhece que um dos caminhos para a
formacdo de professores para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica pode se dar pela
vinculagdo dos contetdos especificos a formagdo para o exercicio da docéncia com 0s
conteddos técnicos construidos durante a graduacéo”.

Assim sendo, entendemos que essa proposta significa um avanco em relacdo a atual
normatizacdo, pois amplia significativamente a carga horéaria do curso, o que possibilita maior
tempo dedicado aos estudos tedrico-praticos, transitando nas diferentes areas, dos maltiplos
saberes inerentes ao oficio da docéncia. Efetiva a probabilidade de discussdao dos temas
fundamentais a formacdo do professor para a EPT, para que ele possa corroborar com a
formacdo critica do trabalhador, num sistema capitalista onde as légicas reprodutivistas do
capital se transformam, sempre numa perspectiva de maior exploracéo da forca de trabalho do

trabalhador.

Tabela 8: Proposta Il — Curso de licenciatura integrado com o curso de graduac¢do em Tecnologia

Carga horaria Estrutura Habilitados Limites de a¢do do Vantagens para
minima global curricular para profissional docente os formandos
pedagogica docéncia em
2.400 horas ou Cursos Docéncia apenas dos Dois Diplomas:
2.000 horas ou técnicos de contetidos um de Graduacao
1.600 horas de nivel médio profissionais, no Tecnoldgica e
Ed. Tecnolbgica ambito das bases outro de
tecnoldgicas do seu Licenciatura;
Até 4.000 horas | 800 h de conhecimento.
formacéo Pode haver
didatico- economia de
pedagogica carga horaria
gragas ao
400 h de estégio curriculo
pedagogico integrado
supervisionado (possivel
economia maxima

400 h de estégio de carga horéria
profissional pela integracéo:
especifico 400 horas).

Fonte: Machado, 2008. Adaptado
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Essa proposta integra o curso de licenciatura com o curso de graduacdo tecnoldgica.
Na verdade, ela se aproxima bastante da anterior, porém tem a especificidade de se referir

exclusivamente aos matriculados em cursos tecnélogos. Para Machado (2008):

esta opcdo confere significado a abertura existente a atuacdo do tecnélogo no
magistério, integrando a sua formacdo a dimensdo pedagdgica estabelecida em lei
para as licenciaturas. Na proposta, isto significa acrescentar ao curriculo do
tecnélogo uma carga horaria destinada as disciplinas pedagégicas, a Pratica de
Ensino e ao Estagio Supervisionado que deve ser desenvolvida ao longo do curso.
Nessa articulacdo reside a possibilidade de maior dialogo entre as disciplinas do
campo especifico do saber tecnologico e as questdes da educacdo no contexto
nacional. Isso pode se dar a partir do estabelecimento, nas instituicdes que ministram
Cursos Superiores de Tecnologia, de nicleos pedagdgicos articulados a formacéao
especifica do tecndlogo. Ao final do curso, o tecnélogo tem assegurado além das
prerrogativas profissionais que a legislacdo hoje Ihe confere aquelas que cabem para
o0 exercicio da docéncia (MACHADO, 2008, p. 16).

Entendemos a proposta como uma possibilidade de, também, reconhecer e valorizar 0s
cursos de tecndlogos. No entanto, apesar de os tecndlogos serem cursos superiores, nessa
proposta a habilitacdo para a docéncia se limita aos cursos técnicos de nivel médio, enquanto
que, na proposta anterior, licenciatura para graduados, a habilitacdo se estende a atuacdo em
cursos superiores de graduacdo tecnoldgica. Esses cursos tecndlogos sdo fomentados pelo
MEC e fazem parte do acordo de metas entre os Institutos e o MEC. Sendo assim,
observamos que a oferta de cursos de graduacdo tecnoldgica se consolida em todos os PDIs
analisados.

Isso posto, compreendemos a necessidade de apreender o sentido de o governo
fomentar na RFEPCT os cursos de graduacdo tecnoldgica. Desse modo, visitamos a
homepage do MEC e encontramos, na resolu¢cdo CNE/CP 3/2002, art. 3°, inciso I, que esses
cursos “devem atender as demandas dos cidaddos, do mercado de trabalho e da sociedade”
(MEC, 2012). Esse proposito se alinha ao modelo de expansdo da EPT que se vincula,
tambeém, ao atendimento das demandas do mercado. A Pontificia Universidade Catdlica do

Parana (PUC/PR), sobre os cursos de formacao de tecnélogos, afirma que:

Ao contrario do que muitos pensam, o tecnologo ndo é um profissional que realizou
um curso técnico ou que trabalha na area de tecnologia. O curso de tecnélogo € uma
modalidade de graduacéo de nivel superior, que se concentra em uma area especifica
do conhecimento e é voltada para o mercado de trabalho. Embora tenha a sua origem
no setor de tecnologia, atualmente diversas areas estdo descobrindo a metodologia,
como gestao, comércio, turismo e comunicacdo. Outra caracteristica dos cursos para
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tecndlogos, é que eles sdo rapidos, com duragdo de 2 a 3 anos, 0 que permite ao
aluno ingressar mais rapidamente no mercado (PUC-PR, 2012)%".

tecnoldgica vem ao encontro das

regulamentaces para uma formacdo reducionista em prol do atendimento de certos

segmentos produtivos da sociedade, pois, conforme definido no catélogo nacional de cursos

superiores de tecnologia, a carga horéria desses cursos pode variar entre 1.600 a 2.400 horas.

Entretanto, na proposta ora apresentada, consideramos que a carga horaria é compativel com a

proposta anterior, pois, no que se refere a formacao especifica do professor, fica no limite de

aproximadamente 1.200 horas. Ressaltamos que essa formacdo integrada pode ser uma

experiéncia interessante na medida em que propicia a vivéncia dos conhecimentos especificos

de forma articulada com os conhecimentos inerentes a formacéo, ao perfil do professor de

EPT.

Tabela 9 - Proposta I11 - Curso de licenciatura para Técnicos de Nivel Médio ou Equivalente
Carga horaria Estrutura Habilitados Limites de acéo do Vantagens para
minima global curricular para profissional docente os formandos

pedagogica docéncia em
800 horas: parte Cursos Docéncia apenas dos Valorizagdo de
técnica e de técnicos de conteidos seus
conhecimentos nivel médio. profissionais, no conhecimentos e
gerais da ambito das bases de suas

2.400 horas

Educacdo Béasica

800 horas de
formacdo
didatico-
pedagdgica

400 horas de
estagio
pedagdgico
supervisionado.

400 horas de
estagio
profissional
especifico.

tecnoldgicas do seu
conhecimento.

experiéncias de
curso técnico de
nivel médio.

Fonte: Machado, 2008. Adaptado

%7 Disponivel em http://www.pucpr.br/tecnologos Acessado em 17/06/2012.
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Nessa proposta, consideramos que hd uma valorizacdo da formagdo técnica do
aluno/professor. Pode ser uma experiéncia atraente, inclusive, considerando a verticalizagdo

do ensino no campo de conhecimento da EPT.

Esta opcdo recupera de forma mais elaborada a possibilidade de, tomando como
base a formacédo técnica de nivel médio, construir a formacdo de professor para a
EPT. Ao contrério do que apontava a antiga formagéo emergencial, Esquema Il, que
abreviava o conteldo pedagogico, esta forma se estabelece com base no que a
legislacdo define como o minimo necessario as licenciaturas, acrescido de carga
horéria para o aprofundamento do conhecimento técnico especifico. E importante
destacar que esta alternativa traz de forma intrinseca a defesa da adogdo, na
formacdo desse professor, de métodos que afirmem o didlogo entre este
conhecimento técnico e aqueles que pertencem a dimensdo especifica para o
exercicio da docéncia. A exigéncia da formacdo técnica como requisito de acesso
também tem como objetivo atender ao que, do contrério, imprimiria a contradicdo
do formador poder menos do que o formado, ou seja, 0 curso técnico é que assegura
a esse professor as prerrogativas e responsabilidades estabelecidas em lei para o
Técnico de Nivel Médio (MACHADO, 2008, p. 18).

Essa opc¢do podera ser um importante na medida em que privilegia a formacéo técnica
de nivel médio e, sobretudo, pelo fato de esse aluno, futuro professor, ter vivenciado a
formacdo na qual ird atuar. Todavia, ressaltamos que essa experiéncia académica, com a qual
ele tem familiaridade, se difere da experiéncia profissional dos professores-instrutores

recrutados do mercado de trabalho.

Tabela 10 - Proposta IV - Curso de licenciatura para Concluintes do Ensino Médio

Carga Estrutura curricular| Habilitados Limites de acéo do Vantagens para
horéria pedagbgica para docéncia profissional docente os formandos
minima em
global
1.200 h de contetdo | Cursos Docéncia apenas dos Incorporacgéo da
Técnico especifico técnicos de Conteldos formagé&o do
nivel médio profissionais, Técnico
3.200horas | 800 h de formacéo (referente a no ambito das bases de Nivel Médio,
Didatico-pedagdgica | ocupacdes ndo | tecnoldgicas do seu na
regulamentadas | conhecimento. modalidade
400 h de revisdo de em Lei) subsequente.
conhecimentos
da Ed. Baésica
400 h estagio ped.
supervisionado
400 h de estagio
profissional
especifico.

Fonte: Machado, 2008. Adaptado
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Para Machado (2008), essa alternativa € muito proxima da anterior, responde ao que
define a legislacdo como a escolaridade minima necessaria para prosseguimento de estudos
em nivel superior, neste caso um curso de licenciatura. Contudo, esta proposta se destina a
egressos do ensino médio, cuja modalidade de ensino pressupomos nao apresentar nenhuma
relacdo direta com a educacao profissional. Além disso, entendemos que o0 ensino médio tem
nos ultimos anos, apresentado como meta a obtencdo de bons resultados no exame nacional
do ensino médio (ENEM), bem como a preparacdo do aluno para os vestibulares. Nesta
perspectiva, apreendemos que esta proposta exigird maior dedicacdo a discussdes e reflexdes
sobre trabalho, mundos do trabalho, sociedade, capital, politicas econdmicas e sociais, visto
que se destina a formar os professores, formadores de trabalhadores/técnicos de nivel médio,
para atuarem de forma critica e consciente de seu papel social na sociedade e no mundo do
trabalho.

E ainda, destacamos que essa proposta se destina a formacdo de professores para o
exercicio da docéncia em ocupacdes ndo regulamentadas em lei. Segundo informac6es do
Ministério do Trabalho e Emprego, apenas 68 profisses tém leis especificas para
regulamenta-las no Pais. Esse quantitativo corresponde a apenas 2,8% do total de 2.422

ocupac0es catalogadas no pais.

4.2.2 As propostas de formagéo de professores para a EPT: desafios e possibilidades

As quatro propostas apresentadas pelo GT da SETEC acolhem somente a formacdo de
professores para os conteudos da formacdo especifica, 0 que € necessario e urgente. Contudo,
quando nos referimos a necessidade de se formar um docente para atuar especificamente na
EPT, ndo nos limitamos a formacao técnica. Compreendemos que a formacdo de professores
para a EPT é uma formacdo integrada em que tanto as disciplinas da formacéao geral quanto as
disciplinas da formacdo técnica sdo fundamentais para a formagdo do trabalhador. Nesse
sentido, nos referimos a especificidade necessaria a formacdo desse professor, para atuar
numa modalidade de educacdo que tem suas particularidades. Kuenzer (2006, p. 238) ao
responder a indagacdo “qual ¢ a especificidade do professor de educacdo profissional?”
afirma:

Na minha concepcéo, o professor de educacdo profissional tem como especificidade
formar, com foco no trabalho, pessoas que serdo trabalhadoras. O que significa, em
primeiro lugar, o compromisso politico com a emancipacdo humana daqueles que

vivem do trabalho, nos limites da inclusdo possivel no modo de producéo capitalista.
(...) uma especificidade é o foco da formacdo: as relagGes e processos de trabalho,
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com a finalidade de inclusio, mesmo que subordinada. E, portanto, uma prética
pedagdgica interessada. Este foco confere especificidades ao processo pedagdgico

() (KUENZER, 2006, p. 238).

Concordamos com a autora e defendemos uma formacao para o professor da EPT nao
somente para as disciplinas técnicas, mas também para a base nacional comum, para a
formacdo geral, porque as licenciaturas das areas de formacdo geral ndo contemplam a
educacdo profissional. Limitam-se a atuacdo do egresso no ensino fundamental e médio.
Nesse caso, 0 “professor que vai ensinar Matematica em um curso de educagao profissional
devera tomar como objeto os conhecimentos que integrem a area bésica a especificidade da
educacdo, area profissional, o que supde a integracdo dos professores a partir do projeto
pedagogico” (KUENZER, 2006, p. 235). Essa perspectiva sustenta os propositos de curriculo
integrado que exige o dialogo entre as diferentes areas do conhecimento.

Diante desse contexto, em que a formacdo de professores vem sendo debatida e
discutida por meio de seminarios, comissGes e grupos de trabalho, percebemos que esse
processo, iniciado em 2004, ainda ndo se consolidou, mesmo ja tendo transcorrido 08 anos.
Ainda falamos de propostas e as politicas ndo foram elaboradas. Nesse sentido, em 2010, ap6s
analisar as quatro propostas do GT da SETEC, o CNE encaminhou seu parecer a SETEC
acrescentando uma quinta proposta para a habilitacdo dos professores para a EPT, que seria
realizada por meio de cursos p6s-graduacdo lato sensu. Dante (2006) defende essa proposta.

Dessa forma, pensando também nos sujeitos dessa formagdo sem relegar a um
segundo plano as necessidades dos sistemas de ensino e a qualidade de tal formagéo,
defendemos que ela ocorra por meio de cursos de poés-graduagdo lato sensu.
Entretanto, essa p6s-graduacao precisa ter caracteristicas diferenciadas dos cursos de
especializacdo correntes no Pais, a fim de que possam cumprir a funcdo a que se
destinam. E necessario que a carga horaria ultrapasse bastante o limite minimo de
360 horas. E igualmente importante que se incluam estagios de pratica docente e de
observagdo e/ou pratica no mundo do trabalho na area profissional em que o docente
atua ou atuard apo6s concluir a respectiva formagdo (DANTE, 2006, p.211).

Compete registrar que essa proposta foi considerada pela Comissdo Especial
Bicameral na elaboracdo das diretrizes curriculares para a formagdo de professores para a

educacao profissional. No entanto, temos em Kuenzer (2006) argumentos contrarios a ela.

Se for para fazer a formagdo de professores da educacdo profissional via pés-
graduacdo lato sensu, a primeira coisa a ser feita € mudar a LDB, que determina que
a formacdo de professores de qualquer nivel e modalidade se dé por meio da
licenciatura. Mas, para além da questdo legal, ha de fazer a defesa da licenciatura,
uma vez que a duragdo da especializagdo é de apenas 360 horas; portanto, muito
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inferior ao estabelecido até pela Resolugdo 02/97, que é de540 horas. N&o creio ser
possivel qualificar o professor em periodo tdo curto; até por que a natureza da
especializacdo € o aprofundamento de um campo sobre o qual ha formacéo inicial, e
este ndo é o caso da licenciatura (KUENZER, 2006, p.254).

Esse cenario politico educacional se retrata da seguinte forma: enquanto a academia,
por meio de professores pesquisadores e outros sujeitos sociais das escolas vinham discutindo
a elaboracdo de propostas de licenciaturas para a formacdo de professores para a EPT -
lembrando que essas discussGes foram fomentadas pelo proprio MEC/SETEC posto que 0s
seminarios e 0 GT foram iniciativas do governo e ndo das entidades do campo da educagéo - 0
governo se dedicava a estratégias para a expansdo da RFEPCT onde seria exigida a oferta de
20% das vagas em cursos de licenciaturas. Ou seja, os institutos foram implantados antes
mesmo de serem definidas formas regimentais das licenciaturas para a EPT. A discusséo
dessas licenciaturas até parece terem sido artificios utilizados para concentrar a atencdo dos
intelectuais académicos enquanto o Estado se incumbia de dar continuidade a seus projetos
politicos. De concreto temos que, desde 2004, data do primeiro seminario para discutir a
formacdo de professores para a EPT até os dias atuais, ainda ndo houve nenhum avango na
elaboracdo de politicas educacionais de Estado para a formacéao de professores para a EPT.

Ainda sobre as propostas de formacdo docente para a EPT, o professor Dante
Henrique Moura, do IFET Rio Grande do Norte, apresenta uma preocupac¢do que extrapola os
cursos da RFEPCT, mas sobre a qual € importante pensarmos. Ao justificar os motivos que o
levaram a defender que a formacdo de professores para a EPT seja realizada por meio de

cursos de pos-graduacdo, o professor diz o seguinte:

Eu defendo que possa ser uma pds-graduacéo lato sensu com carga horaria ampliada
porque, principalmente nas redes estaduais, a grande parte dos professores ndo tem
pos-graduacdo e as carreiras docentes consideram a especializacdo como pds-
graduacdo, o que implica em algum tipo de melhoria salarial. E a questdo salarial
nas redes estaduais é muito forte. Na Rede Federal h4 muitos mestres e doutores,
entdo isso ndo teria grande impacto, mas imagine a situagdo na rede estadual de
alguém que j& € graduado ter que fazer uma nova graduacdo, com um novo esforgo e
iSO sequer ter repercussdo no nivel da carreira dele? (MATHIAS, 2011, p.18).

