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RESUMO

AQUINO, Ina Jana Souza de. A formacgdo de professores nos institutos federais de
educacdo, ciéncia e tecnologia: uma faceta da politica nacional da formacdo de
professores. 2016. 178f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo). Programa de P6s-Graduagdo
em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares. Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, 2016.

A legislacdo que rege a formacdo de professores no Brasil € marcada pela descontinuidade,
tanto no que diz respeito ao locus dessa formacdo como em relagdo as propostas pedagdgicas
surgidas e implantadas ao longo do tempo. No que tange ao l6cus da formacdo de professores,
comecamos pelas “aulas régias” no século XIX até o advento dos “Institutos de nivel
superior” no século XX. No século XXI foram criados, no ano de 2008, pela Lei n°® 11.892,
(BRASIL, 2008) os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia (IFs), foco da nossa
pesquisa, com a obrigatoriedade de oferecer 20% de suas vagas para atender aos cursos de
licenciatura e programas especiais de formacgdo pedagogica, destinados a formacdo de
professores para a educacdo basica, instituindo, desta forma, um novo espaco para formar
professores em todo Brasil. Os Institutos Federais fazem parte da politica publica para
educacdo profissional técnica e tecnoldgica, que reconfigurou a Rede Federal de Educacao
Profissional no pais. A partir deste contexto, buscamos investigar de que maneira os IFs estdo
cumprindo a determinacdo legal de formar professores, tomando como objeto de nossa
pesquisa as licenciaturas ofertadas por estas Instituicbes, no Estado do Rio de Janeiro. O
objetivo geral do estudo € descrever as caracteristicas da criacdo e oferecimento dos cursos de
Formacdo de Professores IFs, envolvendo questdes ligadas: a legislacdo vigente, aos
profissionais envolvidos e a infraestrutura oferecida para o oferecimento desses cursos.
Quanto a metodologia,trata-se de uma pesquisa de natureza basica, que aborda o problema de
forma qualitativa, com reflexdes a respeito da qualificagdo do corpo docente, dificuldades
para abertura dos cursos, localizacdo, impactos na qualidade, dentre outros. Utilizamos como
instrumentos para coleta de dados: revisao bibliografica, busca em sites oficiais, pesquisa nos
documentos internos dos IFs, questionarios, entrevistas e caderno de campo. A partir da
analise do material coletado verificou-se que os cursos de licenciatura foram criados levando
em consideracao, principalmente, a legislacdo que obriga os IFs a oferecerem no minimo 20%
das vagas para 0s cursos de licenciatura, os recursos humanos e a infraestrutura disponiveis.
Verificamos ainda que o corpo docente, responsavel pelas disciplinas pedagogicas, em sua
maioria € composto por profissionais sem formacao na area de educagdo ou de ensino, o que a
nosso ver dificulta o estabelecimento de um debate mais profundo a respeito das questbes
pedagdgicas. Entretanto, encontramos na Instituicdo algumas iniciativas que visam tornar esse
debate mais presente, tanto nos Projetos Pedagogicos dos Cursos, quanto no discursos dos
coordenadores. Acreditamos que os Cursos de Licenciatura no IFRJ estdo em processo de
busca de identidade, pois ainda encontramos professores e coordenadores com discursos
muito dissonantes no que tange as questdes pedagodgicas.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Institutos Federais, Educagdo Superior, Politica

Educacional



ABSTRACT

AQUINO, Inad Jana Souza de. The teacher formation in Federal Education Institutes,
Science and Technology: a facet of national policy of teacher formation. 2016. 178s.
Dissertation (Master in Education). Pds-Graduate Program in Education, Contemporary
Contexts and Popular Demand, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica,
2016.

The legislation that conducts the formation of teachers in Brazil is marked by discontinuity,
both with regards to the locus of such training and in relations to the emerged pedagogical
proposals that were implemented over time. Regarding the locus of teacher formation, we
started with the "regal classes” in the nineteenth century to the advent of "higher education
institutes” in the twentieth century. In the twenty-first century were created in 2008 by law n°
11,892, (BRAZIL, 2008) the Federal Institutes of Science Education and Technology (IFs),
the focus of our research, with the obligation to offer 20% of their vacancies to degree courses
and special programs for teacher training, in order to train the teachers for basic education,
establishing a new space to form new teachers throughout Brazil. The Federal Institutes are
part of public policy for technical and technological professional education, which
reconfigured the Federal Professional Education Network in the country. From this context,
we seek to investigate how the Federal Institutes of Education, Science and Technology are
carrying out the legal requirement to train teachers, taking as the object of our research the
degrees offered by these institutions in Rio de Janeiro State. The overall aim of the study is to
describe the features of creation and offering of Teacher Training courses in the Federal
Institutes of Rio de Janeiro State, involving some issues related to the current law, the
professionals involved and the offered infrastructure for offering these courses. About the
methodology we can say that it’s a research of basic nature, which addresses the problem
qualitatively, with reflections on the qualifications of the faculty, difficulty opening the
course, location and quality impacts among others. We used as instruments for data
collection: literature review, research on official websites, the Institutes’s internal documents
research, questionnaires, interviews and field notebook. From the analysis of the collected
material it was found that the degree courses have been created taking into account mainly the
legislation requiring IFs to offer at least 20% of vacancies for degree courses, human
resources and available infrastructure. We also found that faculty responsible for pedagogical
subjects mostly consists of professionals without training in education or teaching, which in
our view difficult to establish a deeper debate about the pedagogical issues. However, we find
the institution that some initiatives aimed at making the debate more present, both in the
pedagogical projects of the courses, and in the speeches of the coordinators. We believe that
the Teacher Training Courses in IFRJ are still looking for their identity because coordinators
and teachers speeches are still very dissonant about pedagogical issues.

Keywords: Teacher Training, Federal Institutes, Higher Education, Educational Policy
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INTRODUCAO

Inicio este trabalho apresentando um apanhado da minha trajetoria académica e
profissional. Para elabora-lo, levei em conta as condicGes, situagBes e contingéncias que
envolveram o desenvolvimento da minha formagdo académica e da minha experiéncia
profissional.

Minha trajetoria académicacomecou no ano de 2001 quando ingressei no Ensino
Médio, no entdo, Colégio Agricola Nilo Pecanha, escola técnica, naquela época, vinculada a
Universidade Federal Fluminense (UFF). Nesse momento buscava uma educacdo de
qualidade. Porém, achei mais que uma educacdo de qualidade! Foi nesse colégio que pela
primeira vez vislumbrei a possibilidade de cursar o Ensino Superior em uma universidade
publica. Tal sonho foi alimentado por todos os professores e colegas de classe. Nesse
momento, ndo conhecia ainda a histéria da Instituicdo no qual estudei. N&o sabia, por
exemplo, que tal Instituicdo fora criada para abrigar justamente a classe social a qual pertenco
no intituito de dar uma profissdo e ndo o estudo propedéutico com vista a continuidade dos
estudos no ensino superior, sendo que era exatamente o que eu almejava. Hoje acredito que
estudoos Institutos Federais, também, para entender um pouco da minha prépria trajetdria.