Essa proposta se configura numa 52 sugestdo de formacéo de professores para a EPT.
Tal indicacdo vem complementar as 4 propostas apresentadas pelo GT da SETEC e foi

considerada pela comissdo bicameral na elaboragdo das diretrizes para a formagdo de
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professores para a educacgdo profissional e tecnoldgica. Considerando as ponderac¢des do Prof.
Dante, decidimos apresentar o Gréfico 21, a seguir:

Gréfico 21 - NUmero de matriculas da EPT por dependéncia administrativa Brasil 2011
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Fonte: MEC/INEP

Ao analisarmos esse grafico, constatamos que a preocupacdo desse professor tem
fundamento, pois, no Brasil, a rede estadual de educacdo oferece mais que o dobro de
matriculas para a EPT que a rede federal. No caso especifico de Minas Gerais, temos a
seguinte situacéo:

Tabela 11: Matricula Efetiva Educacao Profissional no Brasil e em Minas Gerais — 2005

Dependéncia Administrativa | Educagéo Profissional
Brasil 707.263 (1,3%)
Minas Gerais/ TOTAL 86.168 (1,6%0)
Estadual 4.376 (5%)
Federal 15.617 (18%)
Municipal 4.683 (6%)
Privada 61.492 (71%)

Fonte: INEP/MEC

No Brasil, em 2005%, a oferta da educacdo profissional técnica de nivel médio

(EPTNM) representou, segundo censo do MEC/INEP, 1,3% das vagas destinadas a educagédo

68 . - . . . s
Foi consultado a homepage do INEP no intuito de compilarmos dados mais recentes, mas, no tocante ao estado de Minas Gerais, s6
encontramos referéncia ao ano de 2005. Os relatérios técnicos mais recentes ndo abordam os estados de forma particularizada.
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basica. Na particularidade do estado de Minas Gerais, esse indice se eleva para 1,6%.
Contudo, diferentemente da estatistica apresentada no Gréfico 17e considerando os dados
constantes na Tabela 11, em Minas Gerais, a oferta da EPT na rede estadual de ensino é
28,02% menor que a oferta dessa modalidade de ensino na rede federal. Merece destaque o
fato de que, em dmbito nacional, a oferta da EPT na esfera municipal se limita a apenas 3%.
No entanto, em Minas Gerais, essa oferta representa 6%, que € o dobro da média nacional,
sendo, ainda, 1% maior que a esfera estadual. Lembramos que esses dados sdo de 2005,
qguando ainda nédo tinhamos vivenciado a expansdo da rede federal. Portanto, as matriculas da
EPT nessa rede tendem a crescer a partir de 2007 com a criagdo dos IFETs. Além disso, a
partir de 2006, somente o CEFET-MG inaugurou 05 novos campi, nas seguintes cidades
mineiras: Timéteo, Varginha, Nepomuceno, Curvelo e Contagem. No Grafico 22, apontamos

dados mais recentes das matriculas de EPTNM por dependéncia administrativa no Brasil.

Gréfico 22 - Percentual de matriculas da EPT por dependéncia administrativa no Brasil 2003 a 2010
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Fonte: MEC/INEP

No periodo de 2003 a 2010, a rede estadual manteve um crescimento maior que a rede
federal, permanecendo com uma média aproximada de 32% da oferta de vagas da EPTNM.
Enquanto a rede federal, apesar do processo de expansao iniciado em 2007, se mantém numa
média de 13% das matriculas nessa modalidade de ensino. Importa registrar que 0 governo
federal, investiu em programas de EPT em cooperagédo técnica com os Estados, como é o caso

do Brasil profissionalizado®, implantado a partir de 2007. Essa parceria pode ter fomentado o

% Segundo 0o MEC, o programa Brasil Profissionalizado visa fortalecer as redes estaduais de educagio profissional e tecnolégica. A iniciativa
repassa recursos do governo federal para que os estados invistam em suas escolas técnicas. Criado em 2007, o programa
possibilita a modernizagdo e a expansédo das redes publicas de ensino médio integradas a educacéo profissional,
(PDE). O objetivo é integrar o conhecimento do ensino médio a pratica. Disponivel em



172

crescimento das matriculas na rede estadual. No que se refere a iniciativa privada, observamos
um decréscimo de 6% nas matriculas, se comparado o ano de 2003 com 2010. Contudo,
apesar desse decrescimento, a rede privada ainda concentra aproximadamente 50% das
matriculas de EPTNM. Embora a rede federal ndo seja majoritaria na oferta de vagas para a
educacéo profissional, ela se constitui historicamente em centros de exceléncia na formagéo
do trabalhador. Assim, essa rede vem ha mais de 100 anos se consolidando na oferta da EPT.
Visando subsidiar nossas reflexes sob o pressuposto da rede federal se constituir em centros
de “exceléncia” na formacdo de jovens e adultos trabalhadores, analisaremos os dados

expressos nos Gréficos 23 e 24.

Grafico 23 - Distribui¢do do namero de matriculas na EPTNM no Brasil
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Fonte: MEC/INEP

O Gréfico 23 evidencia que a EPTNM no Brasil tem na modalidade subsequente,
dirigida aos egressos do ensino médio, uma expressiva ascendéncia no periodo de 2007 a
2010, enquanto que a concomitancia recua significativamente e o integrado cresce
timidamente. Entendemos que priorizar as modalidades subsequente e concomitante, em
detrimento do ensino integrado, € uma forma de perpetuar a fragmentacdo do ensino,
reforcando a estrutura dual da educacéo. Isso quer dizer que a énfase da EPTNM no Pais esta
na formacdo profissional, que tem em sua trajetoria marcas de uma formacao direcionada a
aquisicdo de habilidades e competéncias para o aperfeicoamento e qualificacdo do

trabalhador. Essa modalidade, ao néo se integrar com o ensino médio, com a formagao geral,

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12325&Itemid=663 Acessado em
09/07/2012.
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pode se limitar ao ensino das técnicas, ndo proporcionando uma leitura critica da sociedade e,
sobretudo, dos sistemas de producgdo. Essas consideragfes se embasam em uma das
finalidades do ensino médio, considerada no art. 35 da LDB n° 9.394/1996, em que se afirma
que compete ao ensino médio proporcionar aos educandos “a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no
ensino de cada disciplina”. Nessa perspectiva, compreendemos a relevancia de se indissociar
a teoria e a pratica e, além de compreender os “fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos”, consideramos importante atuar criticamente sobre 0os mesmos. No

Gréfico 24, ilustramos 0 nimero de matriculas na EPT ofertadas pela rede federal.

Grafico 24 - Distribuicdo nimero de matriculas na EPT na RFEPCT
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Fonte: MEC/INEP

Quando a analise se remete especificamente a matriculas da educacdo profissional na
rede federal, temos 0 oposto do cenario apresentado no Gréafico 23. Ou seja, conforme dados
divulgados pelo MEC/INEP e registrados no Gréafico 24, enquanto as modalidades
subsequente e concomitante se encontram em declinio na RFEPCT, o ensino integrado se
encontra em plena ascendéncia. O predominio da modalidade integrada é consequéncia da
revogacdo do decreto n° 2.208/1997, que impossibilitava a articulacdo entre a EPTNM e o
ensino médio, e a edi¢do do decreto n° 5.154/2004, que retoma a possibilidade da oferta do
ensino integrado. Nesse sentido, a rede federal vem, desde 2005, fomentando a modalidade
integrada, que, no periodo de 2007 a 2010, passa a representar quase 50% da modalidade

ofertada nessa rede. Em contrapartida, a modalidade concomitante esta em descendéncia, 0
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que é coerente com a proposta de valorizar o ensino integrado. Essa modalidade pressupe
que o aluno curse simultaneamente o ensino técnico e o medio, podendo, no entanto, ocorrer
em escolas distintas. Diante disso, entendemos que a queda de aproximadamente 50% das
matriculas na modalidade concomitante esteja proporcionalmente relacionada ao aumento da
modalidade integrada. Esse pressuposto se embasa na crenca de que as escolas da rede federal
que ofertavam, na época do decreto n® 2.208/1997, a concomiténcia interna (na qual o aluno
contava com duas matriculas, uma do ensino médio outra no ensino técnico) tenham optado
pela supressdo dessa modalidade a favor da implantacio do integrado. E o caso do CEFET-
MG, que passa, a partir de 2005, a ofertar todos os cursos do diurno na modalidade integrada
e no noturno o subsequente e a concomitancia externa. Dessa forma, essa instituicdo néo
oferta mais o ensino médio e, sim, a educacéo profissional técnica de nivel médio.

Frente a esse contexto, pressupomos que parte da “exceléncia” pela qual a rede se
vangloria estd relacionada a oferta da modalidade integrada. Isso porque essa modalidade
possibilita a formacdo critica do trabalhador numa perspectiva que ultrapassa os limites
técnicos e avanca na formacdo humana e cidada do sujeito. Além desse pressuposto, ndo
podemos negar que o acesso aos cursos da RFEPCT se faz por meio de processos de selecéo,
“vestibulinhos”, e ainda ha toda uma discusséo da origem académica e social dos ingressantes
nessa rede. Contudo, como ndo é foco de nosso estudo ndo faremos uma andlise

pormenorizada.

4.3 As licenciaturas nos Institutos de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica

Nesta secdo faremos uma reflexdo sobre a materializacdo das licenciaturas em cinco
IFETs pesquisados. Para tanto, iniciamos nossas anélises a partir da leitura dos documentos,
PDI e PPP, que foram acessados através de uma visita a homepage de cada um dos institutos.
Além desses documentos, em alguns casos, sentimos a necessidade de adentrar em
especificidades formativas e educativas definidas em certo projeto de curso referente as
licenciaturas. Também acessamos as matrizes curriculares das licenciaturas e/ou dos
programas de formacdo pedagdgica ofertados por essas instituicdes. Os elementos
constitutivos das descrigdes e analises foram: i) quadro docente — titulacdo; ii) nUmero de
licenciaturas e areas do conhecimento cientifico privilegiadas; iii) objetivos e possibilidades

de atuacéo do profissional/professor egresso dessas licenciaturas.
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Ressaltamos que o contelido apurado em cada processo investigativo realizado nesses
IFETSs seguiu sequencia estrutural e disponibilidade de acesso as informagdes.

4.3.1 As licenciaturas no IFET1

No que se refere ao quadro docente, o IFET1 possui 59 professores, sendo 40 efetivos
e 19 substitutos. Segundo informacdo do PDI, mais de 90% desses docentes possuem cursos
de pos-graduacdo (especializacdo, mestrado e doutorado), entretanto, ndo se informa a
porcentagem dos niveis separadamente. Os cursos de licenciatura ofertados sdo: matematica,
ciéncias agrarias, ciéncias da natureza com énfase na biologia e quimica, pedagogia e fisica.
Quanto aos objetivos de atuacdo dos egressos dessas licenciaturas, exceto a pedagogia, temos

0 seguinte:

(...) atuar no Ensino Médio; atuar no ensino fundamental e médio; atuar em Escolas
publicas e privadas que oferecam Ensino Fundamental, Ensino Médio e
Educacéo de Jovens e Adultos e; atuar em diferentes segmentos (escolas de ensino
rural, Prefeituras, ONGs, cooperativas, associagdes e/ou entidades rurais etc)(PPP,
IFET1).

Fica latente o ndo direcionamento quanto a questdo de formar professores destinados a
educacdo profissional. Ou seja, ndo se constata um zelo em evidenciar essa formagéo, nem
nos curriculos, nem nos objetivos do curso. O que nos possibilita apreender que a formacéo
de professores para a educacdo profissional torna-se face oculta. E fato que a énfase na
habilitacdo desse professor € o ensino fundamental e médio. Pelas leituras dos documentos,
PDI e PPI, ndo parece existir a intencdo ou propoésito de se formar para a educacédo
profissional e tecnolégica. Além do ensino fundamental e médio, constatamos a referéncia a
possibilidade de atuacdo na EJA, mas ndo o fazem nem de forma explicita ou implicita, em
relacdo a EPT. Observamos a partir dos documentos consultados, que a formacdo docente
definida por estes institutos investigados comungam com os discursos originados do governo,
a proeminéncia é formar professores para as disciplinas do ensino médio, sobretudo para a
fisica, a quimica, a biologia e a matematica.

No que se refere ao curso de pedagogia, temos uma indicacdo de que a educacéo

profissional possa ser contemplada. A Figura 10 é um recorte da matriz curricular desse curso.
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Figura 10 - Recorte da matriz curricular do curso de pedagogia do IFET1

7° semestre: EIXO 7 - O TRABALHO EDUCATIVO
- - = 3 Organizagao do Trabalho
Organizagao do Trabalho Pedagégico e Gestéo Escolar I NADE 45 Pedaggico e Gestio Escolar |
Educacao Inclusiva: Fundamentos, Politicas e Praticas NADE 75 5
Escolares
3 Geografia e Histéria na
Historia e Cultura Indigena e Afro-brasileira NADE 45 Educacéo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental
. " . . . = 3 Filosofia na Educacéo Infantil e
m‘:;zi’i??gl:oes T;::::;%‘LEETSI::]OD“ Filosofia na Educagdo NADE 45 Anos Iniciais do Ensino
Fundamental
Estatistica Aplicada a Educagio NEB 30 2
Educagao e Trabalho NEB 60 4 Politica Educacional
o ' . - . 6 Organizagao do Trabalho
gstaglo ESupeirwsmnado IV: Intervengéo Pedagdgica na NEI %0 Pedagogico & Gestao Escolar |
estao Escolar Politica Educacional
TOTAL 390 26

Apesar de ndo se enfatizar diretamente a educagio profissional, a tematica “educacao e
trabalho” nos possibilita pressupor a transversabilidade com questBes inerentes a EPT e
possam ser abordadas por essa via. Nesse sentido, buscamos na ementa da disciplina
confirmar nossos pressupostos. Assim, percebemos que os conteudos disciplinares sdo

constituidos pelas seguintes tematicas:

os fundamentos ontoldgicos e historicos da relacéo trabalho e educacéo. Partem da
concepgdo do trabalho como principio educativo. Propdem-se a analisar a Educacao
dentro do contexto da sociedade capitalista, 0 que pressup8e a problematizacdo da
relacdo da educacdo com o mercado e a sua influéncia na formacéo do individuo.
Requer, também, analisar a relagdo entre o sistema produtivo, o sistema de
profissionalizacdo e os sistemas de formacdo do trabalhador (PROJETO DE
CURSO, IFET1).

Frente a essas tematicas, acreditamos que a formacao desse professor possa evidenciar
esséncias com as especificidades da EPT e que, portanto, a educacdo profissional possa
tangenciar essas discussdes a medida que se propdem como uma discussdo o sistema
produtivo e a formacéo do trabalhador. Contudo, ressaltamos a falta de clareza na destinacédo
de se formar o professor para a EPT. Reafirmamos que ndo se trata de defendermos uma
educacdo fragmentada, mas, sim, de reconhecer que a EPT tem suas especificidades que
merecem ser analisados e problematizados com os futuros professores, formadores de
trabalhadores que irdo atuar nos mundos dos trabalhos, nesta sociedade capitalista. Portanto,
vivenciardo as contradi¢des do capital e necessitardo ter uma formacgdo critica que os
possibilite intervir e problematizar os sistemas produtivos. Nesse sentido, entendemos que a

formacgéo de professores, apenas para 0 ensino médio, onde ndo ha a abordagem sobre as
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complexidades que envolvem a educacdo profissional e tecnoldgica, pode comprometer a
atuacdo critica do docente na EPT.

Percebemos que, além dessas licenciaturas e do curso de pedagogia, esse instituto
oferece “cursos de formag¢ao de professores”. A principio, ndo entendemos 0s motivos que
levaram o IFET1 a distinguir os cursos de licenciaturas dos cursos de formacgdo de
professores. Afinal as licenciaturas formam professores, o que presume uma dualidade quanto
aos processos formativos deste profissional. Trazer a terminologia curso presume formacéo
integral, na medida em que se tem todo um arranjo disciplinar que podera dialogar com a
educacdo como ciéncia. Licenciatura traz efeito de sentido de se considerar metodologias de
ensino, discussbes sobre didatica e alguns conteddos que possam caracterizar o trabalho da
docéncia sob o manejo da funcéo de ensinar. No entanto, apesar de ndo explicitada no projeto,
a distingdo se refere ao fato de a licenciatura, portanto, reduz-se a programas de formacéo
pedagogica. No projeto politico institucional, encontramos que a finalidades desses cursos,

ora denominado licenciatura, ora programas, ora cursos de formacao de professores, é:

a capacitacdo para a docéncia dentro da Educagdo Profissional, tanto para quem ja
atua como docente, mas néo é licenciado, como para quem tem um curso superior de
bacharelado e pretende se capacitar para ingressar na docéncia. Portanto a
Licenciatura em Educagdo Profissional, ofertada em varios campi do IFET1,
contribui para a qualificacdo docente, sendo esse um dos desafios da educacéo
brasileira. Em casos excepcionais, quando ndo for possivel a oferta da
licenciatura em Educacéo Profissional, poderdo ser ofertados cursos especiais de
formagdo pedagodgica. Entretanto, o IFET1 entende que a licenciatura é o espago
mais adequado para uma formacdo de professores aptos a enfrentarem os desafios
presentes na conjuntura atual (PPI, IFET1).

Na verdade essa instituicdo ndo oferece uma licenciatura em EPT e, sim, trés cursos
especiais de formacdo pedagdgica. As quatro propostas do GT da SETEC, ainda nao
aprovadas pelo CNE, possibilitaram aos institutos um desenho curricular diferenciado do que
esta regulamentado pela resolugdo n°02/1997. Nesse sentido, o IFET1 oferece dois cursos de
formacdo pedagdgica organizados nos moldes dessa resolucdo, ambos de 540 horas, sendo
uma denominada formacéo de professores para a educagao profissional, licenciatura e outra
formagdo de professores para 0s componentes curriculares da educacdo profissional.
Observamos que o primeiro vem com a denominacdo de licenciatura. Contudo, trata-se de um
programa. Atribuimos essa falta de clareza e de identidade na elaboracdo desses cursos ao
governo, que ndo tem acompanhado e subsidiado essas instituicdes na construcdo desses

projetos. E, ainda, reafirmamos o estranhamento desses IFETs, em sua maioria, com cursos de
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educacéo superior, sobretudo cursos de formagéo de professores, licenciaturas ou programas
de formacdo pedagdgica, pelo fato desses processos expressarem novidades, bem como,
enfrentamentos de desafios e frustracdes pelos quais essas instituicbes no momento presente,
ndo se mostram preparadas. O terceiro curso, denominado de licenciatura para a educacao
profissional e tecnoldgica, tem uma carga horéria de 1.200 horas e estd em harmonia com a
proposta | do GT da SETEC, licenciatura para graduados. Segundo o IFET1:

a Licenciatura para a Educacdo Profissional e Tecnolgica tem por objetivo
proporcionar formacdo pedagégica na Educagdo Profissional a partir da
problematizacdo das trajetorias pessoais e profissionais, das teorias sobre as préaticas
educativas e das teorias sobre avaliagio da aprendizagem, visando o
desenvolvimento de propostas para intervencdo no campo especifico da Educacéo

Profissional (IFET1, 2011).

Constatamos que a referéncia programas de formacdo pedagdgica torna-se eixo das
propostas, o que pode indicar certa familiaridade de oferta, bem como, zona de conforto,
provisoriedade e imediatismo. No que tange a carga horaria dos cursos de licenciaturas
ofertados por essa instituicdo, observamos uma média de 3.200 horas, sendo esta, bem maior
que a proposta de 1.200 horas para a licenciatura para a EPT.

Compete ressaltar que o0s programas especiais de formacdo pedagdgica, sob a
nomenclatura de “cursos de formacdo de professores”, sdo ofertados por essa instituicdo em
06 campi e que a apresentacao e organizacdo desses cursos ndo séo homogéneas. No entanto,
reconhecemos que todos proporcionam a discussao sobre a EPT, inclusive no que se refere a
histéria da educacdo profissional; aos fundamentos da relacdo entre trabalho e educacdo; a
producdo de saberes no e sobre o trabalho; as politicas e legislacdo da EPT, dentre outros
temas.

Em suma, esse IFET, ao oferecer as licenciaturas em matematica, ciéncias agrarias,
ciéncias da natureza e fisica, ndo admite a possibilidade de atuacdo na EPT, no entanto,
oferece curso de formacdo de professores para a docéncia na educacdo profissional. Desta
forma, percebemos que ha uma demarcagdo bem delimitada entre as fronteiras do ensino
médio e do ensino técnico de nivel médio. Portanto, entendemos que esta instituicdo néo
concebe a educacédo profissional como parte da educacdo bésica. Neste sentido, reafirmamos
nosso entendimento sobre a relevancia de que todas as licenciaturas, independentemente da
area cientifica — de formacéo geral ou de formacéo técnica - deveriam incorporar a formacao
de professores para a EPT, sobretudo os cursos ofertados pelos IFETS, que séo instituicbes de

educacao profissional e tecnologica.
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4.3.2 As licenciaturas no IFET2

No tocante as analises e reflexGes sobre o IFET2, observamos uma particularidade que
o diferencia dos demais institutos pesquisados. Esse atributo se refere a incluséo, nas matrizes
curriculares, da tematica “educagdo profissional” em todos os cursos de licenciatura de
biologia, quimica, matemética e fisica. Entendemos essa proposta como uma estratégia
favoravel a formacdo de professores para a EPT, no sentido de proporcionar ao futuro
professor dessa modalidade uma familiaridade com a educacdo profissional. Contudo,
ressaltamos que essa é uma iniciativa da propria instituicdo e ndo uma politica de formacao de
professores para a EPT. Na Figura 11 apresentamos a organizacao do nucleo pedagogico para

os cursos de licenciaturas do IFET2.

Figura 11 - Nucleo pedagégico dos cursos de licenciatura em biologia, quimica, matematica e fisica
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Fonte: Adaptado do PPP do IFET2

Essa figura é componente da matriz curricular dos cursos de licenciatura em biologia,
quimica, matematica e fisica do IFET2. Tem o intuito de apresentar que algumas das
tematicas inerentes a formagcao do trabalhador estdo contempladas nesse desenho. E o caso da
disciplina “educagdo, trabalho e sociedade”. No entanto, a0 analisarmos a ementa dessa

disciplina, constatamos que ela ndo enfoca a categoria trabalho. Sua énfase esta na

Sociologia como Ciéncia. Abordando a educagdo enquanto objeto da reflexdo
socioldgica, analisando a contribuicdo das principais correntes teéricas. Propde-se a
analisar a relacdo entre a educacdo e a sociedade, bem como a producdo das
desigualdades sociais e a desigualdade de oportunidades educacionais (IFET2).

Nesse sentido, entendemos que essa disciplina poderia corroborar de forma mais

efetiva com a formacdo de professores para a EPT na medida em que problematizasse as
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contradi¢cbes e complexidades postas nos mundos do trabalho. E, ainda, que fomentasse
questionamentos e criticas ao debater as diferentes formas de se estabelecer conexdes entre a
educacdo, o trabalho e a sociedade, sobretudo a sociedade capitalista, que sobrevive de
explorar a forca de trabalho do trabalhador. Contudo, acreditamos que essas discussdes
possam aflorar naturalmente com a participacdo dos alunos nas salas de aulas, na interacéo
entre professor e alunos.

No que se refere a disciplina “educacdo profissional”, segundo definido pela sua

ementa, a discussdo planejada se faz na perspectiva de se debater sobre o:

historico da educacdo profissional e técnica no Brasil. Além de questionar as
influéncias do Banco Mundial no governo brasileiro, a partir da década de 1990.
Propde-se a discutir as politicas educativas para os paises em desenvolvimento, bem
como refletir sobre questdes referentes a equidade, progresso, desenvolvimento
sustentavel e pobreza. Temas como Educacéo e trabalho também foram pensados,
assim como a proposta de discutir as politicas publicas para a educacéo profissional
no Brasil considerando a Idgica do neoliberalismo, que destina uma concepcéo
mercadoldgica e instrumental a educacdo profissional. Por fim, a ementa da
disciplina prevé a abordagem dos dilemas da reforma da educacdo profissional:
mediacOes, adesdes e resisténcias (PPP, IFET2).

Diante disso, consideramos que os temas apresentados pela ementa sdo essenciais e
complexos porque requerem debater o cenario politico, econdbmico e social do Pais, em
diferentes épocas e governos. Todavia, isso nos possibilita acreditar que essa disciplina possa
atender a especificidade da formacdo para docéncia na EPT na medida em que se propdem a
desvelar as relacdes entre educacdo e trabalho, e, sobretudo, na perspectiva da conscientizacdo
da condicdo histérica de subordinacdo da EPT aos modos de producdo, despertando uma
educacdo que favoreca a desalienacdo, o que impactard na formacdo de um trabalhador
critico. No tocante ao quadro docente destinado a essas licenciaturas, o IFET2 conta com um

total de 50 professores. Sobre a titulacdo docente, temos a situacdo descrita no Gréafico 25.
Gréfico 25 - Titulagéo dos professores que lecionam nas licenciaturas do IFET2
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A imagem visualizada nesse gréfico retrata o cenério da titulacdo docente nas antigas
escolas agrotécnicas, como é o caso do IFET2, anteriormente a sua transformacdo em
instituto. Nas EAFs, os cursos superiores nao faziam parte do quadro de oferta de cursos, o
que significa reconhecer a falta de obrigatoriedade na qualificacdo de pos-graduacéo stricto
sensu. Entretanto, sabemos que no governo Lula houve incentivo a essa qualificacdo e que,
embora as agrotécnicas, em sua maioria, ndo ofertassem cursos superiores, havia outras
motivacOes para a qualificacdo. Dentre elas, melhor remuneracdo. Merece destacar que a
adesdo de novos profissionais/professores, por meio de concursos publicos, aos IFETSs, pode
corroborar com o percentual relevante de mestres, nesta instituicdo, se considerarmos a
trajetoria formativa do projeto organizacional de escola, anterior ao modelo instituto.

No que se refere a oferta de cursos superiores pelas agrotécnicas, registramos que 0
parecer CNE/CEB n° 14/2004 se manifesta favoravel a aprovacdo de cursos superiores de
tecnologia, os tecndlogos, em onze escolas EAF, sendo oito no estado de Minas Gerais, uma
em Alagoas, uma no Ceara e outra no Rio Grande do Sul. Nesse sentido, a EAF de Alagoas
comunica a comunidade, por meio de uma nota veiculada em sua homepage, a qual

apresentamos um recorte a seguir:

A Escola Agrotécnica Federal de Satuba/AL foi uma das 11 Escolas Agrotécnicas
Federais do Brasil, dentre as 36 existentes, autorizadas a apresentar Projeto para a
oferta de Ensino Superior. Esta autorizacdo se deveu & qualificacdo dos professores
e as condicdes de estrutura que a Escola dispde para um Curso Superior. (...)O ato
inicial desta autorizagdo foi o Parecer do Conselho Nacional de Educagdo, Camara
de Educagéo Basica, n° 14/2004, de 05/05/2004.”° (Grifos nossos).

Ainda sobre o parecer CNE/CEB n° 14/2004, observamos a indicacdo que: “As escolas
técnicas e agrotécnicas federais ndo vinculadas a universidades, que ministrem cursos
superiores de tecnologia, devem, na forma da Portaria Ministerial 2.267/97, transformar-se
em Centros de Educacdo Tecnologica” (PARECER CNE/CEB N° 14/2004, p.03, grifos
nossos). Destacamos, nos relatos da EAF e do parecer, dois pontos que consideramos
relevantes para nossa pesquisa. O primeiro se refere ao fato de a EAF informar que a
autorizacdo para o funcionamento do curso superior de tecnologia naquela instituicdo esta
vinculada a qualificagdo do seu corpo docente. Nesse sentido, temos 0 pressuposto de que
essas escolas atentavam para a relevancia de se fomentar a qualificagdo dos professores por

conceber que este é um fator preponderante ao crescimento da instituicdo. Sobressaltamos o

0 Noticia disponivel em
http://www.eafs.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=48&Itemid=43. Acessado em
10/07/2012.



182

segundo ponto para reafirmar o que apontamos no capitulo anterior, quando nos referimos ao
fato de as EAF estarem, a época do processo de transformacdo em IFET, se mobilizando para
a sua transformacdo em CEFET. E, conforme explicitado pelo parecer supracitado, as escolas
que ofertavam cursos superiores de tecnologia poderiam se transformar em um centro federal
de educacdo tecnologica. Nesse caso, as EAFs se movimentavam em busca desse direito, que
foi abortado em funcéo do projeto IFET.

Retomando o cenario da titulacdo docente do IFET2, consideramos que 0 processo de
implantacdo dos institutos ainda esta em procedimento de arranjos e rearranjos. Nesse sentido,
entendemos que a participacdo desses docentes em programas de pos-graduacdo stricto sensu
sera requerida e fomentada. Sobretudo porque as politicas académicas constantes no PDI
dessa instituicdo, no que se refere a pos-graduacdo, determinam como objetivo “ministrar
cursos de pos-graduacdo stricto sensu nivel de mestrado e doutorado, que contribuam na
promoc¢do de bases sélidas em educacgdo, ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de
geracdo e inovacao tecnologica na qualificacdo de docentes e técnicos administrativos”. Nesse
sentido, esse instituto podera contar com um quadro docente melhor qualificado, no que se
refere a formacgdo académico-profissional, para consolidar o processo de implantacdo dessas

licenciaturas.

4.3.3 As licenciaturas no IFET3

O IFET3 determina como meta a:

(...) realizaclo de pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes
técnicas e tecnologicas, estendendo seus beneficios a comunidade, apoiando o0s
processos educativos que levem a geragéo de trabalho e renda e a emancipacéo do
cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondmico local e regional,
visando a promogdao de produtos inovadores, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente.
(IFET3, grifos nossos).

Assim como os demais institutos, percebemos que o IFET3 se propde a desenvolver os
processos educativos de forma associada aos modos de produgdo, numa perspectiva de
atendimento as demandas locais e regionais para supressdo das necessidades originadas dos
sistemas produtivos. A categoria trabalho se confunde com o “emprego”. E uma forma
inteligente do capital de, ao confundir essa relacéo trabalho e emprego, o fazer sob a ameaca
de se extinguirem os postos de trabalho. Assim se estabelece um reducionismo da categoria

trabalho. Percebemos uma tendéncia de se colocarem essas categorias numa relacdo linear,
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em que tém a mesma representacdo social ou significacdo. Buscando superar esse
entendimento, encontramos nos estudos de Langer (2004) aportes para uma melhor

compreensdo dessa relacao.

(...) ¢ a forma particular de trabalho chamado emprego que foi projetado para o
centro da sociedade industrial. Esta forma particular e historicamente curta de
trabalho é a mais difundida e valorizada. N&o por nada que a escassez de empregos
provoca tanto frenesi em todos 0s setores da sociedade, especialmente no meio
politico. E porque seu desaparecimento coloca em xeque a estrutura inteira da nossa
sociedade. Tirar o emprego é o mesmo que abrir um abismo intransponivel diante de
nés. A crise de empregos que todas as sociedades ocidentais hoje experimentam, em
menor ou maior grau, aponta para a sua centralidade nestas sociedades, mas,
historicamente, também denuncia, a nosso ver, um “reducionismo” da nogdo e da
natureza daquilo que denominamos trabalho (LANGER,2004, p.70).

Compreendemos que o conceito trabalho é elemento constitutivo disciplinar da
formacéo de professores e de alunos da EPT. No entanto, observamos que trazer este conceito
na énfase dessa formacdo consiste em (des)ocultar a polissemia quanto ao entendimento da
concepcao e categorizacgdo do trabalho na para a educacéo profissional.

Sobre os cursos de licenciaturas, sdo ofertados quatro, a saber: educacdo fisica, letras
(espanhol), ciéncias bioldgicas e matematica, esta na modalidade EaD. Apesar de a

licenciatura em ciéncias bioldgicas ser presencial, o projeto do curso ressalta que:

no desenvolvimento dos componentes curriculares que compBem a Matriz
Curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, poderdo ser utilizadas
atividades semipresenciais, de acordo com a Portaria No 4.059/2004. Conforme o
Art. 10, 8§ 20 da referida Portaria, poderdo ser ofertadas disciplinas (componentes
curriculares) de forma integral ou parcialmente, desde que esta oferta ndo ultrapasse
20 % (vinte por cento) da carga horéaria total do Curso (PROJETO DE CURSO
IFET3).

A regulamentacdo legal possibilita o conforto da escola de que, caso ndo consiga
manter o curso na modalidade presencial, possa recorrer a forma EaD. Em relagcéo ao objetivo
das licenciaturas, observamos que esse, além de proporcionar ao formando a possibilidade de
“atuar como professor de Ciéncias no Ensino da Educacdo Basica (fundamental e médio),
prevé a atuacdo nos cursos técnicos de nivel médio”. Nesse sentido, a incorporacao da atuagao
profissional na EPTNM é um avanco em relacdo aos demais IFETS que omitem a habilitacdo
para a educacao profissional. Contudo, ao analisarmos a matriz curricular dessas licenciaturas,
percebemos que ndo ha nenhuma evidencia da preparacéo do professor para a sua docéncia na

EPT. Isso porque nas matrizes ndo consta nenhuma disciplina inerente a formagéo de
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professores para a EPT, como por exemplo, fundamentos da EPT; historia da EPT, educacéo e
trabalho; etc.. No que se refere a proposta curricular para a formacdo pedagdgica, essa
instituicdo se limita a inserir disciplinas que tratam das “Teorias, Métodos e Técnicas de
Ensino, Aprendizagem e Avaliagao”. Na licenciatura em matematica, ha a insercdo da tematica
educacdo inclusiva e EJA, contudo ndo ha referéncias obre a EPT. No nosso entendimento, essas
questdes sdo de suma importancia, no entanto, ndo possibilitam extrapolar a perspectiva técnica e
problematizar as questfes contemporaneas e histdricas que envolvem a relacdo entre educacéo,
trabalho e capital.