Apbs finalizar o Ensino Médio, ingressei, em 2004, no curso de Licenciatura em
Ciéncias Agricolas, na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), muito
influenciada ainda pelo Colégio Agricola Nilo Pecanha. Contudo, ap6s cursar cinco semestres
dessa licenciatura percebi que ndo gostaria de seguir meus estudos nesse campo do
conhecimento. Foi entdo que novamente realizei o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia, também na UFRRJ. Este foi meu
primeiro grande desafio académico, uma vez que j& era estudante dessa mesma universidade,
porém matriculada em outro curso. Embora os dois cursos sejam licenciaturas, o universo de
ambas é muito diverso. Licenciatura em Ciéncias Agricolas estuda o campo das ciéncias
naturais, ligada diretamente a agricultura, diferentemente de Pedagogia, ciéncia que estuda os
processos educacionais. O contato com o “mundo” da pedagogia se deu quando ainda cursava
a Licenciatura em Ciéncias Agricolas. Os processos de aprendizagem, as diferentes
conotacdes do ato de ensinar, as transformacdes advindas das possibilidades de aprender, tudo
isso me impulsionou a mudar a rota de minha vida académica.

Durante a graduacdo, participei, ao todo, de trés projetos, sendo um de Iniciacéo

Cientifica e dois de Extensdo. O primeiro teve como titulo “Reencantar a Educacéo.”, sendo
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seu objetivo principal oferecer cursos de atualizacdo profissional para professores da
educacdo basica da Rede municipal de Seropédica (RJ). Esses cursos de atualizacdo eram
pautados no estudo da interdisciplinaridade, conceito que encontramos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCN) e nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN). O segundo projetotinha como tematica principal a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), intitulado “Projeto Caminhar”, cujo objetivo era promover a alfabetizacdo de
funcionarios da UFRRJ, demanda que surgiu ap6s pesquisa realizada pelo Departamento de
Assuntos Administrativos dessa Instituicdo. Nesse projeto, nos, estudantes de diversas
licenciaturas, tinhamos como tarefa implantar um curso de alfabetizacdo, atuando como
regentes de classe, coordenadores e articuladores do curso sob orientagdo de uma equipe de
professores do Instituto de Educacdo/UFRRJ. O terceiro projeto era intitulado “Parametros
curriculares nacionais e interdisciplinaridade, um estudo sobre concep¢fes de professores
sobre a interdisciplinaridade.” ESse projeto teve como principal objetivo conhecer as
concepgdes de interdisciplinaridade dos professores da Educacdo Bésica da rede municipal de
Seropédica e comparar as suas concep¢des a legislacdo entdo vigente. Tal projeto teve o
financiamento doConselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico(CNPQ) e
originou minha monografia de final de curso. A minha ultima atividade mais significativa na
universidade foi minha atuagcdo como monitora da disciplina Estrutura e Funcionamento do
Ensino (disciplina atualmente denominada Politica e Organizacdo da Educacdo). Como
monitora, pude aprofundar meus estudos acerca das politicas educacionais.

Recém formada, em setembro de 2010, fui aprovada no concurso publico para exercer
0 cargo de Orientadora Pedagdgica do Municipio de Barra Mansa. Em Janeiro de 2011, fui
aprovada no processo seletivo doCentro de Educacéo Superior a Distancia do Estado do Rio
de Janeiro(CEDERJ) para atuar como tutora presencial, no Polo de Miguel Pereira, das
disciplinas Gestdo 1, Gestdo 2 e Politicas Publicas em Educacdo. Em Julho de 2011, transferi-
me para 0 Polo de Volta Redonda, atuando também como tutora presencial das disciplinas
Gestdo 1, Gestdo 2, Avaliacao e Curriculo.

No ano de 2014 fui convocada para assumir duas vagas de concurso, uma para atuar
como Supervisora Educacional, na Prefeitura de Volta Redonda e uma para atuar como
Pedagoga no Departamento Geral de Acdes Socioeducativas. Esses fatos fizeram com que
ndo conseguisse me dedicar da maneira como gostaria as atividades do mestrado, pois,
enfrentei pela primeira vez o desafio de ser uma estudante trabalhadora. Esse fato tomou
centralidade na minha vida, uma vez que tive que desenvolver todo o percurso académico

dividindo meu tempo entre a profissdo e o estudo. Inicialmente acreditei que seria facil,
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contudo, ndo foi. Porém, tal situacdo me proporcionou um crescimento tanto profissional
quanto académico, pois superei barreiras que antes acreditava que seriam intransponiveis.
Além disso, toda a minha atuacéo profissional até entdo realizada oportunizou-me estreitar o
contacto com a area da educacéo, pois o trabalho como tutora, orientadora e agora supervisora
tiveram importante significado na trajetéria de minha vida académica, uma vez que
possibilitou o despertar para a temética especifica deste estudo “A formacdo de Professores”.
A partir do que foi exposto, as questdes que me vieram a mente como génese para esta
investigacdo foram as seguintes: Como a formacdo de professores esta sendo implementada
no Brasil? Quais sdo as perspectivas e encaminhamentos politicos dados a ela ao longo da
historia e na atualidade? Diante do quadro apresentado, emergiu a centralidade da temética de
Formacdo de Professores. O locus da pesquisa de campo da minha investigacao foi o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Estado do Rio de Janeiro (IF), sendo que um
de seus campi € o antigo Colégio Agricola Nilo Pecanha, Instituicdo na qual minha histéria
académica comegou. Os IFs fazem parte da Rede Federal de Educacéo Profissional Cientifica
e Tecnoldgica, que ao longo do tempo sofreu diversas modificacdes desde sua criagdo, nesse
trabalho estudamos a reformulacdo dessa rede, que a partir de 2008 passou a ter uma nova
configuragao.