Interessante observar que em alguns institutos encontra-se uma matriz curricular
“adequada” a formacao dos professores para a EPT, porém, ao informar o campo de atuacéo
desse docente, omitem ou ndo enfatizam a possibilidade de atuacdo na EPT. Em outros,
identificamos a énfase de atuacdo na educacdo profissional, no entanto, quando se observa o
programa de formacdo desse docente, a matriz curricular e o projeto do curso, ndo se tem a
énfase nas disciplinas necessarias ao atendimento das especificidades dessa formacdo. Essas
observacBes nos permitem pressupor que falta um acompanhamento sistematico da
SETEC/MEC no sentido de colaborar com os IFETs na construcdo da identidade das
licenciaturas para que elas possam, de fato, formar professores para a educacao basica, com
énfase no ensino médio e na EPT. E, ainda, consideramos que, apesar de anunciarem a criagdo
das politicas de formacdo desse professor, elas ainda ndo se evidenciaram e ndo se
materializaram. Sobre a titulacdo académica dos docentes no IFET3, temos a seguinte

situacéo:

Gréfico 26 - Titulacdo dos docentes IFET3
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Verificamos que no IFET3, assim como no IFET2, um percentual de docentes com
doutorado muito insignificante. Em ambos, a maioria dos docentes é especialista ou mestre,
sendo que no IFET3 ainda se encontram docentes com apenas o ensino técnico de nivel
médio. Todavia, ao nos remetermos ao PDI desse instituto, no que se refere a delimitacdo dos
objetivos e metas institucionais, constatamos que ha indicios de previsdo para aprimoramento
desse quadro. No entanto, ndo entendemos que exista a intengdo de implantar cursos de pés-
graduacdo stricto sensu. Esse entendimento se justifica por uma das diretrizes elaboradas para
a pos-graduagdo, qual seja: “Articular e apoiar o relacionamento com agéncias de fomento, de
forma a garantir o pleno desenvolvimento das atividades de pesquisa para projetos de
iniciacdo cientifica, especializacBes, mestrados, doutorados e pds-doutorados”. Os termos
“articular” e “apoiar” nao implicam necessariamente realizar esses cursos. O desenvolvimento
das atividades de pesquisa pode ocorrer por meio de projetos de parcerias. Destacamos, ainda,

0 seguinte objetivo e meta, conforme recorte do PDI e apresentagdo da Figura 12:

Figura 12 - PrtScn da tela do PDI do IFET3 sobre os Objetivos Especificos e as Metas Institucionais

Oferecer turmas para os cursos de
Educacdo Profissional Técnico
Integrado; Educacdo Profissional
Técnica Subseqiiente; Educacdo
Profissional na Modalidade de
Jovens e Adultos.

Ministrar cursos em nivel de
educagio basica, técnica e superior,
visando a formagdo de profissionais
para os diferentes setores da
economia; cursos de licenciatura,
bem como programas especiais de
formacdo pedagbgica, com vistas na | Oferecer Cursos de Graduagdo:
formagao de professores para a Tecnologia, Licenciatura e
educacdo basica, sobretudo nas areas |Bacharelados.

de ciéncias e matematica, e para a
educacdo profissional; cursos de
bacharelado e engenharia, visando a
formagao de profissionais para os
diferentes setores da economia e
areas do conhecimento.

Cursos de Pos-Graduagio Lato
Sensu a fim de adequar as fungdes
docentes em pelo menos 60% dos
que atuam sem a formagio adequada,
como também atender as demandas
sécio-econdmicas locais.

Diante dessas metas, pressupomos que a intengdo, a priori dessa instituicao, se faz
sobre a oferta da EPT, EJA, Graduacdo e pdés-graduacdo lato sensu. Isso posto, acreditamos
qgue a medio e longo prazo e com fomento do governo, a qualificacdo docente desses
professores possa ser ampliada e aprimorada, o que possibilitara maiores investimentos em
atividades de pesquisa. Contudo, ressaltamos que o governo, apesar de conhecer a
infraestrutura fisica e humana das escolas pertencentes a RFEPCT, sobretudo das antigas

EAFs, incentiva e exige que esses IFETSs se responsabilizem pela formac&o de professores.
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4.3.4 As licenciaturas no IFET4

Os cursos de licenciaturas do IFET4 se propdem a “formagdo de professores para a
educacdo basica e para a educacdo profissional”. Destacamos essa frase porque essa separacdo
da educacéo profissional da educacdo basica é reflexo e consequéncia da LDB n° 9.394/1996,
que ndo considerava a educagdo profissional como parte da educacdo basica. No entanto, a
partir de 2008, a lei 11.741/2008 cria a Secdo I1V-A que se destina a inclusdo da Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), o que possibilita que a EPTNM possa ser
concebida como parte da educacdo basica. Consideramos essa desarticulacdo como rangos do
desmantelamento posto pela propria LDB e pelo decreto n® 2.208/1997. Nesse sentido, desde
a revogacao desse decreto e da promulgacdo do decreto n® 5.154/2004, a EPT vem em
constante busca pela articulacdo e integracdo com a educacdo basica.

Diante disso, entendemos que a obrigatoriedade da licenciatura para a educacdo
basica, implica na insercdo da educacédo profissional. Esse comentario se justifica pelo fato de
esse instituto enfatizar a educacdo profissional desvinculada da educacdo basica. Ou seja,
formar para a educacéo basica significa incluir a educacdo infantil, ensino fundamental (séries
iniciais e finais), ensino médio e educacéo profissional técnica de nivel médio.

As licenciaturas ofertas nesse instituto sdo: matematica, musica, ciéncias biologicas,
historia, quimica e fisica. Todos os cursos colocam o perfil de atuacdo desse professor nos
ensino fundamental e médio, com excec¢do da licenciatura em masica, que tem a proposta de
“ser ofertada aos egressos do ensino médio e tem como objetivo promover a formacéo
superior de docentes que atuardo no ensino da musica, no contexto da Educacdo Basica,
incluindo o programa de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)” (PDI, IFET4). Observamos
nesse intento a énfase destina a modalidade de ensino da EJA, no entanto, 0 mesmo néo
ocorre a educacdo profissional. Contudo, como a educacdo profissional é parte da educacédo
basica e ndo houve nenhuma referéncia ao ensino fundamental e médio, podemos supor que a
EPTNM esteja incluida e concebida como educacdo basica. No entanto, ndo conseguimos ter
acesso nem a matriz curricular das licenciaturas nem as ementas das disciplinas. No que se
refere a organizacdo do curso, encontramos a seguinte informagdo: “no curso proposto, as
disciplinas foram agrupadas de tal forma a formarem um conjunto coeso, sem fragmentar
demasiadamente os contetidos, possibilitando o trabalho de determinadas competéncias”. NO

que se refere a titulacdo dos docentes temos 0 seguinte retrato:
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Gréfico 27 - Titulagéo dos docentes do IFET4
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Esse IFET é o que apresentou um quadro com maior nimero de professores
qualificados/titulados no nivel de pos-graduacéo, sobretudo, no doutorado. Enquanto a média
dos outros IFETSs foi de 1% para professores doutores, este tem um indice de 13%. Contudo,
ainda encontramos nesse IFET professores que s6 tem o nivel médio. Vale destacar que essa
instituicdo é a Unica, dentre as investigadas, que oferta cursos de p6s-graduacgdo stricto sensu,
no nivel de mestrado. Também esté entre as cinco institui¢des, IFETs no Brasil, que ofertam
dois programas de mestrado, ambos académicos - ciéncias agrarias e zootécnicas - sendo

aprovados e homologados pelo CNE, em 2012.

4.3.5 As licenciaturas no IFET5

Conforme apresentamos na introducéo deste trabalho, o IFET5 teve como critério de
escolha o seu reconhecimento, inclusive pela RFEPCT, pela trajetéria que vem se
consolidando desde 2002, a época como CEFET, na oferta de cursos de licenciaturas.
Enquanto que para os demais institutos a formagdo de professores se materializa junto ao
projeto IFET, para essa instituicdo essa formacdo vem se solidificando ao longo dos ultimos
dez anos, o que propicia um acumulo de experiéncias nessa formacdo. Quanto a titulacdo dos
docentes, ndo conseguimos ter acesso a esses dados. Obtivemos a informagédo que o quadro
docente total da instituicdo é composto por 514 professores, sendo 450 efetivos e 64
substitutos. Dentre os institutos pesquisados, esse € 0 que possuiu 0 maior numero de
docentes em seu quadro de vagas. Esta instituicdo tem projeto de oferta de curso de mestrado

académico aprovado pela comissdo area da CAPES, mas, porém, ndo foi implantado porque o
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projeto foi vetado pelo comité CTC da CAPES, sob o argumento de que os institutos tém de

ofertar mestrado profissional.

No que se refere as licenciaturas, o IFET5 oferta 07 cursos, a saber: biologia,

informatica, quimica, fisica, geografia, matematica e espanhol (EaD). Todos esses cursos

apresentam o ncleo didatico-pedagodgico exposto na Figural3.

Figura 13 - Nicleo Didatico-Pedagogico das licenciaturas do IFET5

Total de Carga Horaria do Nucleo Complementar 820 615
9 Fundamentos Historicos e Filoséficos da 4 80 60
' | Educacgéo
'S, | Fundamentos Sociopoliticos e Econdmicos da 4 80 60
8 | Educagdo
[
“.c; Psicologia da Educagao 4 80 60
= | Didatica 6 120 90
_-'g" Midias Educacionais 3 60 45
fg Organizagao e Gestao da Educacao Brasileira 4 80 60
5 | Educagéo Inclusiva 3 60 45
2 [LBRAS 2| 40 30
Total de Carga Horaria do Nucleo Didatico-Pedagégico 600 450

Fonte: Projeto de Curso IFET5

A Figural3 ndo apresenta nenhum componente curricular com foco na educagéo

profissional e nas categorias inerentes a essa formacao, como por exemplo, trabalho, modos

de producdo, forcas produtivas, etc.. No entanto, ao apontarem a area de atuacao do egresso,

temos as seguintes possibilidades:

Licenciatura em Informatica: Escolas de Educacdo Basica e Profissional, em
disciplinas e projetos educacionais relativos a computacdo e tecnologias de
informacdo e comunicacdo. Licenciatura em Biologia: Formar profissionais
capazes de atuar na educacdo bésica na perspectiva da melhoria da qualidade dos
processos de ensinar e de aprender no ambito das ciéncias bioldgicas e que sejam
sintonizados com as necessidades da sociedade e, em particular, da educacéo.
Licenciatura em Quimica: O perfil previsto para o licenciado em Quimica formado
pelo IFET5 € o definido para o Licenciado em Quimica, que consta no Parecer n°
1.303/2001-CNE/CES:O Licenciado em Quimica deve ter formacdo generalista, mas
solida e abrangente em contelidos dos diversos campos da Quimica, preparacdo
adequada a aplicacdo pedagdgica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de
areas afins na atuacdo profissional como educador na educacdo fundamental e
média. (BRASIL, 2001, p.4).Licenciatura em Fisica: O perfil previsto para o
licenciado em Fisica formado pelo IFET5 é o definido para o Fisico educador, que
consta no j& mencionado Parecer n°® 1.304/2001-CNE/CES: Fisico — educador:
dedica-se preferencialmente a formacdo e a disseminacdo do saber cientifico em
diferentes instancias sociais, seja através da atuacdo no ensino escolar formal, seja
através de novas formas de educagio cientifica, como videos, “software”, ou outros
meios de comunicacdo. N&o se ateria ao perfil da atual Licenciatura em Fisica,
gue estd orientada para o ensino médio formal (BRASIL, 2001,
p.2).Licenciatura em Matematica: Propiciar a formacdo profissional inicial de
professores de Matematica para a Educacdo Basica (Ensino Fundamental e
Ensino Médio). (PPP, IFETS5, grifos nossos)
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Considerando que esse Instituto foi escolhido, sobretudo, por causa de seu
reconhecimento na RFEPCT pelo foco em formar professores para a EPT, se estivéssemos
centrado nossas analises somente nas propostas postas no PDI, teriamos nos desapontado. Isso
porque esse PDI ndo nos possibilitou captar esse foco. A area de atuacdo dos docentes
habilitados nessas licenciaturas, com excecdo da licenciatura em informatica, ndo assinala a
educacao profissional, limita-se a enfatizar a educacdo basica, ensino fundamental e ensino
médio. As matrizes curriculares ndo trazem a problematizacdo da educacdo profissional, dos
mundos do trabalho, etc..

O PDI desse instituto esta no mesmo patamar dos outros. Em alguns momentos, ele
apresenta uma linguagem mais rebuscada, porém, no que se refere aos objetivos e metas,
propostas de cursos, se alinha com as propostas do MEC. No documento, propde-se “ampliar
e fortalecer a educacédo a distancia, como oportunidade para integracdo, difusdo e ampliacao
das ofertas educacionais, com a consolidacdo da oferta institucional prdpria, nas formas

presencial e via internet”. Além da modalidade EaD, esse instituto reforca a intengao de:

realizar acreditacdo e certificacdo de conhecimentos e competéncias em pelo menos
uma érea ou eixo tecnolégico. Organizar programas de certificagdo em areas
consolidadas na instituicdo; Organizar programa institucional de acreditagdo; e
Participar da Rede CERTIFIC (PDI, IFETS5).

Diante desse contexto, reafirmamos nosso pressuposto de que apenas ofertar uma
licenciatura em determinada area ndo garante a formacdo de profissionais para enfrentar de
forma critica e autbnoma os desafios postos para a EPT. Nesse sentido, acreditamos que essas
licenciaturas necessitam incorporar a urgéncia em se problematizar as relacbes de trabalho
(trabalho e capital) que séo regulamentadas pela I6gica deste sistema capitalista.

Enfim, formar os profissionais docentes para a EPT pressupde o desvelar das relagdes
explicitas e implicitas entre 0 mundo do trabalho e a sociedade. Implica descortinar o cenario
de barbarie construido sob a égide do capital. E, ainda, necessita problematizar o contexto
socio, politico e econdmico no qual estamos inseridos, numa perspectiva de possibilitar os
questionamentos e as transformacgdes societarias. Em suma, é fundamental que se supere a
figura do professor instrutor que se preocupava em ensinar, na educacdo profissional, apenas
0s conhecimentos tacitos.

Entretanto, ao analisarmos o Projeto Politico Pedagégico (PPP) do IFET5, percebemos

um texto mais critico com propostas mais elaboradas, enfatizando a formacg&o de professores
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para a EPT. Para tanto, apresentam a concep¢do de docéncia que sustenta as propostas

presentes nesse documento.

Ao entender que a docéncia é uma profissdo, ndo se almeja situa-la com privilégios
em relagdo as outras profissdes. Objetiva-se, sobretudo, realcar um aspecto que deve
constitui-la: o fato de que o conhecimento especifico do professor precisa se por a
servico da mudanca e da dignificacdo da pessoa. Nessa perspectiva, ser um
profissional da educacdo significa participar da emancipacdo dos sujeitos. Para
Kuenzer (1998), o objetivo da educacdo é ajudar a tornar as pessoas mais livres e
menos dependentes do poder econdmico, politico e social (PPP, IFET5, 2011,
p.144).

Encontramos no PPP do IFET5 pressupostos de uma formacdo que se coloca na
missdao de romper com uma educacdo dual. Propbe-se a organizar e executar a formacédo de
professores na perspectiva da emancipagao dos individuos. Observamos que esse instituto tem
a iniciativa de indicar um modelo de formacgdo de professores que possibilite extrapolar as

demandas dos setores produtivos.

Contrariamente aos interesses do modelo de formagéo voltado para atender téo
somente as demandas do mundo do trabalho, ao processo de reestruturacdo
produtiva e ao processo de globalizacdo, os tedricos criticos da formagdo docente
empenham-se no desenvolvimento de pesquisas que objetivam qualificar,
significativamente, a formacdo profissional para a docéncia. Nesse sentido,
defendem que a formacdo dos professores deve pautar-se por cinco principios
orientadores. 1° necessidade da formagdo intelectual dos professores por meio de
uma educacgdo superior de qualidade (contemplando, dentre outros requisitos,
duragdo da formacdo em cerca de cinco anos e inser¢do de praticas de pesquisa em
ciéncias da educacdo). (...) 2° necessidade do reconhecimento social da docéncia
como profissdo. Trata-se de um processo dialético de construgdo da identidade social
da docéncia na esfera publica, a partir da formalizacdo da atividade em intrinseca
articulacdo com as negociagdes e as conquistas trabalhistas. (...) 3° necessidade da
instauracdo de normas de acesso a profissdo. Essas normas inspiram-se no
profissionalismo e visam avaliar e controlar tanto a qualidade da formacdo dos
professores e a atuacdo dos profissionais quanto as condicdes fisicas e financeiras
disponibilizadas para o ensino. (..) 4° necessidade da articulagdo entre as
instituicdes de ensino superior de formagdo de professores e as escolas de
educacdo bésica. 5° necessidade de transformagdo das escolas em lugares mais
favoraveis para o trabalho docente e para a aprendizagem dos professores (PPP,
IFETS, 2011, p.144 -145).

Se compararmos as preposicOes desse texto em relagdo ao proposto no PDI,
perceberemos que houve um avango qualitativo. Isso talvez se deva ao fato de o documento
ter sido elaborado dois anos apos o PDI. Contudo, apesar de reconhecerem os cinco principios
orientadores para o ensino superior de qualidade, no que se refere ao 1° principio, ja

encontramos uma incoeréncia, pois consideramos que 0s cursos EaD podem comprometer
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essa formacdo. E, como essa modalidade é uma exigéncia do MEC, esse instituto também
adere a sua oferta, como é o caso da licenciatura em espanhol na modalidade EaD.