No Brasil recém-saido do governo militar, no final da década de 1980, ocorriam
intensos debates, com destaque para a educacdo. A educacdo brasileira, na época, era regida
por muitos instrumentos legais surgidos no periodo da ditadura militar, acrescidos de alguns
artigos da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Lei 4024/61),
anterior ao regime de excecdo. N&o é dificil perceber que os conflitos legais eram imensos,
apontando a insurgéncia de uma nova LDB. No ano de 1988, o Projeto de Lei deu entrada no
Congresso Nacional, com propostas oriundas de diversas associacdes académico-cientificas-
sindicais que se convencionou chamar de “sociedade civil organizada”. Ao longo do seu
tramite no Congresso, sofreu muitas reformulacdes que tiveram por objetivo a consolidagédo
do projeto neoliberal no pais e, consequentemente, no setor educacional. Nessa época, apos
intenso debate entre as propostas governamentais e as propostas da sociedade civil
organizada, a LDB n° 9394/96 foi aprovada e, a partir dai, oficialmente admitida a
incorporacdo do projeto neoliberal que, em muitos aspectos, reconfigurou a educagédo
brasileira. No balanco da década 1990, Silva Jr e Sguissardi (1999, p. 271) concluiram que “a
reconfiguracdo da educacdo superior brasileira é parte de intenso processo de reformas, no
interior de um radical movimento de transformagdes politico-econdmicas em nivel mundial,

com profundas repercussdes no Brasil”.
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A reconfiguragdo da educacdo superior brasileira teve sua génese na reestruturacéo
produtiva, iniciada na segunda metade do século XX, relacionada ao processo de
flexibilizacdo do trabalho na cadeia produtiva. Esta associada ao processo de implantacdo do
neoliberalismo enquanto sistema econémico, que produziu reflexos significativos nas
politicas de educagdo no Brasil, com destaque para Educacdo Superior. Os anos de 1990
foram emblemaéticos na adogdo dessas medidas, levando-nos a considera-los como marco
inicial de nossas pesquisas. De acordo com Libaneo; Oliveira; Toschi(2003, p 105-106), o

neoliberalismo impos:

[...] novos desafios e um novo discurso ao setor educacional. A ldgica do
capitalismo concorrencial global e do paradigma da liberdade econdmica, da
eficiéncia e da qualidade encaminha, de forma avassaladora, o novo modelo
societario e as novas reformulagBes necessdrias ao setor educacional. A
compreensao historica dos germes constitutivos da logica capitalista-liberal revela,
por sua vez, seu carater conservado-elitista. Dai a necessidade de considerar a nova
onda de forma historico-critica, a fim de apreender a direcdo politica e as reais
possibilidades de democratizagdo da sociedade e da educacéo.

Dentre as possibilidades de democratizacdo, vem ganhando destaque no cenario
educacional a expansédo da educacdo superior. Recentemente Mancebo (2015, p. 2) afirmou
que tal expansao se deu, “em primeiro lugar para o atendimento das mudangas
contemporaneas ocorridas na produgdo e valora¢do do capital, a reestruturagdo produtiva”
[.-].

As anéalises de Maués (2003) e Macedo (2011) convergem na afirmativa de que a
expansdo da educacdo superior vem sendo realizada em fungdo do mercado globalizado,
valendo-se de estratégias especificas de sustentacdo, sobressaindo, em sintese, as seguintes:(a)
a universitarizacdo profissional, marcada por formacdo aligeirada, centrada na
profissionalizacdo técnica imediata; (b) a énfase na formacdo pratica e validagdo de
experiéncias, com certificagdo de experiéncias dessa natureza, sobretudo para 0s cursos de
licenciatura, como se pratica fosse rival da teoria; (c) o incentivo a formagdo continuada que
alinhe os docentes as recentes politicas oficiais, inclusive a pedagogia das competéncias ou
habilidades bésicas tomadas como eixos formativos; (d) a ampliacdo da iniciativa privada,
inclusive com o promiscuo e diversificado apoio governamental; (e) a simultanea
mercantilizacdo do conhecimento — mediante processos tecnolégicos que agreguem valor aos
produtos da pesquisa, destinados a consumo no mercado. S&o agdes estendidas tanto aos
bacharelados quanto aos cursos de licenciatura.

De maneira particular interessa aqui focalizar a estratégia de flexibilizagdo ou
diversificacdo dos sistemas de ensino estudando, mais especificamente, a formacdo de

professores, que foi afetada, sobremaneira, em consequéncia da nova politica de expansdo da
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educacédo superior de formacdo de professores, implantada no Brasil em 2008. Vamos nos
deter, portanto, na diversificacdo e expansdo da educacdo superior ocasionada pela criacdo
dos Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia, ou apenas denominados IFs, tomando por
base os estudos de Otranto (2010, 2011, 2012, 2013).

A Lei n° 11.892 de 2008 que instituiu a Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e deu
outras providéncias. Otranto (2010) assinala que essa Lei redesenhou a Rede Federal de
Educacdo Profissional, elevando instituicdes que, em sua maioria, atuavam apenas na
Educacdo Basica a condicdo de instituicbes de educagdo superior. Os IFs, instituicdes que
passaram a ser referéncia na Rede, foram constituidos pela integracdo ou transformacéo de
Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETS), Escolas Técnicas, Escolas Técnicas
Vinculadas as Universidades Federais e Escolas Agrotécnicas. Destas, somente os CEFETSs
eram reconhecidos como instituicdes de educacédo superior.

Os Institutos Federais, de acordo com o art. 22 da Lei 11892/2008, s&o concebidos
como “instituigdes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacéo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas
praticas pedagdgicas, nos termos desta Lei” (BRASIL, 2008). Além disso, sdo obrigados a
oferecer no minimo 20% de suas vagas para a formacdo de professores, ampliando
sobremaneira o locus de formacdo profissional de professores. A nova determinacédo legal se
contrapbs as ideias de varios educadores, inclusive Saviani (2009, p. 150), que defendem que
essa formacdo acontega no interior da universidade, uma vez que [..] “a formacao
profissional de professores implica, [...] objetivos e competéncias especificas, requerendo em
consequéncia estrutura organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa
funcdo”, sugerindo que ndo é qualquer instituicdo que tem o arcabougo necessario para
oferecer formagéo de professores de qualidade. Dessa maneira, a flexibilizagdo do locus de
formacéo emergiu como fato provocativo e inquietante no meio educacional.

Em resumo, a partir desse momento os IFs foram equiparados a Universidades
Federais, com as mesmas caracteristicas organizacionais e prerrogativas destas, porém ainda
sem 0 arcabouco dos principios indissolGveis entre ensino, pesquisa e extensdo. Embora
conste da legislacdo que os criou a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
sabemos que isso ndo acontece sd porque estd determinado na lei. E preciso haver um
trabalho integrado, determinagéo e tempo para que realmente comece a se concretizar. Dentre

as instituicdes que hoje formam os IFS, apenas os antigos CEFETs se destacavam no
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oferecimento de cursos de educacdo superior, ofertando inclusive licenciaturas. Estes ja
haviam iniciado, ainda que timidamente, essa integracdo ensino-pesquisa-extensao que, a
partir de 2008, foi estendida a todos os IFs, independente da composicao de cada um deles.