A organiza¢do curricular dos cursos de licenciatura “encontra-se estruturada em
nucleos articuladores de saberes, os quais possibilitam a formacdo para a docéncia em area
especifica e favorecem a pratica da interdisciplinaridade e da contextualizagdo” (PPP, IFETS5,
p. 147).

Quadro 4: Etapas do estagio docente previstas para os cursos de licenciatura do IFET5

ETAPAS DO

ESTAGIO DOCENTE ATIVIDADES GERAIS A SEREM DESENVOLVIDAS

Caracterizacdo e observacdo da escola

Estagio Docente | Revisdo e aprofundamento de referenciais teoricos

Elaboracdo do portfélio das atividades da etapa

Caracterizacdo e observacdo da escola e da sala de aula

Estagio Docente Il Planejamento da regéncia

Elaboracdo do portfélio das atividades da etapa

Observaciodasaladeaula ]
Estagio Docente Il | Regéncia no ensino fundamental (prioritariamente)

Elaboracdo do portfélio das atividades da etapa

Observacao da sala de aula

Regéncia no ensino médio (propedéutico, integrado a educacdo profissional
e/ou na modalidade EJA)

Elaboracdo de projeto de intervencdo na escola

Elaboracdo do portfélio das atividades da etapa

Elaboracdo do relatério final do estagio

Estagio Docente IV

Fonte: Equipe de sistematizacao do PPP (2011)%*.

Os projetos e o estadgio sdo desenvolvidos no IFETS5, na comunidade e/ou em
instituigdes de ensino de educacdo bésica. A pratica profissional ancora-se tanto nos
principios da unidade entre teoria e pratica, da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo quanto na gestdo de processos educacionais. A politica de pratica
profissional nas licenciaturas do IFET5deve priorizar a inser¢do do licenciando
em escolas publicas, inclusive em cursos técnicos integrados (na modalidade
regular e na modalidade EJA) do Instituto (PPP, IFETS5, 2011, p.149).

Pelo Quadro 4, entendemos que uma forma de atrelar a formacdo de professores a
educagéo profissional se encontra na politica de estagio desse instituto. E um diferencial em
relacdo aos demais institutos. Nao encontramos propostas de estagios docentes em salas de
aula de cursos técnicos.

Outro diferencial dessa instituigdo diz respeito a oferta e “organizagdo curricular dos
cursos de licenciatura em educacdo basica, na forma de segunda licenciatura”. O que se
aproxima da proposta de formacéo pedagdgica para docentes, mas se destina somente a quem
ja possui uma licenciatura, o que, no caso do programa de formacdo pedagdgica, nao
acontece. Qualquer portador de diploma superior pode fazer o programa de formagdo
pedagdgica para docente. Embora o IFET5 inove na proposta de oferta, permanece a estrutura

de “programa emergencial” de segunda licenciatura para professores em exercicio na
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educacdo bésica publica, exclusivamente na modalidade presencial (IFET5, 2001). A
organizacgdo da matriz curricular se fundamenta em trés ndcleos: o contextual, o estrutural e o
integrador. Pela andlise do PPP, observamos que a segunda licenciatura pressupbe a
articulacdo de trés projetos interdisciplinares que irdo subsidiar o desenvolvimento dos

contetdos curriculares na formagao docente. Tais projetos serdo:

desenvolvidos a partir de temas geradores, definidos e descritos nos projetos
pedagdgicos dos cursos. A escolha desses temas geradores, que organizam 0S
contetidos curriculares, deve considerar a realidade para a qual o curso se
destina, originando-se, assim, problematizacdo da pratica de vida dos alunos-
professores. Em decorréncia, a matriz do curso deve assumir um perfil dinamico,
assinalado pela recriacdo e ressignificacdo dos saberes docentes mediante o
confronto entre as realidades socioeducativas e 0os conhecimentos aportados pelas
ciéncias (PPP, IFET5, 2011, p.152).

Ao pressupor que os temas geradores devam considerar a realidade, entendemos que,
no caso da EPT, a formacdo privilegiara as tematicas relevantes a formacao do trabalhador.
Nesse sentido, consideramos fundamental a insercdo de temas que possibilitem uma analise
critica dos contextos politico e socioeconémico da sociedade e dos modos de producgdo, bem
como dos mundos do trabalho. Sobre a pratica profissional, sera exigido o “cumprimento da
cumprimento de carga horaria minima de 200 horas. Necessariamente, essa carga horéria €
destinada ao estagio curricular supervisionado (estagio docente)” (PPP, IFETS, p.152). No

tocante as formas de acesso, apresentamos 0s requisitos na Figura 14.

Figura 14 - Requisitos e formas de acesso para 0s cursos de segunda licenciatura em educacao bésica do
IFETS

Professores da rede publica de ensino, portadores de
diploma de Licenciatura, com comprovado exercicio
no magistério publico

Processo de selecio

—_—

|
b

Curso de Licenciatura na forma de
Segunda Licenciatura

Essa modalidade de ensino foi desenvolvida exclusivamente para atender aos
professores da rede publica de ensino que ja possuem uma licenciatura e que tenham interesse

em complementacdo com énfase na educacdo profissional. Os  cursos de formacdo de
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professores no IFET5 devem ser desenvolvidos sob a forma de “programa especial de
formacdo pedagdgica para professores em exercicio na educacdo profissional”. E uma
forma contundente de articular a formacédo inicial do professor em exercicio com as

especificidades da educacao profissional.

No que se refere a estrutura curricular, a organizacéo dos cursos de licenciatura em
educacdo profissional encontra-se estruturada em nucleos articuladores de saberes,
0s quais possibilitam a formacdo para a docéncia e favorecem a pratica da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo. A estruturacdo proposta fortalece a
integracdo ndo s6 de conhecimentos cientificos, culturais e experienciais como
também de valores éticos e estéticos. Possibilita a integracdo entre formagao
pedagdgica e formacdo especifica, a realizacdo de praticas interdisciplinares e a
unidade dos projetos de cursos em todos os campi do IFET5. Tal unidade
(concernente a conhecimentos cientificos e tecnolégicos, propostas metodoldgicas,
tempos e espagos de formacéo) contribui para o fortalecimento identitario da
licenciatura em educacdo profissional ofertado no IFET5 (PPP IFET5, 2011, p.154).

Para essa modalidade, foram definidos critérios para acesso, denominados requisitos

de acesso, que se encontram representados na Figura 15.

Figura 15 - Requisitos e formas de acesso para os cursos de licenciatura em EPT do IFET 5

Professores portadores de diploma de Graduacdo Tecnolégica,
Bacharelado ou Engenharia, com comprovado exercicio no
magistério da educacdo profissional

Processo de selecao

—_—

|
b

Curso de Licenciatura em
Educacao Profissional

A exigéncia de acesso aos dois modelos apresentados € uma forma peculiar do IFET5,
que a sua maneira, tem estruturado modelos préprios para a formacdo de professores para a
educacéo profissional. As propostas ora apresentadas nesse instituto séo resultados de anos
de experiéncia em educacdo profissional de diferentes niveis e modalidades e, sobretudo, ha
mais de dez anos nas licenciaturas. Fato este que corrobora significativamente na organizacéo
de propostas para a formacao de professores para a EPT. Apesar de reconhecermos vieses de
percursos aligeirados, entendemos que, por ser uma proposta nova, ja que o PPP data de 2011,

muitos arranjos poderéo ser elaborados visando cada vez mais a cursos de qualidade.
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4.3.6 As licenciaturas em toda a RFEPCT

Neste momento, consideramos relevante apresentar, mesmo que de forma sucinta, o
quadro de oferta dos cursos de licenciaturas na RFEPCT, para que possamos conhecer as
areas cientifico-disciplinares em que os institutos federais estdo investindo na formacédo de
professores. Assim sendo, o Grafico 28 se refere as licenciaturas em todas as instituicdes
pertencentes a essa rede de ensino.

Grafico 28 — Licenciaturas ofertadas na RFEPCT

Outras Biologia
Areas 14%
16%7

P

Ciéncias
Agricolas
3%

Computagdo
5%

Quimica
18%
Fisica
13%

Programa
Especial

4% Geografia

Matematica Letras 4%

19% 4%

Fonte: Dados de pesquisa/2011

Os dados apresentados nesse grafico sdo consoantes com as propostas do governo,
conforme definido pelo decreto n°® 6.095/2007, em seu art.4° “d) cursos de licenciatura, bem
como programas especiais de formacdo pedagdgica, com vista a formacao de professores para
a educacdo basica, sobretudo nas &reas de ciéncias e matematica, de acordo com as
demandas de ambito local e regional” (grifos nossos). Diante disso, observamos que os IFETs
ofertam, em sua maioria, 0s cursos sugeridos pelas normativas governamentais. Registramos
que as areas de matematica, quimica, biologia e fisica, respectivamente, lideram a oferta de
licenciaturas na rede. Com essa medida, 0 governo espera resolver o déficit de professores
para o ensino médio que incide nessas areas. Contudo, apesar de essas licenciaturas se
realizarem na RFEPCT, lécus de formacdo do trabalhador, pressupomos, a partir de nossa

pesquisa e de uma analise das matrizes curriculares dessas licenciaturas, que esses cursos de
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formacédo de professores, em sua maioria, ndo formam para o exercicio da docéncia na EPT.
Isso se deve ao fato de a educacéo profissional ter sido, historicamente, abortada da educagéo
béasica, sendo que somente a partir da promulgacdo da lei 11.741/2008 foi possivel concebé-la
como parte da educacdo basica. Frente a isso, consideramos que, ao formar esses docentes
para a educacdo bésica, essas licenciaturas ignoram as complexidades do mundo do trabalho e
das relacOes entre a educacéo e trabalho, pois focam, estritamente, no ensino fundamental e
médio. No nosso entendimento, isso ndo significa a preparacdo para o desenvolvimento das
atividades docentes na EPT.

Essas observagdes nos fazem acreditar que, embora o governo tenha proposto, a partir
de 2004, acdes e debates sobre a formacdo de professores para a EPT e buscado, junto as
entidades da area da educacdo, subsidios para a normatizacdo dessa formacdo, hd uma a
contradicdo desse governo, no sentido de subjugar a EPT como um adendo do ensino médio.
Isso porque, ao fomentar a formacgdo de professores para a educacdo bésica, sobretudo nas
areas das ciéncias e da matematica, ndo enfatizou em nenhum momento a EPT como parte
dessa educacdo. Tendo a rede federal, desde 1909, incorporado a oferta do ensino técnico,
seria ingenuidade de nossa parte acreditar que, ao enfatizar a educacdo basica, estaria
incorporando também a EPT. Sustentamos esse pressuposto com base na histdrica trajetéria
de fragmentacdo tanto do ensino técnico quanto da formacdo de professores para o ensino
técnico.

Neste contexto, ndo observamos em nossa pesquisa nenhuma discussdo advinda do
governo no sentido de orientar a elaboracdo das licenciaturas visando a garantia da formacéo
de professores para a EPT. Reafirmamos que, ao enfatizarmos a formacéao de professores para
a EPT, ndo propomos uma formacdo dissociada da educacgdo geral, ensino fundamental e/ou
médio. Contudo, entendemos que essa formacdo requer a incorporacdo das relacdes
estabelecidas entre a educacdo, o trabalho, o capital e a sociedade. Discussdes essas que nem
sempre estdo presente nos curriculos de formacdo docente. Nesse sentido, entendemos que as
politicas de formacdo de professores para a EPT precisam abranger tanto as areas de formacéo
especifica (técnica) como as areas de formacdo geral (ensino fundamental e/ou médio). Esse
entendimento tem como pressupostos 0s principios de uma formacéo integrada, em que nao
haja uma formacdo propedéutica e uma formacdo técnica, mas, sim, uma formacéo
politécnica.

Todavia, embora reconhecamos a existéncia de um movimento favoravel a elaboragéo
de politicas para a formacdo de professores para a EPT, percebemos que esse se faz em

terreno fragil. Muitas discussbes ainda ndo foram requeridas e fomentadas pelo governo,
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como é o caso de se discutirem as especificidades da formacéo de professores para a EPT,
saindo do patamar de cursos de formacdo pedagdgica e assumindo o compromisso de que
todas as licenciaturas ofertadas pela RFEPCT, possam articular debates e discussfes sobre o
ensino técnico de nivel médio, numa perspectiva de integracdo dessa modalidade a educacao
bésica. Isso pressupde a adesdo das teméticas que sustentam a relacdo do trabalhador, dos
mundos do trabalho, com o sistema capitalista que rege esse Pais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aqui retomamos a tese que conduziu essa pesquisa: ndo existem politicas de Estado
para a formacao de professores para a educacéo profissional e tecnoldgica. Essa tese toma
como ponto de partida a expansdo da rede federal de educacdo profissional, cientifica e
tecnoldgica, bem como a implantacdo dos institutos federais de educagdo, ciéncia e
tecnologia. E, nesse sentido, apresentaremos algumas sinteses. No entanto, sabemos que estas
consideragOes sdo apenas uma das muitas possibilidades de interpretacdo da realidade.
Portanto, ndo temos uma conclusdo final, mas, sim, algumas consideracdes finais que
poderdo, inclusive, ser o inicio de novas pesquisas.

Sobre a formacdo de professores para a educacdo profissional, sobretudo na Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, temos a materializacdo de
percursos reducionistas, aligeirados, descontinuos e fragmentados. Historicamente, a
formacdo de professores para a EPT tem em sua génese a auséncia de politicas de Estado que
a regulamentassem. Em face dessa auséncia, as politicas governamentais se manifestaram e
materializaram por meio de programas emergenciais de formacéo de professores que foram se
(re)modelando, se (re)adequando as exigéncias de cada época, sendo reavivados em cada
etapa da historia.

A expansdo da RFEPCT, por meio da implantacdo dos IFETs, p6s em evidéncia a
auséncia de professores para atenderem a crescente demanda por estes profissionais. Assim, 0
préprio MEC, por meio da SETEC, se propde a regulamentar o acesso de profissionais,
inclusive de nivel médio, para atuarem em programas, também reducionistas, de capacitacdo
profissional, como é o caso do PRONATEC. Essas regulamentaces emergenciais explicitam
0 status desprivilegiado em que se concebe a profissdo docente na EPT e evidencia uma
perspectiva de responder a demanda do presente a partir do novo transvestido de velho. Ou
seja, na década de 1970 vivenciamos arranjos normativos de natureza compensatéria que
visavam atender a necessidade de se formar professores para atender a educacdo profissional
compulsoria, regulamentada pela lei n°® 5.162/1971.

O consagrar o “novo” no papel do Estado, representado pelo MEC/SETEC, relativo as
regulamentacg0es e diretrizes para formar professores destinados a EPT, implica em destacar
que tal formagéo é tomada, fundamentalmente, sob indicag&o de terreno, formativo-educativo,
privilegiando os Institutos recém-estruturados. Sob tais circunstancias, fica, entdo,

embrenhado no devir das estratégias e procedimentos governamentais, do momento atual,
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preceitos de transferéncias de responsabilidades de cunho estatal para essas instituicdes.
Nesses termos, consideramos situagOes de desafios, constrangimentos, vitimizacao, tensoes,
conflitos, diante de situacGes reais concretas, conceituais, ideologicas, dos institutos para
realizar tal tarefa, a formacéo.

Nesse sentido, enfatizamos e destacamos a determinagdo do governo em requerer e
fomentar os cursos de licenciaturas nos IFETSs, que ndo tém em sua origem e trajetoria essa
vocacdo. Contudo, lembramos que essas instituicdes, sobretudo as que anteriormente eram
EAFs, tém, dentre muitas limitacfes de natureza pedagogica e politicas, a precariedade de
infraestrutura e de recursos humanos para a concretizagcdo dessa meta. Entretanto, percebemos
que, apesar de todas as suas limitagdes e precariedades, os IFETs pesquisados apresentaram
um cuidado académico na elaboracdo dos projetos, PDI e PPP (também denominado PPI).
Todavia, identificamos que esses documentos se alinham as politicas do MEC/SETEC,
mesmo porque foram elaborados a partir de um acordo - o plano de metas, celebrado entre o
governo e a institui¢cdo. Ainda que, em alguns momentos, tenhamos identificado argumentos
criticos contra as politicas que vinculam a EPT aos sistemas produtivos e ao mercado,
observamos contradicdo entre as metas, ou as finalidades e as agdes propostas para a
formacéo de professores e/ou para a EPT de uma forma geral. Frente a isso, sublinhamos a
percepcdo da falta de contundéncia na delimitagdo do perfil do egresso dessas licenciaturas,
pois existe uma incoeréncia quando articulamos os objetivos de atuacdo do professor com as
matrizes curriculares e/ou a ementa das disciplinas. Essas incongruéncias podem estar
relacionadas a desvinculacdo histérica da educacdo profissional com a educacdo basica. Nesse
sentido, percebemos que alguns institutos as vezes se referem a educacdo basica excluindo a
educacdo profissional. Diante disso, dedicam-se mais a habilitacdo para a educagdo basica,
considerando somente o ensino fundamental e o ensino médio. Assim, observamos que a
maioria dos institutos ndo percebe a educacdo profissional como componente da educacédo
basica, apesar de a lei n°® 11.741/2008 possibilitar essa integracdo. Entendemos que essa
desarticulacdo é consequéncia da LDB n° 9.394/1996 e do decreto n° 2.208/1997, que
fomentaram e regulamentaram a desarticulacdo entre a educacdo basica e a educacdo
profissional.

Merecem destaque as contradi¢fes encontradas nos PDIs ou PPIs sobre as matrizes
curriculares que ndo enfatizam a EPT, mas tém em seus objetivos a formacao do docente para
a EPT, e em outros casos que ndo apresentam em seus objetivos essa finalidade de
habilitacdo, mas apresentam nas matrizes curriculares disciplinas inerentes a formacdo de

professores para a EPT. Isso nos possibilita a leitura de que essa formacéo ainda ¢ fragilizada
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nos IFETS, talvez pela falta de acdes e diretrizes mais expressivas que possam corroborar com
a construcdo da identidade dessas licenciaturas e, sobretudo, com a consolidacdo da educacao
profissional como constituinte da educacéo bésica.

Ao analisarmos a criacdo dos IFETs e a expansdo da RFEPCT, no governo Lula, nos
deparamos com processos contraditorios nesse governo. Esse pressuposto se justifica, em
parte, pelo entendimento de que esse governo foi decisivo para que a educacgédo profissional
pudesse ser ofertada numa perspectiva da educacao politécnica, quando revogou o decreto n°
2.208/1997 e editou, em substituicdo, o decreto n° 5.154/2004. No entanto, esse mesmo
governo promulgou varios programas que vao de encontro aos principios da politecnia,
porque possibilitam a desintegracdo entre a ciéncia e a técnica; entre formacao propedéutica e
a formacao profissional, favorecendo a capacitacdo e o aprimoramento da forca de trabalho
para 0 mercado. Apesar de entendermos o0s objetivos sociais de inclusdo que sustentam tais
programas, questionamos as formas reducionistas e fragmentadas que o0s sustentam.
Lembrando Kuenzer (2008), compreendemos que a formacéo critica é necessaria para que a
inclusédo do trabalhador ndo seja subordinada aos processos produtivos. Ainda sobre os IFETS,
constatamos que houve uma formatacdo de modelo institucional Unico para todas essas
instituicOes, sem considerar as especificidades das regides brasileiras, marcas de um Brasil
diversificado tanto no ambito socioecondémico e politico, como no cultural. Nesse sentido, o
plano de metas e acordo celebrado entre 0 governo e esses institutos foi padronizado com as
mesmas metas e propostas. Observamos que, anteriormente a esse projeto, as instituicdes
pertencentes a rede federal tinham uma identidade propria, constituida ao longo dos mais de
100 anos da trajetdria da EPT no Brasil, e, com 0 modelo IFET, essa identidade se perde em
funcdo de um projeto que a principio causa estranhamento aos atores sociais. Ate mesmo a
logomarca, que é uma forma de se autoidentificar, se perde com o modelo de instituto, pois,
h& uma marca unica para todas as instituicdes.

Apesar disso, compreendemos um diferencial do governo Lula em relacdo ao governo
FHC foi a elaboracdo de politicas de inclusdo educacional, consolidadas pela expansdo da
rede, 0 gque, por conseguinte, representou um aumento consideravel de vagas em todos 0s
niveis da educagdo profissional. Por meio do Prouni (apesar da complexidade da parceria
publico/privado, ou seja, do repasse feito pelo governo do dinheiro publico aos cofres dos
“empresarios da educagdo”), possibilitou-se que muitos jovens e adultos filhos dos
trabalhadores brasileiros que ndo conseguiriam pagar seus estudos em uma instituicao privada
pudessem fazé-lo. Esse governo aumentou consideravelmente, mesmo que ainda nao tenha

atingido o patamar ideal e desejavel, o nimero de bolsas e de recursos para pesquisa.
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Implantou novos campi de universidades pablicas e de IFETS, expandindo o ensino técnico e
tecnoldgico para o interior do Pais, focando as regides mais carentes considerando os indices
socioeconémicos e educacionais. Ainda gque possamos considerar importantes essas acoes,
estruturadas sob as bases do social, sabemos que muitas delas somente foram possiveis com a
precarizacdo de outros servigos ou acgdes. Dentre essas, podemos citar: a) o trabalho do
professor se precarizou; b) os salérios congelaram; ¢) houve um aumento significativo do
numero de professores temporarios e substitutos nas universidades e institutos; d) aumento na
relacdo de namero de alunos por professor (RAP), sendo de 18 alunos por um professor nas
universidades e 20 alunos por um professor nos institutos. Ora, ao definirem essa relagdo, ndo
consideram as especificidades dos cursos técnicos e tecnoldgicos, sobretudo, a necessidade de
uso de laboratorios e a relacdo intrinseca teoria e préatica.

Portanto, entendemos que o governo Lula deixou muitas situaces conflitantes visando
atingir a sua meta de incluséo social. A criagdo dos IFETs com a obrigatoriedade da oferta de
licenciaturas foi uma iniciativa que visou estritamente ao atendimento da demanda de
professores para a educacdo basica nas areas de matematica, quimica, fisica e biologia, onde
existe um déficit desses profissionais. Assim, o proprio MEC/SETEC reconhece que a rede
federal ndo tem professores qualificados o suficiente para a formacdo de professores.
Inclusive admite a parceria com outras instituicdes para equacionar esse problema. Contudo,
apesar de fomentar essa formacéao, ndo fez o0 movimento paralelo de ajustar as diretrizes legais
as necessidades contemporaneas, o que tem provocado um desconforto e desgaste aos
institutos, que se sentem engessados por uma regulamentacdo que data de 1997. Apesar das
muitas limitacdes, fisicas e humanas, os IFETs se propdem a inovacdes. Nesse sentido,
destacamos a elaboracdo dos editais para concursos publicos de professores para a carreira de
Educacdo Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT) em que consta pontuacdo para licenciados e
a “obrigatoriedade” para os naos licenciados de cursarem a formagéo pedagdgica durante o
periodo do estagio probatério. Entretanto, essas a¢des sdo iniciativas isoladas dos institutos e
ndo contam com o apoio do governo. No entanto, consideramos que esse movimento que
surge do interior dos institutos podera em algum momento pressionar o Estado para se chegar
a regulamentagdo. Percebemos que os professores doutores dos IFETs ainda sdo minoria.
Porém, acreditamos que esse quadro possa mudar com a politica de fomento para a
qualificacdo e com a possibilidade de ofertar cursos stricto sensu nos proprios institutos. O
namero de mestres é significativo, apesar de ndo satisfatorio. Porém, com as politicas de
fomento e as novas exigéncias de um perfil docente para os institutos, que passam a ofertar

cursos superiores, esse percentual também possa ser elevado. Ressaltamos que, anteriormente
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ao modelo IFET, das 36 escolas agrotécnicas do Pais, apenas 11 ofertavam o nivel superior.
Observamos que em apenas um dos 05 institutos pesquisados ha a oferta de cursos de
mestrado e quanto ao doutorado, existe apenas a proposta de oferta no futuro.

Destacamos 0 antagonismo do Estado, MEC/SETEC, que a0 mesmo tempo em que se
concebe a necessidade e de se formar maior nimero de professores para atender a expansao
do ensino técnico, minimiza-se os espacos de decisdes e regulamentacbes. O seu interesse por
esta tematica, formacdo de professores para a EPT, representado nos discursos legais e
oficiais, consistem em tomar a formacdo de professores a partir de um grau suficiente e
necessario, porém, minimo, considerando a demanda efetiva. Registramos que desde 2004,
quando se iniciaram os debates incisivos, sobre essa formacéo, ainda se evidenciaram avancos
restritos, poucos significativos no que tange a complexidade de estruturacdo e edicdo de
politicas de formacdo de professores para a EPT. Nem mesmo as propostas originadas do GT
constituido pelo MEC/SETEC foram regulamentadas. Além disso, ndo houve a aprovacao das
diretrizes curriculares para essa formacao, sob a responsabilidade da comissao bicameral.

Isso posto, consideramos que a nossa tese se confirma na medida em que as politicas
de formacdo de professores para a EPT ainda ndo se materializaram. O que podemos constatar
foi um movimento iniciado no governo Lula, sobretudo quando se redigiu o Parecer CNE/CP
n® 05/2006, ainda ndo homologado, e, com o seminario promovido pela SETEC onde se
constitui o grupo de trabalho para propor politicas de formacao de professores para a EPT e
gue, no entanto, ainda ndo se consolidaram. Ou seja, ndo houve nenhum avancgo nesse sentido.
Assim, essa formacdo continua sendo regida pela resolucdo CNE/CEB n° 02/1997, numa
I6gica de percursos descontinuos, reducionistas, aligeirados e emergenciais. Além disso, no
tocante as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, atualizadas nos dispositivos da Lei n® 11.741/2008, verificamos que os conselheiros e
0 CNE nédo conseguem chegar a um acordo. Com isso, vai se protelando o debate e a
promulgacdo de dispositivos legais que retirem a formacdo de professores para a EPT de
programas com percursos fragmentados. Todavia, consideramos que esses programas
apresentados sob o estigma de politicas sdo, na verdade, uma roupagem nova para 0s velhos
problemas.

No que se refere as descrigcdes e exames das propostas estabelecidas pelos cinco IFETs
investigados, cada um pertencente a uma regido brasileira, observamos esforcos,
controveérsias, incertezas, desafios, conflitos, paradoxos e obscuridades em relagdo a formacao
docente para a EPT. Nessa situacdo cabe descortinar questdes concernentes ao vinculo que

vem se estabelecendo pela ordem capitalista entre I6gica educacional e ldgica de mercado.
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Cabe, portanto, configurar que os processos formativos e educativos dessas instituicdes se
configuram em um movimento pendular, em que se expressam formas de ofertas ora com
efeito de cursos, ora de licenciatura e ora de programas.

No cerne das consideragdes, ora apresentadas, indicamos a relevancia de referenciar a
especificidade da formacédo de professores para a EPT no bojo do entendimento do lugar em
que se concebe o locus da universidade como privilegiado para formar o docente, que
desenvolvera sua profissionalidade seja na educacdo basica (aqui incluida a EPT) ou no
ensino superior. A tbnica dessa inferéncia encontra-se no preceito tedrico, conceitual e
ideoldgico de tomar processos formativos e educativos sob o tripé: ensino, pesquisa e
extenséo.

Cabe ainda destacar que a relevancia do texto discursivo apresentado nesta tese,
estrutura forte enquadramento com as seguintes questdes constitutivas e fundantes: a
formagé&o escolarizada do trabalhador; a estruturacdo do ensino superior como explicitagédo de
um cenério invisivel; a expansdo da rede federal de educacdo profissional, cientifica e
tecnoldgica e a criacdo dos IFETSs e; as peculiaridades de oferta dos IFETs e a formacéo de
professores para a EPT na RFEPCT. Tudo isso revela complexidades de entendimentos, de
contraposi¢oes, de contradi¢Bes e de indagacGes referentes a estrutura da educacdo brasileira,
no amago de determinacdes e diretrizes mercantilizadas na para a formacgao de um novo tipo
de profissional, de novas modalidades educativas, num contexto de uma nova estrutura

organizacional de escola.
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APENDICE A - Marcos regulamentais e oficiais sobre a formacao de professores para a
EPT

Decreto N° 7.566/1909 Créa nas capitaes dos Estados das Escolas de Aprendizes
Artifices, para o ensino profissional primario e gratuito.

Decreto n. 19.890/1931 Dispde sobre a organizacdo do ensino secundario.

Decreto-Lei n. 4.073/1942 Lei organica do ensino industrial.

Decreto n° 50.492/1961 Complementa a regulamentagédo da Lei n° 3.552, de 16 de

fevereiro de 1959, dispondo sobre a organizacdo e
funcionamento de ginasio industrial.

Decreto-lei n° 464/1969 Instituiu normas complementares a Lei n® 5.540/68. No seu
Art. 16, esse decreto determinou que enguanto ndo houvesse
numero bastante de professores e especialistas formados em
nivel superior, a habilitacdo para a docéncia no ensino
técnico poderia ser feita mediante exame de suficiéncia
realizado em instituicbes oficiais de ensino superior
indicadas pelo Conselho Federal de Educagéo. Essa foi uma
forma de regularizar

Decreto-lei n°® 655/1969 Autorizar os 6rgdos técnicos do MEC, encarregados da
administracdo e coordenagdo do Ensino Técnico Agricola,
Comercial e Industrial a organizar, em nivel superior e para
as respectivas areas, os cursos de Formacao de Professores
para 0 Ensino Técnico.

Decreto n° 87.310/1982 Regulamenta a Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978, e da
outras providéncias.
Decreto 2.208/1997 Art. 9° as disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo

ministradas por professores, instrutores (!) e monitores (1)
selecionados, principalmente, em fungédo de sua experiéncia
profissional. Estes deverdo ser preparados para o0 magistério,
previamente ou em servico (!), através de cursos regulares
de licenciatura ou de programas especiais de formacgéo

pedagobgica.

Decreto n 3.276/1999 DispOe sobre a formagdo em nivel superior de professores
para atuar na educacdo bésica, e dé outras providéncias.

Decreto n° 5.800/2006 Dispde sobre o Sistema Universidade Aberta do Brasil -
UAB.

Decreto n° 6.755/2009 Institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do

Magistério da Educagdo Baésica, disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) no fomento a programas de formagao
inicial e continuada, e da outras providéncias.

Lei n® 3.552/1959 Dispde sobre nova organizagdo escolar e administrativa dos
estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da
Educacdo e Cultura, e d& outras providéncias.

Lei n. 4.024/1961 Fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Lei n® 5.540/1968 Determinou, no seu Art. 30, que a formacdo de professores
para o0 ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou
técnicas teria que se dar somente em cursos de nivel
superior.

Lei n°®5.692/1971 Fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da
outras providéncias.

Lei n®6.545/1978 Transformacdo das Escolas Técnicas Federais de Minas



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%2050.492-1961?OpenDocument
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109760/lei-6545-78
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Gerais, Parana e Rio de Janeiro em Cefets.

Lei n° 8.405/1992

Autoriza o Poder Executivo a instituir como fundacgdo
publica a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) e da outras providéncias.

Lei n®9.131/1995

Altera dispositivos da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de
1961, e da outras providéncias.

Lei n® 9.394/1996

Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional.

Lei n® 10.172/2001

Aprova o Plano Nacional de Educacdo e da outras
providéncias.

Lei n° 11.502/2007

Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES, de que trata a Lei no 8.405, de 9
de janeiro de 1992; e altera as Leis n.%s 8.405, de 9 de
janeiro de 1992, e 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que
autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes de programas de formagé&o inicial e continuada
de professores para a educagao basica.

Lei n®11.892/2008

Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias.

Parecer CFE n°® 12/1967

Explica que os Cursos Especiais de Educagdo Teécnica,
previstos no Art. 59, eram cursos especiais para formar
professores de disciplinas especificas.

Portaria Ministerial n® 141/61

Normatiza o registro de professores de ensino industrial.

Portaria Ministerial n°® 111/1968

Esclarece que os cursos especiais destinavam-se a formacéo
docente para disciplinas especificas e que poderiam cursa-
los tanto os portadores de diplomas decurso superior quanto
os de nivel técnico.

Portaria n® 432/1971

Fixa normas relativas aos Cursos Superiores de Formagédo
de Professores de Disciplinas Especializadas no Ensino de
2° grau (Esquemas I e I1).

Parecer n® 262/1962

Fixava a duracdo da formacgdo dos professores do ensino
médio geral, incluindo as posteriores disposices que
viessem modificar, esclarecer ou substituir tal dispositivo.

Parecer n® 479/1968

Estabelecia que, na formagdo de professores de disciplinas
especificas do ensino médio técnico, era preciso obedecer a
um curriculo minimo e a duracdo fixada para a formacédo
dos professores do ensino médio, na forma do Parecer n°
262/62, ou seja, 0 esquema 3 + 1, trés anos de nicleo
comum e um ano voltado para a especializagdo profissional.

Parecer CFE n°1.073/1972

Curriculo minimo para a formacdo de professores para
disciplinas correspondentes as areas econdmicas primaria,
secundaria e tercidria.

Parecer n® 4.417/1976

Organizacdo do Curso de Graduacdo de Professores da Parte
de Formacdo Especial do Curriculo do Ensino de 2°Grau.

Parecer SESU n° 47/1979

Institui um Plano de Curso Emergencial para formacéo de
professores de disciplinas especializadas nos termos da
Portaria Ministerial n°396/77.

Parecer CNE/CP 01/1999

Dispbe sobre os Institutos Superiores de Educacéo,
considerados os Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o0 Art. 99, §
29, alineas "c" e "h" da Lei 4.024/61, com a redacdo dada
pela Lei 9.131/95.

Parecer CP n°® 108/99

Consulta tendo em vista a Resolucdo CNE n.° 02, de



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.131-1995?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.172-2001?OpenDocument
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26/06/97.

Parecer CNE/CP 04/1997

Proposta de resolucdo referente ao programa especial de
formacdo de Professores para o 1° e 2° graus de ensino -
Esquema I.

Parecer CNE/CP 21/2001

Duracdo e carga horéaria dos cursos de Formagdo de
Professores da Educacgdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena (ndo homologado).

Parecer CNE/CP 27/2001

D4 nova redagdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP
9/2001, que dispbe sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena.

Parecer CNE/CP 28/2001

D4 nova redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que
estabelece a duracdo e a carga horaria dos cursos de
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

Parecer CNE/CP 335/1982

Registro de professores habilitados segundo esquemas | e 1l.