A reforma, que a Lei instituiu, introduziu de maneira efetiva a formacdo de
professores na Rede Federal de Educagdo Profissional que, a partir dessa exigéncia legal,
passaram a constituir um novo locus para a formacéo de professores. Vale ressaltar que os IFs
devem, ainda, promover a educacao em distintos niveis — basico e superior — e em diferentes
modalidades — educacdo de jovens adultos, educacdo profissional, educacao especial, dentre
outras. Ao que parece, os IFs formam uma nova “arquitetura académica” no sentido apontado
por Franco e Morosini (2012)*.

Algumas questbes foram levantadas para nortear a investigacdo: Qual o impacto da
Lei 11.892/2008, nas instituicdes por ela atingidas? O que significa a introducdo desses
institutos como locus de formagéo de professores? Qual o perfil das licenciaturas a serem por
eles implantadas e implementadas? Que relacéo tais cursos mantém com o contexto capitalista
vigente? Quais foram as bases que orientaram a abertura desses cursos? Como esta
acontecendo a escolha dos cursos que sdo ou serdo oferecidos? As instituicdes contam com
um corpo docente especializado na area de educacdo? Possuem laboratérios? Possuem acervo
bibliogréafico especifico?

A pesquisa teve como objetivo geral: Verificar como o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro esta enfrentando a obrigatoriedade legal de
oferecer cursos de licenciatura.

Esse objetivo central se desdobra nos seguintes objetivos especificos:

(@) Descrever o cenario histérico-politico-econdmico e suas relagdes com a educacédo

superior brasileira;

(b) Destacar os principais instrumentos legais e programas de formagdo de

professores que compdem a politica educacional de formacgéo docente;

(c) Analisar os determinantes sociais, politicos e econémicos na defini¢cdo do papel

dos Institutos Federais do Estado do Rio de Janeiro, enquanto formadores de professores;

'Franco e Morosini utilizam a expressdo “Arquitetura Académica” para designar formatos e modalidades
organizativas das Instituicdes de Ensino Superior. Além disso, as arquiteturas académicas podem ser entendidas
[...] como aquelas arquiteturas educacionais formativo-cientificas, concebidas e implantadas como
potencialmente indutoras de qualidade da educacdo superior, cujos critérios de referéncia tém liames que se
vinculam a um dado contexto (FRANCO; MOROSINI, 2012, p.176).
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(d) Descrever o perfil dos professores que sdo responsaveis pelo oferecimento das
disciplinas pedagdgicas e dos coordenadores das licenciaturas nesses Institutos;

(e) Descrever a infraestrutura logistica, fisica, disponivel para o0s cursos de
Licenciatura;

(f) Identificar os critérios para escolha dos cursos em cada um dos dois IFs — que se
constituirdo no locus da pesquisa.

Do ponto de vista tedrico, 0s conjuntos que se inscrevem na problematica de estudo
sdo trés: (1) Expansdo do Ensino Superior, (2) Formacdo de Professores e (3) Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Tais conjuntos tedricos foram concebidos nos
seguintes termos:

Expansdo do Ensino Superior. Formas encontradas pela politica educacional brasileira
para estender a educacao superior a um numero maior de alunos. Esta ligado a motivacdes
contextuais e politicas — incusive 0 modelo organizacional deste segmento. Segundo Teixeira
(2005) trés fatores sdo determinantes para a expansao:

(@) A paradoxal resisténcia oferecida pelas escolas isoladas, alegando a manutencdo da
qualidade — que seria afetada com a implantacdo de processos de ampliacéo,
advogando que tais processos deveriam ser feitos pela ampliacdo em nimero de novas
escolas com o mesmo modelo. Assim, no inicio, tem-se uma ampliacdo ndo pelo
crecimento individual da Escola, mas pela multiplicacdo de Escolas Isoladas, além da
federalizacdo de algumas escolas mantidas pelo poder privado, que perdurou até
1930.

(b) A ingeréncia do poder publico determinando uma expanséo lenta e gradual até 1945,
a partir de quando se tem um sensivel aumento de escolas, matriculas e professores,
através da multiplicacdo das Escolas existentes, criacdo de novas com imediatas
diversifificacbes de cursos no mesmo estabelelecimento, com curriculos distintos —
caso da Engenharia, da Filosofia (com os cursos de licenciatura), da Economia e das
Artes e de Direito. Tais Escolas, ou mantém essa designacdo — Escola, ou passam a
ser nomeadas como Faculdade ou Instituto. Tal aceleracdo foi intensificada e
perdurou até 1968, com a Reforma Universitaria ditatorial instituida pela Lei n® 5540
(Brasil, 1968).

(c) As determinacdes do governo militar redesenhando todo o modelo organizacioan! do
sistema educacional brasileiro, complementando a reforma da Lei n® 5692/71 (LDB).
Com a institucionalizagdo das universidades e a colaboragéo das redes estadual e

privada a expansdo da educacdo superior no Pais passou a ser enormenentente
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ampliada, ainda que acompanhada por clamores sociais por mudancas, inclusive de

acesso mais democratico.

Assim, os anos de existéncia das universidades (criadas pela reunido de escolas
isoladas, oficialmente, em 1920) orquestradas pelo governo militar, de 1964 a 1984, ficaram
conhecidos tanto pela fertilidade do arcaboucgo de leis fragmentérias e dispersas de carater
reformista, para dar sustentacdo ao Regime instituido, como pelo conjunto de acontecimentos
marcantes dessa fase, para a universidade que, Teixeira (2005, p. 225-226) sintetiza nos

seguintes:

[...] modificagBes decorrentes de toda essa legislacio sdo radiciais e importam em
alterac6es profundas de moldes anteriores estabelecidos, tais como a supressdo da
catedra, a implantacdo dos departamentos, o estabelecimento de um sistema de
6rgdos ou autoridades de coordenacdo e controle da universidade, acima do diretor
da escola e da congregagdo, que anteriormente constituiam os 6rgdo fundamentais

do poder no ensino superior, sob a supervisdo do conselho universitario.

O controle da expanséo, nessa fase da educacgéo superior brasileira, passa a ser regido
e orquestrado pelos dificeis exames vestibulares para acesso a um curso especifico,
acompanhado de sucessivos planos e decretos de reestruturacdo e reforma universitéria, cujos
desdobramentos se projetam e explicitam para a contemporaneidade.

Em 2008, com a reorganizacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, a grande
maioria das escolas de ensino médio e profissional do Brasil, uma vez integradas aos IFs, se
tornaram equivalentes as universidades federais e passaram a oferecer cursos superiores
expandindo consideravelmente a oferta, agora em um novo espago académico. Os impactos
dessa politica de expansdo ainda estdo sendo investigados por pesquisadores em todo
territério nacional, dentre os quais se encontra o presente estudo.