Parecer CNE/CP 67/1981 Consulta sobre Registro de professor diplomado pelo curso
de Formacéo de Professores das Disciplinas Especializa das
do Ensino de 2° Grau.

Parecer CNE/CP 9/01 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de

Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.

Parecer CNE/CP N° 2/02

Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de
professores da Educacdo Basica em nivel superior.

Parecer CNE/CEB n° 37/02

Considera que a docéncia para a educacao profissional ndo
estd completamente regulamentada e que a Resolugdo
CNE/CPn® 2/97 ndo leva em conta as necessidades
especificas dessa modalidade educativa.

Parecer CNE/CP n°: 015/03

Consulta sobre o curso de Pedagogia — Complementacao
Pedag6gica, tendo em vista o Parecer CNE/CES n°
337/2001 e a Resolucdo CNE/CP 02/97

Parecer CNE/CES n.°: 0112/03

Reconhecimento do Programa Especial de Formagéo
Pedagdgica de Docentes, de carater presencial, oferecido
pelas Faculdades Integradas da Fundacdo Educacional
Rosemar Pimentel, com sede na cidade de Volta Redonda,
no Estado do Rio de Janeiro.

Parecer CNE/CP N° 5/2006

Aprecia Indicagdo CNE/CP n° 2/2002 sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para Cursos de Formagdo de
Professores para a Educagdo Basica.

Portaria Ministerial n® 141/1961

Portaria Ministerial n°® 174/1965

Determina que o Curso de Didatica do Ensino Agricola,
destinado a formacdo pedagdgica dos professores das
disciplinas de cultura técnica e de economia doméstica rural
e ao aperfeicoamento de professores do ensino médio
agricola, seria ministrado, no minimo, em 180 dias letivos
ou 800 aulas.

Portaria Ministerial n°® 432/71

Normas para organizagdo curricular do Esquema | e do
Esquema Il

Portaria n® 119/2010

Institui o Programa de Consolidacéo das Licenciaturas -
Prodocéncia no @mbito daCAPES

Resolucdo CFE n° 7/1982

Altera os artigos 1° e 9° da Resolucdo n° 3/77 para tornar
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opcional a Formacdo deProfessores da Parte de Formacéo
Especial do Curriculo de Ensino de 2° Grau, por viados
Esquemas | e 1l ou por via da Licenciatura Plena.

Resolucédo n° 3/1977

Fixou o curriculo minimo para essa graduacao e determinou
gue as instituicbes de ensino que tinham cursos de
Esquemas | e Il fizessem, no prazo maximo de 3 anos as
adaptagdes necessdrias a sua transformacdo em
licenciaturas.

Resolugdo CNE n° 2/1997

Dispbe sobre o0s programas especiais de formagéo
pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educacdo
profissional em nivel médio.

Resolucdo CNE/CP 4/1997

Proposta de resolucdo referente ao programa especial de
formacdo de Professores para o0 1° e 2° graus de ensino -
Esquema I.

Resolucdo CNE/CP 1/2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagéo plena.

* Para elaboracdo desse quadro utilizamos como referéncia o trabalho de MACHADO, L. R. S. MEC/INEP.
(Org.). Formacao de Professores para Educagdo Profissional e Tecnoldgica. 12 ed. Brasilia: MEC/INEP, 2008, v.

8, p. 67-82.
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CEFETs
Institutos
UTFPR

Moisica

Tecn. Inf. Comp

Intercultural Indigena
Inf./Comp.

Teatro/Danga
Artes e Artes Visuais
Biologia

Const. Civil
Ciéncias Naturais
Ciéncias Sociais
Ed. Fisica
Eletricidade
Espanhol

Fisica

Geografia

Matematica

Mecanica

Quimica

Pedagogia

Letras

Historia

Ciéncias Agricolas

CEFET-MG

> [Programa Especial

CEFET-RJ

x

IF/Acre

x

IF/Alagoas

x

IF/Amapa

x

x

IF/Amazonas

x

IF/Bahia

IF/Baiano

IF/Brasilia

IF/Catarinense

IF/Ceara

IF/ES

x
x

IF/Farroupilha

IF/Fluminense

IF/Goiano

IF/Goiéas

IF/Maranhéo

IF/Mato Grosso

XXX [X [ XXX

IF/MG

XX |X [ X [X[X
x
x
XX | X | X
x

XXX [X[X[X|X|X[X|X

IF/MS

x

IF/Norte-MG

x
x

x

IF/Para

x
x
x

x

IF/Paraiba

x

IF/Parana

IF/PE

IF/Piaui

IF/RJ

IF/RN

XX | X[ X [X

XX | X | X

IF/Ronddnia

XX | X | X

XXX [X[X[X]|X|X

IF/Roraima

IF/RS

x

IF/Sao Paulo

IF/SC

x

IF/SE de MG

IF/Sergipe

IF/Sertdo PE

XX | X [X|[X]|X

IF/Sul de MG

IF/Sul de RS

IF/TM de MG

IF/Tocantins

UTFPR

X

Fonte: Sites das Institui¢des. Acesso em 12 de junho/2011
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APENDICE C - Formag&o de Professores na Rede Federal de EPCT, em 2011

Regido | Instituto Mestrado Mestrado Reconhecimento
Académico Profissional
IF Sul Rio- Educacéo e Aguardando homologacéo pelo
3 Grandense Tecnologia CNE
IFSC Mecatronica Homologado DOU 13/09/2012
IFES Ed. Cién. e Mat. Homologado DOU 30/09/2011
Eng. Metalurgicae | Homologado DOU 13/09/2012
de Materiais
IFTM Ciénc. e Tec. de Aguardando homologacéo pelo
® Alimentos CNE
@ IFRJ Ciéncia e Homologado DOU 18/08/2010
S Tecnologia de
» Alimentos
Ensino de Ciéncias | Homologado DOU 13/09/2012
IFF Eng. Ambiental Homologado DOU 31/08/2012
IFSP Automacdo e Homologado DOU 13/09/2012
Controle Processos
® IFPA Des. Rural e Gest Aguardando homologacéo pelo
5 de Empreend. CNE
z Agroalimentares
IFCE Tec. de Alimentos Aguardando homologacéo pelo
CNE
Tec.Gestéo Homologado DOU 13/09/2012
8 Ambiental
é IFMA Eng. de Materiais Homologado DOU 13/09/2012
o
< IFPB Engenharia Aguardando homologacéo pelo
Elétrica CNE
IFPI Eng. de Materiais Aguardando homologacéo pelo
CNE
IFG Ciéncias Agrérias Homologado DOU 13/09/2012
e Zootecnia Homologado DOU 05/07/2012
o) IFGO Ed. em Ciéncias e | Aguardando homologacéo pelo
o Matematica CNE
§ Tec. Proc. Aguardando homologacéo pelo
O Sustentaveis CNE
IFMT Cie. Tecn. Homologado DOU 27/07/2012
Alimentos
09 11 Homologados | Aguardando
Total 15 Homologacao
20 Programas de Mestrado 12 8

Fonte: CAPES. Acesso em 17/09/2012
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Regido Estado Instituto
IF Sul Riograndense
Rio Grande Do Sul IF Rio Grande do Sul
Sul IF Farroupilha
Santa Catarina IF Santa'Catarlna
IF Catarinense
Parana IF Parana
Espirito Santo IF Espirito Santo
IF Triangulo Mineiro
IF Norte de Minas
Minas Gerais IF Sudeste de Minas
Sudeste IF Sul de Minas
IF Minas Gerais
Rio de Janeiro IF Rio d_e Janeiro
IF Fluminense
Sao Paulo IF Sdo Paulo
Norte Acre IF Acre
Amapa IF Amapa
Amazonas IF Amazonas
Roraima IF Roraima
Rondbnia IF Rond6nia
Para IF Para
Nordeste Alagoas IF Alagoas
. IF Bahia
Bahia IF Baiano
Ceara IF Ceara
Maranhao IF Maranhéo
Paraiba IF Paraiba
Pernambuco IF Pernambuco
IF Sertdo Pernambucano
Piaui IF Piaui
Rio Grande do Norte IF Rio Grande do Norte
Sergipe IF Sergipe
Centro-Oeste ., IF Goias
Goias -
IF Goiano
Distrito Federal IF Brasilia

Mato Grosso

IF Mato Grosso

Mato Grosso do Sul

IF Mato Grosso do Sul

Tocantins

IF Tocantins

Total

27 Estados

38 Institutos

Fonte: MEC Acesso em: 15/09/2011



220

ANEXO A - TERMO DE ACORDO DE METAS E COMPROMISSOS
MEC/INSTITUTOS FEDERAIS

MINISTERIO DA EDUCAGAO ,
SECRETARIA DE EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGIA

Acordo de Metas e Compromissos n.C....
que entre si celebram a Unido, representada
pelo Ministério da Educacéo, por
intermédio da Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, e o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
do........ , para os fins de reestruturagéo e
reorganizacdo dos Institutos Federais criados
pela Lei n° 11.892 de 29 de dezembro de
2008.

A UNIAO, representada pelo MINISTERIO DA EDUCACAO, por intermédio da
SECRETARIA DE EDUCAQAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, inscrita no
CNPJ/MF sob o n° 00.394.445/0074-59, sediada na Esplanada dos Ministérios, Bloco “L”, 4°
andar, Brasilia - DF, neste ato, representada pelo Secretério, Eliezer Moreira Pacheco,
brasileiro, casado, residente e domiciliado em Brasilia — DF, RG n° 9.020.406.287, expedida
pela SSP/RS, CPF n° 075.109.770-53, nomeado pela Portaria n° 824, publicada no Diario
Oficial da Unido de 30.09.2005, e o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

do......., inscrito N0 CNPI/MF n°.....cccooeiviiiiriiccee, representado por seu Reitor
.................................................... ,  brasileiro, nomeado por Ato Ministerial de
............................................. publicado no DOU de .....ccceeecceeeeee. RGO
............................ : CPF e, €SIideNte e domiciliado na
................................................................................... , Bairro ....oooovveeveiviiiee, CEP
Estado................

CONSIDERANDO:

e a necessidade da efetiva implantacdo e implementacdo dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (Institutos Federais - IF) no &mbito do Plano de
Reestruturacdo e Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica;

e a implantacdo dos Institutos Federais, dada a sua relagdo com o conjunto de politicas
para a Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (EPCT), fundamental para
efetividade destas;
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e gue os Institutos Federais tém, na condicdo de Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica — REDE, eixo norteador e ideario comum a sustentar a sua
razao de existir;

e gue a condicdo de REDE pressupde a obrigacdo em tecer relacdes entre as instituicoes
que a compdem e, a partir delas, com outras cujo compartilhamento de ideias e ac¢oes
contribuem para cumprimento de sua missdo institucional;

e as politicas e diretrizes do MEC expressas no Plano de Desenvolvimento da
Educacéo;

e que o0s Institutos Federais — IF devem atuar como agentes colaboradores na
estruturacdo das politicas publicas para a regido que polarizam, estabelecendo uma
interacdo mais direta junto ao poder publico e as comunidades e representacées locais e
regionais, significado maior da articulacdo com os arranjos produtivos, sociais e
culturais;

e que os Institutos Federais — IF devem estabelecer sintonia com outras esferas do poder
publico e da sociedade, na construcdo de um projeto mais amplo para a educacao
publica;

e 0 compromisso do Instituto Federal - IF com a justica social, equidade, cidadania,
ética, preservacao do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica;

e a verticalizacdo do ensino e sua integracdo com a pesquisa e a extensao sempre em
beneficio da sociedade, a eficicia nas respostas de formacédo profissional, a construgéo,
a difusdo e a democratizacdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, suporte e
interacdo com o0s arranjos produtivos, sociais e culturais locais, fundamentos
estruturantes dos Institutos Federais;

e que 0 compromisso dos Institutos Federais - IF com a reducdo das barreiras
educativas e com a inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais e
deficiéncias especificas, implica na ampliacdo de politicas de inclusdo e assisténcia
estudantil;

e gue a atuacdo, dos Institutos Federais - IF, pautada na democratizacdo do acesso e
permanéncia nos processos formativos implica na ampliagdo da oferta, na necessidade
de reduzir as taxas de evasdo, na ocupacdo de vagas ociosas, e sua ocupacao,
especialmente no periodo noturno;

e a necessidade de mobilidade estudantil, com implantacdo de regimes curriculares e
sistemas de titulo que possibilitem a construgdo de itinerarios formativos, mediante o
aproveitamento de estudos e a circulacdo de estudantes entre instituicdes, cursos e
programas de educacgédo profissional, na formacdo inicial e continuada, na formacao
técnica de nivel médio e no nivel superior;

e 0 compromissos dos Institutos Federais - IF com a formacdo de professores e a
implementacdo de acBes a favor da melhoria da educacéo basica;
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e 0 compromissos dos Institutos Federais - IF com a implantacdo de programa de
reconhecimento de saberes ndo formais para fins de certificacdo e acreditacdo
profissional;

e a necessidade da diversificacdo da oferta de cursos, especialmente os inovadores,
sintonizados com as demandas que contribuam para o desenvolvimento local e regional
e, consequentemente, a sua adequacdo aos Catalogos Nacionais de Cursos Técnicos,
Superiores de Tecnologia e demais catalogos nacionais;

e 0 compromisso dos Institutos Federais - IF com a adesdo, apoio e participagdo na
implementacao dos Sistemas de Informacdo do MEC, SETEC e da REDE;

e a necessidade de revisdo da estrutura académica, com a reorganiza¢do dos cursos e
atualizagdo de métodos e metodologias de ensino, buscando elevacdo da qualidade dos
processos formativos;

e a necessidade de articulacdo da educacdo profissional cientifica e tecnoldgica e da
educacdo superior com a educagdo basica e da graduagdo com a p6s-graduacdo, com
énfase na inovacao e ciéncia aplicada;

e 0 compromissos dos Institutos Federais - IF com a implantacdo de programas e
sistemas de gestdo comprometidos com a racionalizacdo, a eficiéncia, a eficicia, a
economicidade e a efetividade dos recursos investidos;

e a necessidade de obtencdo de um instrumento efetivo de planejamento de curto,
médio e longo prazo que articule as acbes da REDE com as politicas e diretrizes de
Educacao do Pais.

RESOLVEM celebrar o presente Termo, para os fins de reestruturacdo e reorganizagdo dos
Institutos Federais criados pela Lei ° 11.892 de 29 de dezembro de 2008, mediante as
clausulas e condicdes a seguir estabelecidas:

CLAUSULA PRIMEIRA - DO OBJETO

Constitui objeto do presente termo o Plano de Reestruturacdo, Expansdo e Atuacdo do
Instituto Federal ................. , expresso por meio deste acordo e da planilha de metas e
compromissos, integrantes deste instrumento, como se transcritos estivessem, a serem
atingidos em curto prazo, até o ano de 2013 e projecdo de manutencdo ou ampliagdo nos anos
seguintes, tomando como marco de médio prazo o ano de 2016 e de longo prazo o ano de
2022, bicentenério da independéncia da Republica Federativa do Brasil.

SUBCLAUSULA PRIMEIRA — Das Metas e Compromissos:

1. Indice de eficiéncia da Institui¢&o

Alcance da meta minima de 90% de eficiéncia da Instituicdo no ano de 2016, com meta
intermediaria de no minimo 75% no ano de 2013, medida semestralmente, definindo-se aqui
que, o indice de eficiéncia da Instituicdo sera calculado pela média aritmética da eficiéncia de
cada turma, medida pela relagcdo entre o niumero de alunos regularmente matriculados e o
nimero total de vagas de cada turma, sendo que este total de vagas é resultado da
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multiplicacdo das vagas ofertadas no processo seletivo pelo nimero de periodos letivos para
cada uma dessas turmas;

2. Indice de eficécia da Instituicio

Alcance da meta minima de 80% de eficacia da Instituicdo no ano de 2016, com meta
intermediéria de no minimo 70% no ano de 2013, medida semestralmente, definindo-se aqui
que, o indice de eficacia da Instituicdo serd calculado pela média aritmética da eficacia de
cada turma, medida pela relagdo entre o nimero de alunos concluintes e 0 nimero de vagas
ofertadas no processo seletivo para cada uma dessas turmas.

3. Alunos matriculados em relagdo a forca de trabalho

Alcance da relagdo de 20 alunos regularmente matriculados nos cursos presenciais por
professor considerando-se, para efeito deste Termo de Acordo de Metas e Compromissos, 0S
alunos dos cursos técnicos de nivel médio (integrado, concomitante e subsequente), PROEJA,
cursos de graduacdo (CST, licenciatura, bacharelado), de pds-graduacéo (lato sensu e stricto-
sensu) e de Formagé&o Inicial e Continuada, em relacéo a todo quadro de professores ativos na
Instituicdo. Para o calculo desta relacdo, cada professor DE ou de 40 horas serd contado como
01(um) professor e cada professor de 20 horas sera contado como meio; O nimero de alunos
dos cursos de Formacéo Inicial e Continuada sera corrigido pela multiplicacdo da carga
horaria semestral do curso, dividido por 400 horas.

4. Matriculas nos cursos técnicos
Manutencdo de pelo menos 50% de matriculas no ensino técnico de nivel médio, conforme
disposto o disposto na lei de no 11.892/08, de 29 de dezembro de 2008;

5. Matriculas para a formacao de professores e Licenciaturas
Manutencéo de pelo menos 20% de matriculas em cursos de licenciaturas e de formacéo
de professores conforme o disposto na lei de no 11.892/08, de 29 de dezembro de 2008;

6. Vagas e matriculas PROEJA

Compromisso da oferta de curso de PROEJA (técnico e FIC) na perspectiva de promover a
incluséo e atender a demanda regional, conforme o disposto no Decreto de no 5.840, de 13
de julho de 2006;

7. Programa de Melhoria da Qualidade da Educagéo Bésica

Apresentacdo de em média pelo menos um projeto, com a efetiva realizacdo de um programa
de melhoria da qualidade da educacéo basica, por Campus, especialmente em apoio ao ensino
médio inovador, direcionado as escolas, professores e alunos das redes publicas, até o inicio
de 2011, e ampliacdo em pelo menos 10% ao ano dessas atividades, em parceria com 0S
sistemas publicos de ensino;

8. Programa de Formacao Inicial e Continuada

Implementagdo no Instituto Federal de cursos de Formagdo Inicial e Continuada e de
programas de reconhecimento de saberes e competéncias profissionais para fins de
certificacdo e acreditacdo profissional, em pelo menos, uma area ou eixo tecnologico;

9. Oferta de Cursos a Distancia
Implantacdo da modalidade Educacdo a Distancia como atividade regular, no Instituto
Federal,
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10. Forma de acesso ao ensino técnico
Adocdo, até 2011, de formas de acesso assentadas em acdes afirmativas que contemplem as
realidades locais dos campi;

11. Forma de acesso ao ensino superior
Adocdo, ate 2011, de formas de acesso assentadas em ac¢des afirmativas que contemplem as
realidades locais dos campi e ado¢do do ENEM para 0 acesso aos cursos de graduacao;

12. Forma de acesso as Licenciaturas
Adocdo prioritaria de vagas para professores das redes publicas, conforme preceitos legais e
demandas da sociedade;

13. Programas de apoio a estudantes com elevado desempenho

Implantacdo, até 2011, de programas de apoio a estudantes com elevado desempenho nos
Exames Nacionais da Educacdo Basica (Prova Brasil, SAEB e ENEM) e olimpiadas
promovidas pelo MEC;

14. Pesquisa e Inovagéo

Apresentacdo e desenvolvimento de, em média, pelo menos um projeto de pesquisa, inovagdo
e/ou desenvolvimento tecnoldgico por Campus, que relna, preferencialmente professores e
alunos de diferentes niveis de formacdo, em todos os campi, até o inicio de 2011, e ampliacédo
em pelo menos 10% ao ano dessas atividades, em parceria com instituicdes publicas ou
privadas que tenham interface de aplicacdo com interesse social;

15. Projetos de Acéo Social

Apresentacdo e desenvolvimento de projetos de acdo social, em média, de um em cada
Campus, até o inicio de 2011; e ampliacdo dessas atividades em pelo menos 10% ao ano, pela
implementacdo de projetos de acBes inclusivas e de tecnologias sociais, preferencialmente,
para populacBes e comunidades em situacdo de risco, atendendo as areas teméticas da
extensdo;

16. Nucleo de Inovacéo Tecnoldgica
Implementacdo de Nucleos de Inovacdo Tecnoldgica — NIT, e programas de estimulo a
organizagdo cooperativa que incentivem a pesquisa, inovacdo e o empreendedorismo;

17. Programas de Ensino, Pesquisa e Extensdo intercampi e interinstitucionais
Desenvolvimento de programas de ensino, pesquisa e extensdo interagindo os Campi do
Instituto Federal; e programas interinstitucionais interagindo o Instituto Federal com outras
Instituigdes Nacionais e Internacionais;

18. SIMEC, SISTec e Sistema de Registro de Precos do MEC

Adesao, a partir de 2010, ao SIMEC, SISTec e Sistema de Registro de Precos do MEC e a
outros programas de interesse coletivo da REDE FEDERAL, com compromisso de
alimentacdo das bases de dados do Ministério da Educacéo;

19. SIGA-EPT

Adesdo ao sistema SIGA-EPT ou compromisso com a transferéncia para sua base de dados,
via digital, das informag¢6es minimas solicitadas pelo MEC/SETEC. Considerando, neste
caso, a disponibilidade da descricdo de formatos para intercambio de dados do SIGA-EPT
com outros sistemas.
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CLAUSULA SEGUNDA — DAS RESPONSABILIDADES E OBRIGAC}()ES
Sao responsabilidades e obrigac@es, alem das metas e compromissos assumidos no Termo de
Acordo de Metas e Compromissos:

| - DO MEC\SETEC

1.

10.

Prover as instituicGes dos recursos necessarios para custear as despesas com a
execucdo do presente instrumento, de acordo com o estabelecido na clausula
quinta;

Acompanhar, supervisionar e fiscalizar a execugdo desse Acordo de Metas e
Compromissos, conforme o plano aprovado, bem como fornecer o assessoramento
necessario, quando solicitado, para seu cumprimento;

Exercer a funcdo gerencial fiscalizadora dentro do prazo regulamentar de
execucdo\prestacdo de contas desse instrumento de acordo de metas e
compromissos, ficando assegurado a seus representantes o poder discricionario de
reorientar as instituicdes signatarias deste acordo;

Aferir o cumprimento das Metas e Compromissos acordados por meio do
SIMEC\SISTec\Censo\SIGA-EPT;

Prover as instituicbes dos cargos e das fungdes necessarios, visando a
implementacdo e o cumprimento do plano de metas estabelecido nesse acordo.

Criar comissdo de acompanhamento\supervisdo do termo de metas com a garantia
da participacao de representacdo do CONIF;

Prover recursos especificos para custear programas de apoio a projetos de
assisténcia estudantil como mecanismos que promovam a democratizacdo do
acesso, a permanéncia e éxito no percurso formativo e a insercdo socio
profissional, tendo como pressuposto a inclusdo de grupos em desvantagem social.

Prover recursos especificos para acréscimo a matriz orcamentaria (OCC) no
montante de dez por cento, para custear programas de apoio a projetos de
assisténcia estudantil como mecanismos que promovam a adocdo de politicas
afirmativas, democratizacdo do acesso, a permanéncia e éxito no percurso
formativo e a insercdo sécio profissional, tendo como pressuposto a inclusdo de
grupos em desvantagem social;

Instituir o banco de Professor Equivalente para cada instituicdo da REDE
FEDERAL;

Instituir o banco de Teécnico Administrativo em Educagdo Equivalente para cada
instituicdo da REDE FEDERAL.
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I1. DO INSTITUTO

1. Executar o Plano, conforme acordado com o MEC/SETEC, zelando pela boa
qualidade das agBes e servigos prestados e buscando alcangar eficiéncia, eficéacia,
efetividade e economicidade em suas atividades;

2. Utilizar os recursos do presente Acordo de Metas e Compromissos, exclusivamente na
execucdo do seu objeto, mantendo a dotacdo orcamentéria e classificacdo de despesa
originaria;

3. Cumprir integralmente as obrigacdes pactuadas neste instrumento e no Plano
aprovado pelo MEC/ SETEC;

4. Restituir eventuais saldos dos recursos transferidos e os de rendimentos decorrentes
de aplicacdes no mercado financeiro para o objeto deste acordo;

5. Promover e realizar, preferencialmente em adesdo ao Sistema de Compras e
Registro de Precos do MEC, quando for o caso, as licitagdes, dispensas ou
inexigibilidade para contratacdo de obras, servicos e aquisicdo de bens, de acordo com
a legislacéo federal, bem como, realizar concurso pablico para provimento de pessoal;

6. Encaminhar, de acordo com o cronograma e 0s procedimentos acordados com o
MEC/ SETEC, os documentos necessarios a liberacdo de recursos;

7. Encaminhar os dados ao SIMEC/SISTec/Censo/SIGA-EPT, conforme o caso, de
acordo com o cronograma e procedimentos acordados com a SETEC;

8. Restituir ou reprogramar, junto ao MEC/SETEC o saldo eventualmente existente na
data de encerramento, denuncia ou rescisdo do Acordo, observando o disposto na lei de
execucdo financeira;

9. Permitir o livre acesso e as inspecdes cabiveis aos bens e servigos adquiridos com
recursos do Acordo de Metas e Compromissos, aos locais das obras e aos documentos
relacionados com o Termo, por parte de representantes do MEC/ SETEC,;

10. Assegurar a adequada manutencao e conservacdo das obras e bens compreendidos
no Plano, em conformidade com técnicas universalmente aceitas;

11. Fornecer todas as informacdes que o0 MEC/ SETEC solicite sobre o Plano, sua situacéo
financeira e documentos de licitacdo, quando houver, nos prazos previamente estabelecidos;
12.Anexar a este termo de metas e compromissos as planilhas preenchidas com os
dados correspondentes a cada campus do Instituto;

13. Desenvolver programas de apoio a projetos de assisténcia estudantil como
mecanismos que promovam a democratizagdo do acesso, a permanéncia e éxito no
percurso formativo e a insercdo socio profissional, tendo como pressuposto a incluséo
de grupos em desvantagem social.
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CLAUSULA TERCEIRA - DA VIGJ?NCIA E DA ALTERACAO DO PLANO DE
REESTRUTURACAO E EXPANSAO

A vigéncia do presente instrumento sera de 5 (cinco) anos contados da data de sua assinatura.

SUBCLAUSULA PRIMEIRA - E vedado o aditamento deste instrumento para alteragdo do
objeto.

SUBCLAUSULA SEGUNDA - A cada aniversario da assinatura desse Termo podera ser
apresentada proposta de ajuste por um dos participes, articulada ao Plano de Desenvolvimento
Institucional do Instituto, com as devidas justificativas, com vistas a repactuacao,
considerando a dinamicidade do processo de planejamento.

CLAUSULA QUARTA - DA DEFINICAO DOS INDICADORES GLOBAIS

O Instituto Federal ... e 0 MEC, considerando a Previséo
de Estrutura Organizacional e Quadro de Pessoal, se comprometem a cumprir as metas que
séo explicitadas na planilha de metas e compromissos em anexo:

CLAUSULA QUINTA - DA DOTACAO ORCAMENTARIA

SUB-CLAUSULA PRIMEIRA — O montante de recurso para execucdo deste acordo de
metas é R$ .............. (e, MITNBES. ..o, ) para investimento
e de R$ .o (R MilhGes.........coovvvnnne. ) para custeio, sendo o ultimo
incorporado ao orgcamento da instituicdo apds o cumprimento das metas estabelecidas

SUBCLAUSULA SEGUNDA — A distribuicdo dos recursos nos programas, ao longo dos
cinco anos, esta definida na mesma planilha.

SUBCLAUSULA TERCEIRA - A partir do exercicio de 2010, os recursos serdo alocados na
Unidade Orgamentéria do Instituto.

CLAUSULA SEXTA — DA OPERACIONALIZACAO

O presente Acordo de Metas e Compromissos ndo envolve a transferéncia de recursos entre 0s
participes. Sua operacionalizacdo dar-se-a mediante a descentralizacdo de recursos
financeiros, nos termos da legislacao pertinente.

CLAUSULA SETIMA - EFEITOS DO DESCUMPRIMENTO DO ACORDO DE
METAS E COMPROMISSOS

Os seguintes efeitos serdo aplicados no caso de descumprimento dos itens do presente Acordo
de Metas e Compromissos, até o cumprimento das medidas de ajustes apontadas pela SETEC/
MEC.

SUBCLAUSULA PRIMEIRA - suspensdo do envio do recurso da parcela orcamentaria
programada, no ano subsequente a afericdo das metas.

SUBCLAUSULA SEGUNDA - suspensdo do acréscimo de professores ao banco de
professores equivalentes da instituicdo, quando da atualizagdo anual do mesmo.
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SUBCLAUSULA TERCEIRA - o Instituto ficara desobrigado ao cumprimento estrito das
metas acordadas caso haja descumprimento por parte do MEC das suas obrigac6es pactuadas
neste acordo.

SUBCLAUSULA QUARTA - Serdo descentralizados recursos oriundos da Unidade
Orcamentaria MEC nos exercicio de 2010 e subsequentes como complemento ao estabelecido
neste Acordo de Metas e Compromissos.

SUBCLAUSULA QUINTA — Para despesas de capital serdo investidos o valor médio de
R$2.000,00 (dois mil reais) por aluno matriculado, nos termos deste Acordo de Metas e
Compromissos.

Elemento de Despesa — Nota de Data Fonte de Valor
Especificagdo Crédito da NC Recurso RS

44.90.51.00
44.90.52.00

Total

Programa de Trabalho 2»: 12.363.1062.8650.0001

Elemento de Despesa — Nota de Data Fonte de Valor
Especificagdo Crédito daNC Recurso RS

44.90.51.00
44.90.52.00
Total

Item 2009 | 2010 [ 2011 2012 2013 2014 2015 | 2016 | 2017
Despesas
Correntes

Pessoal
Qutras
Despesas
Correntes

Despesas_
de Capital
Investimentos
Inversao
Financeira
TOTAL

CLAUSULA SEXTA — DA OPERACIONALIZACAO

O presente Acordo de Metas e Compromissos ndo envolve a transferéncia de recursos entre 0s
participes. Sua operacionalizacdo dar-se-& mediante a descentralizagdo de recursos
financeiros, nos termos da legislacao pertinente.

CLAUSULA SETIMA - EFEITOS DO DESCUMPRIMENTO DO ACORDO DE
METAS E COMPROMISSOS

Os seguintes efeitos serdo aplicados no caso de descumprimento dos itens do presente Acordo
de Metas e Compromissos, até o cumprimento das medidas de ajustes apontadas pela SETEC/
MEC.

SUBCLAUSULA PRIMEIRA - suspensio do envio do recurso da parcela orcamentaria
programada, no ano subsequente a aferi¢cdo das metas.

SUBCLAUSULA SEGUNDA — suspensdo do acréscimo de professores ao banco de
professores equivalentes da instituicdo, quando da atualiza¢do anual do mesmo.

SUBCLAUSULA TERCEIRA - o Instituto ficara desobrigado ao cumprimento estrito das
metas acordadas caso haja descumprimento por parte do MEC das suas obrigacfes pactuadas
neste acordo.
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CLAUSULA OITAVA - DA RESCISAO E DA DENUNCIA

O presente Acordo de Metas podera ser rescindido ou denunciado, formal e expressamente, a
qualquer momento, ficando os participes responsaveis pelas obrigacdes decorrentes do tempo
de vigéncia e creditando-lhes, igualmente, os beneficios adquiridos no mesmo periodo.

SUBCLAUSULA PRIMEIRA - Constitui motivo para rescisdo deste Acordo de Metas e
Compromissos o inadimplemento de quaisquer de suas Clausulas, particularmente, quando da
constatacdo das seguintes condigdes:

1.utilizagdo dos recursos transferidos em desacordo com o objeto e metas, constantes do
Plano;

2.retardamento de inicio da execugdo do objeto do Acordo de Metas e Compromissos por
mais de um ano, contados da data de recebimento dos recursos financeiros.

3.ndo cumprimento por parte do MEC e do Instituto Federal, das suas obrigacGes pactuados
no acordo.

SUBCLAUSULA SEGUNDA - Este Acordo de Metas e Compromissos também podera ser
rescindido, a critério do MEC/SETEC, por motivo de interesse publico, caso sofra alguma
restrigéo.

CLAUSULA NONA - DA PUBLICIDADE

A publicidade dos atos praticados em funcdo deste Acordo de Metas e Compromissos devera
restringir-se ao carater educativo, informativo ou de orientacdo social, ndo podendo dela
constar nomes, simbolos ou imagens que caracterizem promocdo pessoal de autoridades ou
servidores publicos.

CLAUSULA DECIMA — DOS BENS REMANESCENTES
Na data da extincdo deste instrumento, para assegurar a continuidade da acdo constante do
Projeto Governamental, fica assegurado ao Instituto o direito de propriedade e uso dos bens

remanescentes adquiridos, produzidos ou construidos a conta deste Acordo de Metas e
Compromissos.

CLAUSULA DECIMA PRIMEIRA - DA PUBLICACAO

Este Termo sera publicado, por extrato, no Diario Oficial da Unido, nos termos do artigo 61 da
Lei 8.666/93 combinado com o artigo 17 da IN/STN n.° 1, de 15/01/97, correndo as despesas
por conta do MEC/SETEC.

CLAUSULA DECIMA SEGUNDA - DO FORO

O Foro ¢ o da Justica Federal, Se¢do Judiciaria de Brasilia - Distrito Federal, para dirimir 0s
possiveis litigios decorrentes deste Termo que ndo forem solucionados administrativamente.
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E por estarem de pleno acordo, assinam o presente instrumento em 02 (duas) vias de igual teor
e forma, perante as testemunhas abaixo, que também o subscrevem, para que produza seus
efeitos juridicos e legais.

Brasilia, marco de 20009.

Eliezer Pacheco

Secretario de Educacao Profissional e Reitor do Instituto Federal
Tecnoldgica

Fernando Haddad
Ministro de Estado da Educacéo

TESTEMUNHAS

Nome: CPF: RG:
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ANEXO B - LINHA DO TEMPO DA EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE
EDUCAGCAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

E}(PANS%O DA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Linha do tempo da criacdo /federalizagdo das unidades™
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Fonte: MEC/SETEC™

! Disponivel em: http://gestao2010.mec.gov.br/userfiles/indicadores/arquivo_20101124175006.gif Acesso em:
14/05/2012.
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