Formacéaode Professores. Um dos temas mais recorrente nas mesas dedebate sobre a
educacdo superior brasileira a partir de 1930 é o da complexa formacéo de professores, em
distintas dimensfes constitutivas, no sentido de responder a perguntas do tipo: O que
significa a formacdo de professores? Por que formar professores? Como (com que
referenciais) conceber e gerir cursos de formacao docente — com este ou aquele perfil? Qual o
papel do curriculo na formacdo de professores? Quanto tempo e onde deve ocorrer a
formagéo de professores? Algumas destas questes ainda sdo atuais e constituem objeto de
atencdo especial neste .

A formacdo de professores é categoria complexa, conceitualmente articulada, de
modo estreito, as demandas sociais relativas ao repasse, construcdo ou producdo de

conhecimentos cientificos e culturais intergeracbes bem como a determinacBes politicas
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nacionais. A revisdo de literatura sobre a &rea de Formacdo de Professores com foco na
diversificacdo do lécus de formacdo forneceu a base para caracterizar a discussao inicial em
torno das politicas de formacdo de professores e das politicas de Expansdo do Ensino
Superior.

Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IF). Os histdricos, tanto
de demandas reprimida para a educacédo superior — clamando pela ampliacdo de vagas, quanto
0 do remediador espitito de expansdo do ensino superior ndo sucumbiram com o0 regime
militar. Ao contrario eles se mantiveram vivos, conforme explicitado de modo exemplar, nas
iniciativas do poder publico de flexibilizacdo do locus de formacdo de professores.
Emergente, sobretudo, nos anos 1990, ja como ingrediente das demandas mercadoldgicas do
projeto neoliberal, oficialmente assumido no pais em 1988, teve na Lei 9394/1996 (BRASIL,
1996), atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a expressdo mais concreta e
visivel que vem dando sutentacdo politica a tal projeto.

Sob o0 espetro dessa Lei e seus regentes politicos neoliberais, as principais
orientagdes para a formagdo de professores, sdo: “(a) forte regulacdo do Estado (Estado
normativo e avaliador); (b) retirada da formacédo de professores do @mbito da universidade;
(c) aligeiramento do conteido e da duragdo da formagdo; (d) inducdo a privatizacao”.
(SILVA, 2004, p. 121). Segundo o mesmo autor, tais tendéncias j& estavam anunciadas desde
a década 1980, latentes na criacdo de outros tipos de instituices que, aparentemente,
reconfiguravam o campo da formacdo de professores, a exemplo do Instituto Superior de
Educacdo (ISE), do Curso Normal Superior, dos Centros Universitarios. Entretanto, afirma
Silva (2004, p. 128):

Em suma, o processo de universitarizacdo ou superiorizacdo da formacdo de
professores no Brasil, enfrenta uma dificuldade basilar, qual seja, a propria
configuracdo do campo da educagdo superior, em que convivem na pratica,
concepcBes e idéias de universidade muito distintas, além de outros
estabelecimentos que, do ponto de vista da estrutura do campo, séo
hierarquicamente inferiores a universidades, sendo que um deles o centro
universitario desfruta de prerrogativas institucionais que, em certa medida o
equipara a universidade.

Para o autor, essa politica publica aliada a certa simplificacdo do oficio de professor
constituem componentes da desvalorizagdo do magistério que se somam ao aligeiramento da
formacdo e fragilizacdo curricular conferindo a dimensdo tedrica um carater meramente
instrumental e a pratica a natureza de atarefamento, baseado em competéncias basicas, no
contexto em que o professor deixa de ser um intelectual produtor de saberes, para se tornar

um tarefeiro. E prossegue:
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Nesse contexto, enfatizar a universidade como lugar de formacéo de professores
tornou-se extremamente dificil. No caso das universidades publicas, tal dificuldade
se ampliou em funcéo do processo pelo qual as IFES e muitas IESs estaduais foram
fortemente constrangidas do ponto de vista orcamentario, descaradamente induzidas
a privatizacdo (SILVA, 2004, p. 129).

Os fatos acima relatados foram fundamentais para, no ano de 2008 surgir a Lei n°
11.892 (Brasil, 2008) que instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica e criou os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia.

Cumpre antecipar a constatacdo de escassez bibliografica sobre esta categoria,
conforme ja destacado por Silva (2010) e Lima (2012) e corroborado pela presente pesquisa;
0 que se deve a recenticidade de sua institucionalizagdo no Pais. Entretanto, para aprofundar
0s conceitos categoricos oriundos da problematica de estudo foram utilizadas elementos de
quatro fontes referenciais béasicas contempladas: no site da Associacdo Nacional de Pds-
graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); no banco de teses e dissertacdes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); na Biblioteca
Digital Brasileira de teses e dissertaces (IBICT) e, no site de busca Google Académico - site
de busca especializada em artigos académicos. No site da ANPED nos detivemos apenas nos
trabalhos completos publicados nas reunides nacionais no periodo de 2009 a 2013. Fizemos
esse recorte uma vez que os Institutos Federais foram criados em 2008. Escolhemos trés
grupos de trabalho especificos para realizarmos nossa busca: GT 08 (Formacdo de
Professores), GT 09 (Trabalho e Educacdo) e GT 11 (Educacdo Superior); por acreditarmos
que 0 objeto de pesquisa perpassa por interesses desses trés grupos de trabalho. N&o
encontramos nenhum trabalho que discutisse especificamente a formacéo de professores nos
Institutos Federais. No Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e na IBICT encontramos
apenas uma dissertacdo de mestrado referente ao nosso objeto de pesquisa. Realizando
pesquisas através do Google académico encontramos mais duas dissertacdes de mestrado e
uma tese de doutorado e, nesse sentido, parece que a presente pesquisa pode contribuir
significativamente para andalises posteriores mais profundas a respeito do tema.

Do ponto de vista tedrico metodoldgicoo presente trabalho foi realizado sob a égide
da pesquisa qualitativa, nos termos em que é concebido na literatura corrente, a exemplo de

Denzin e Lincoln (2006, p. 392) que entendem ser pesquisa qualitativa como:

[...] muita coisa a0 mesmo tempo. Tem um foco multiparadigmatico. Seus
participantes sdo suscetiveis ao valor da abordagem de multiplos métodos, tendo um
compromisso com a perspectiva naturalista e a compreensdo interpretativa da
experiéncia humana. Ao mesmo tempo, trata-se de um campo inerentemente politico
e influenciado por multiplas lealdades éticas e politicas.
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Flick (2004) ao analisar os metodos cientificos aplicados na génese das ciéncias
sociais — métodos geralmente advindos das ciéncias exatas ou naturais que tinham a seguinte
finalidade: isolar claramente causas e efeitos, operacionalizar corretamente relacdes teoricas,
medir e quantificar fenémenos, criar planos de pesquisas (que permitam a generalizacdes da
descoberta) e formular leis gerais — concluiu que tais métodos ndo se adequavam as ciéncias

sociais, em parte por que ndo ha pesquisa sem subjetividade. Uma vez que:

Apesar de todos os controles metodoldgicos, a pesquisa e suas descobertas sdo
inevitavelmente influenciadas pelos interesses e pela formacdo social e cultural dos
envolvidos. Tais fatores influenciam a formulacdo das questbes e hipoteses da
pesquisa, assim como a interpretacéo de dados e relagGes. (FLICK, 2004, p. 19)

A pesquisa qualitativa é entdo uma alternativa que surgiu com o intuito de preencher

uma lacuna existente no método de pesquisa das ciéncias sociais e da psicologia.

De acordo com Trivinds (2007) a pesquisa qualitativa acontece, principalmente,
através do estudo de caso que, por sua vez, constitui importante expressdao de uma
investigacdo qualitativa na pesquisa educacional, pois é centrado em uma unidade que se
analisa de modo aprofundado, intensivo. No contexto desta pesquisa, 0 caso reside em um IF
do Estado do Rio de Janeiro o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de
Janeiro (IFRJ). Para o autor, a pesquisa qualitativa é nomeada também como social,
etnografica, antropoldgica, descritiva, implicando a adocdo da técnica de observacdo e da
entrevista como estratégias basicas, para captar uma boa aproximacdo do objeto em
construcdo. O que mais interessa ao pesquisador, nesta abordagem, é o processo que permeia
um determinado fendbmeno e ndo apenas, os resultados ou produtos deste. Segundo Bogdan e
Biklen (1994), a pesquisa qualitativa envolve a coleta de dados descritivos, obtidos no contato
direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se

preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.

Orientados pela questdo de estudo, buscamos trilhar o melhor caminho para
encontrar uma aproximacdo de resposta aos questionamentos em pauta, uma vez que na
pesquisa qualitativa “o objeto em estudo € o fator determinante para a escolha do método e
ndo o contrario” (FLICK, 2004, p.21). Como o objetivo maior dessa investigagdo ¢ descrever
como se deu a implantacdo das licenciaturas apos a transformacao de diversas instituicdes em
IFs buscamos encontrar essa resposta, em parte, junto aos professores das disciplinas
pedagdgicas e junto aos coordenadores das licenciaturas. Esses sdo atores importantes na

implantacdo e no desenvolvimento da formagao de professores no IFRJ.
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Os coordenadores das Licenciaturas e os professores das disciplinas pedagdgicas que
atuam no IFRJ se constituiram, entdo, em “sujeitos” da pesquisa. A idéia inicial eraentrevistar
todos os coordenadores dos cursos de Licenciaturas e todos os professores das disciplinas
pedagdgicas que lecionam no IFRJ e que se dispuzessem a participar do estudo. Trata-se de
um “tipo de selegdo nao probabilistica que consiste em eleger um subgrupo da populagao que,
com bases nas informacGes disponiveis, possa ser considerado representativo de toda a
populagao” (GIL, 2012, p, 94).

O locus de investigacdo € onde tais sujeitos trabalham, ou seja, o IFRJ, que foi eleito
por ser um dos maiores IFs do pais e 0 maior do Estado do Rio de Janeiro. Este IFpossui doze
campi, dos quais quatro possuem cursos de licenciatura e, por esse motivo, se constituiram em
espaco privilegiado da pesquisa, 0os campi que possuem licenciatura sdo: Nildpolis, Volta
Redonda, Paracambi e Duque de Caxias. No Campus de Nil6polis, sdo mantidas as
licenciaturas em Fisica, Matematica e Quimica. No Campus de Volta Redonda séo ofertadas a
Licenciaturas em Fisica e Matematica. No Campus de Paracambié oferecida a Licenciatura
em Matematica. No Campus de Duque de Caxiasé oferecida a Licenciatura em Quimica.
Ainda que o universo da investigacdo, em muitos momentos, seja constituido pelos 38
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia instituidos no Pais com a Lei
11.892/2008, a selecdo de uma amostra especifica para esta pesquisa de mestrado se tornou

imperiosa.

Para reconstruir parte a realidade em estudo realizamos anélise documental e
pesquisa de campo. Utilizamos como instrumentos de coleta de dados na pesquisa de campo:
questionario, entrevista semiestruturada e caderno de campo. Tanto o questionario, quanto o
roteiro de entrevista foram validados pela pesquisadora e pela orientadora da pesquisa. Além
disso, os instrumentos foram validados no exame de qualificacdo por dois professores
doutores, a saber:Prof. Dr. José dos Santos Souza e Prof?. Dr? Jussara Marques de Macedo.
Para registrar as observagdes realizadas durante a aplicacdo dos questionarios e a realizacao

de entrevistas nos valemos do caderno de campo.

As analises documentais e legal sdo técnicas importantes de captacdo de
informagdes. No caso da presente pesquisa foi realizada anélise dos Relatdrios de Gestdo dos
Institutos pesquisados. Apesar da pesquisa de campo ter ficado restrita ao Instituto Federal do
Rio de Janeiro (IFRJ), a analise documental e legal envolveu também o Instituto Federal
Fluminense (IFF), com o objetivo captar as informacgGes mais gerais a respeito do tipo e
namero de cursos oferecidos pelos dois IFs do Estado do Rio de Janeiro. Foram pesquisados,
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entdo, no que concernem as licenciaturas: cursos e vagas ofertadas, nimero de concluintes e
formas de acesso. Além disso, a partir do estudo desses relatdrios conhecemos como essas
instituicbes lidam com questdes como a evasdo e a baixa conclusdo de estudantes, por
exemplo. Durante todo esse percusrso nos reportamos a legislacdo vigente sobre o tema.
Também analisamos as legislacdo recente que se refere a formacdo de professores, assim
conhecemos quais 0s encaminhamentos legais que devem ser respeitados por esses Institutos
para que eles possam ofertar formacéo de professores.
O questionario é um instrumento que “cumpre pelo menos duas fungdes: descrever
as caracteristicas e medir determinadas variaveis de um grupo social” (RICHARDSON, 2008,
p.189). O questionario foi elaborado ao longo da revisdo de literatura como recomenda
Richardson(2008). Este mesmo autor alerta que “cada item do questionario deve ter um
sentido preciso e responder a uma necessidade relacionada com os objetivos da pesquisa”
(RICHARDSON, 2008, p.198). Dessa maneira, o questionario foi dividido em trés grandes
blocos, o primeiro bloco incluiu as perguntas de 1 até 5 e teve como objetivo caracterizar a
Formacdo Académica do professor. As perguntas de 6 até 24 compdem o segundo bloco, que
teve como finalidade conhecer a area de atuacdo dos professores dentro do IF. O terceiro e
ultimo bloco, que abrangeu as perguntas de 25 até 29, teve o intuito de verificar se o professor
participou da elaboragédo dos regulamentos que regem as licenciaturas e, ainda, se o professor
tem acesso a estrutura de bibliotecas e laboratérios. Foram 29 perguntas no total, dentre as
quais 13 sdo do tipo fechada e 16 do tipo aberta. A distincdo tipografica do questionario
seguiu a seguinte recomendacdo: perguntas em letras maidsculas e instrucfes entre parénteses
em letras mindsculas. Realizamos o pré-teste com uma professora. A aplicacdo do
questionario no pré-teste foi realizada através do contato direto, “dessa maneira ha menos
possibilidades de os entrevistados ndo responderem 0s questionarios ou deixarem algumas
perguntas em branco”(RICHARDSON, 2008, p.196). Além disso, a aplicacdo do questionario
através do contato direto possibilitou “explicar e discutir 0s objetivos da pesquisa e do
questionario, responder duvidas que os entrevistados tenham em certas perguntas”
(RICHARDSON, 2008, p.196). A professora que respondeu o questionario durante a
realizacdo do pré-teste utilizou 35 minutos para respondé-lo e ndo encontrou dificuldades em
responder nenhuma questdo. Apds o pré-teste realizamos mais algumas corre¢des chegando,
entdo, a forma como foi apresentado aos sujeitos da pesquisa € no presente relatorio.
(Apéndice A).
Era nosso intuito realizar a aplicacdo dos questionarios apenas através do contato

direto com todos os sujeitos da pesquisa, porem quando chegamos ao campo, Ou seja, nos
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campi do IFRJ que ofertam Licenciatura, ndo encontramos todos os professores, apesar de
realizarmos mais de uma visita em dias da semana alternados. Em média realizamos cinco
visitas em cada campus. Em alguns casos, encontramos 0s professores, contudo, houve
solicitacbes para que disponibilizdssemos o questionario para efetuar o preenchimento em
outro horério e local. Houve, também, a solicitacdo de envio por e-mail dos questionarios.
Nesses casos agimos conforme a solicitagéo de cada professor. Dessa maneira, aplicamos 0s
questionarios também de forma indireta. A aplicacdo dos questionarios de forma indireta
acarreta uma série de desvantagens tais como: “baixa taxa de devolugdo e 0 viés das respostas
dos questionarios, pois, geralmente os formuléarios sdo devolvidos pelas pessoas mais
interessadasem colaborar. Outra desvantagem na utilizacdo da forma indireta de aplicagdo é
que ndo se pode estar seguro em relagdo a quem responde” (RICHARDSON, 2008, p.197).
Porém, sem existir outra possibilidade, nos sujeitamos as condi¢cdes do campo, com o cuidado
de analisar em separado os questionarios aplicados de forma direta e os aplicados de forma
indireta a fim de diminuir a possibilidade de vieses na pesquisa. Dessa maneira, 27% dos
participantes responderam o questionario de forma indireta e 73% dos participantes
responderam o questionario de forma direta.Distribuimos ao todo vinte e quatro questionarios,
0 que equivale a 50% dos professores que atuam nas disciplinas pedagogicas do IFRJ. Doze
questionarios foram respondidos, 0 que equivale a 25% dos professores. Para construir o
perfil da formacdo desses professores recorremos entdo aos documentos emitidos pelo IFRJ
que informa o corpo docente que atuou nas licenciaturas no ano de 2015. Recorremos,
também, a Plataforma Lattes com o intuito de completar as informacbes das quais

necessitavamos.

As entrevistas,engquanto técnicas de coleta de dados, foram do tipo semiestruturadas e
tiveram como objetivo obter informacdes mais detalhadas, tais como: concepcdes dos cursos,
parametros utilizados para elaboracdo de documentos internos, participantes da elaboracgéo de
documentos, forma distribuicdo das disciplinas. Esse instrumento de coleta de dados foi
direcionado para os coordenadores dos cursos. Era nosso intuito realizar a entrevista com
todos os coordenadores das licenciaturas, ou seja, como no ano de 2015 havia sete
licenciaturas em funcionamento no IFRJ, seriam sete entrevistas realizadas. Contudo, ndo
conseguimos. Realizamos no total quatro entrevistas, 0 que equivale a 57% do total de
coordenadores. Os coordenadores entrevistados foram: o coordenador do curso de
Licenciatura de Fisica e de Licenciatura de Matematica do campus de Volta Redonda; a

coordenadora do curso de Licenciatura em Matematica do campus de Paracambi e o
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coordenador do curso de Licenciatura em Quimica, do campus de Duque de Caxias. Para a
conducdo da entrevista preparamos um roteiro de entrevista semiestruturado (Apéndice B).
Produzimos nosso guia de entrevista nos termos que Richardson (2008) recomenda: ao longo
da reviséo de literatura e com perguntas elaboradas de forma simples e direta, com o objetivo

de obter relatos nas proprias palavras dos entrevistados.

O caderno de campo constituiu companheiro e aliado indispensavel para captar os
acontecimentos inesperados na fase de pesquisa de campo. Esse instrumento foi importante
uma vez que através dele pudemos arquivar falas dos professores que o questionario ndo
alcancaria. Tais falas expressaram, de maneira natural, a relacdo que alguns professores tém
com a disciplina que lecionam nos cursos de licenciatura e com o préprio curso nos quais
atuam.

Para realizarmos a pesquisa de campo submetemos 0 projeto de pesquisa, assim
como os instrumentos de coleta de dados e os termos de livre esclarecido (Apéndice C) ao
Comité de Etica de Pesquisa da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro e ao Comité de
Etica de Pesquisa do Instituto de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro. Os
documentos apresentados foram aprovados e fomos autorizadas a realizar a pesquisa de
campo no IFRJ pelos comités de ética de ambas as Instituicbes (ANEXO A).

Antes de iniciarmos a descricdo da trajetoria dessa investigacdo é importante
esclarecer que era nosso intuito realizar a pesquisa de campo tanto no Instituto Federal
Fluminense, quanto no Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro,
ou seja, nos dois IFs do Estado do Rio de Janeiro, em todos os campi que ofertam
licenciatura. Contudo, ap6s realizarmos contato telefénico, por mais de quinze vezes;
enviarmos mais de sessenta correspondéncias eletrénicas e realizarmos trés visitas em dias
alternados nos campi do Instituto Federal Fluminensendo obtivemos éxito. Como obstaculos
encontramos a falta de resposta das correnpondéncias eletrénicas enviadas, a falta de
disponibilidade dos coordenadores dos cursos de licenciatura em conceder entrevista e a
localizacdo geografica dos campi que ofertam licenciaturas, que sdo bem distantes entre si.
Dessa maneira, é importante destacar, entdo, que a pesquisa de campo foi desenvolvida
apenas no IFRJ, o maior Instituto Federal do Estado Rio de Janeiro.

Para operacionalizar este trabalho foi produzido um cronograma que nos direcionou
nos seguintes passos basicos: (1) Elaboracdo, validacdo, aplicacdo e analise do questionario e
entrevista que foi elaborado em funcgdo dos objetivos da pesquisa; (2) Andlise de conteudos

privilegiando a analise tematica. Nesse tipo de analise o “tema ¢ a unidade de significacdo que
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se liberta naturalmente do texto analisado segundo critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura” (BARDIN, 1979, p. 105 apud GOMES, 2010, p. 86). (3) Interpretagédo dos
dados. A analise de conteldo gerou categorias, a categorizacdo “é uma operagdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente,
por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos”
(BARDIN, 1979, p. 117 apud GOMES, 2010, p. 88). O estudo prossegue, entdo, no
cotejamento dessas categorias com os referenciais tedricos e politico-normativos, refinando as

informacdes coletadas.

Para andlise dos dados seguimos os seguintes passos: 1. Organizamos e preparamos
0s dados para a analise; 2. Analisamos os dados ja organizados com um processo de
decodificacdo gerando categorias para analise; 3. Utilizamos passagens das narrativas (dos
sujeitos) para transmitir os resultados das analises e; 4. Interpretamos os significados dos
dados através de uma comparagdo com a literatura correlata. (CRESWELL, 2007)

Organizamos os dados retirados do questionario da seguinte maneira: primeiramente
digitamos todas as respostas das perguntas abertas dos questionarios de todos 0s sujeitos em
um documento Unico, cada sujeito foi representado por uma letra. Apds a “digitaliza¢do” dos
dados, separamos as respostas em documentos, ou seja, criamos novos documentos que
reuniam todas as respostas de uma determinada pergunta, tendo o cuidado de separar as
respostas dos sujeitos que responderam o questiondrio através do contato direto daqueles que
responderam o questionario através do contato indireto. Essa organizacdo facilitou o segundo
passo, que foi a decodificacdo das respostas. Para a analise das perguntas abertas seguimos 0s

mesmos procedimentos que adotamos para a analise das entrevistas.

Ressaltamos que analisamos os dados separando 0s questionarios em duas categorias
preliminares, que diz respeito & forma de aplicacdo do mesmo, ou seja, aplicacdo através do
contato direto e aplicacdo através do contato indireto. A analise foi realizada dessa maneira
para verificarmos se havia uma distingdo significativa entre as respostas, apos a analise
percebemos que ndo houve discrepancia entre os dados obtidos através do contato indireto em
comparagdo com aqueles obtidos através do contato direto. Dessa forma apresentamos 0s

dados sem realizar a distin¢gdo em contato direto/contato indireto.

No caso das entrevistas realizamos a transcricdo completa, uma vez que todos 0s
entrevistados autorizaram a gravacao das entrevistas concedidas, contudo solicitaram que seus

nomes, assim como o campus no qual atuam permanecessem em sigilo. Por isso identificamos
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tantos os professores, como coordenadores por letras aleatorias. ApOs a transcricdo das
entrevistas, realizamos em um primeiro momento a leitura compreensiva dos dados coletados
de forma exaustiva, com o intuito de ter uma visdo completa do material, apreender suas
particularidades, elaborar os pressupostos iniciais, escolher as formas de classificacdo,
determinar os conceitos tedricos que orientaram a analise, de acordo com as orientacdes de
Gomes (2010).

Apds a organizacdo dos dados decodificamos 0s mesmos criando categorias
preliminares, tais categorias foram identificadas por cores. Ao final da analise elaboramos um
quadro que é composto pelas categorias, as respectivas cores que utilizamos para identifica-
las e 0 nimero de ocorréncia das categorias. Obtivemos, entéo, sete (07) categorias. Abaixo o
quadro apresenta as categorias, as cores que utilizamos e 0 numero de ocorréncias de cada

categoria.

Quadro 01: Categorias, cores de identificacdo e 0 nimero de ocorréncia de cada categoria.

Numero de Cor utilizada para

N° Categorias Ocorréncias identificacao.
01 Processo de escolha dos cursos de licenciatura: 24
motivacodes e participacéo.
02 Elaboracdo do PPP dos Cursos: processo de 20
elaboracdo, participantes e concep¢do dos cursos.
O3 Evasio 16
04 Infraestrutura 11
05 A formacéo académica dos professores das disciplinas 7
pedagogicas e dos coordenadores das licenciaturas
06 Estagio supervisionado 10
07 Regime de trabalho: ensino, pesquisa e extensdo & 19
verticalizacdo do trabalho docente.
Total de Ocorréncias 107

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados coletados em entrevistas (2015).

As categorias foram corroboradas através das passagens retiradas das “falas” dos

sujeitos da pesquisa.Por fim, interpretamos os dados através da literatura correlata existente,
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fazendo as possiveis relagcdes entre as categorias geradas pelas analises, os resultados e a

literatura.

O corpus que se constituiu em objeto de analise critica, compreendeu: (a) relatorios
de gestdo dos Institutos pesquisados; (b) texto de transcricdo de mp3 de entrevistas gravadas;
(c) andlise das informacgOes prestadas, previamente apuradas; e (d) anotagdes do caderno de
campo.

Espera-se que do conjunto de acGes empreendidas na presente pesquisa resulte um
corpo de conhecimentos relevante, do ponto de vista social e académico de aprofundamento
da questdo, enquanto conhecimento novo, expressdo do avango cientifico na &area de
Formacdo de Professores e de Expansdo do Ensino Superior nos Institutos Federais.

O presente texto esta dividido em uma introducdo, cinco capitulos e a conclusdo. Na
introdugdo apresentamos a pesquisa, sua relevancia cientifica, objetivos e percurso
metodoldgico. No primeiro capitulo abordamos as determinacgdes econémicas da formacéo de
nivel superior assim como o contexto politico expansionista da educacdo superior. No
segundo capitulo discutimos a formacao inicial de professores, analisamos a atual legislacao
que rege a formacdo de professores, assim como a posi¢do da sociedade civil. No terceiro
capitulo abordamos a origem e caracteristicas dos IFs e sua contribuicdo para a expanséo do
Ensino Superior. No quarto capitulo discorremos brevemente a respeito da histdria dos
Institutos Federais do Estado do Rio de Janeiro e sua atuacdo nos cursos de Formacdo de
Professores. No quinto capitulo apresentamos nossos resultados e realizamos andlises e
discussbes. Ao final, sdo apresentadas as principais conclusdes da pesquisa e a bibliografia

que serviu de base analitica para o estudo.



] ] _ CAPITULOI )
CENARIO HISTORICO-POLJTICO-ECONOMICO E AS RELACOES COM A
EDUCAGCAO SUPERIOR BRASILEIRA

Focalizar o cenario e a politica de formacdo docente a partir dos anos 1990
possibilitou abrir espaco para situar quatro pontos articulados que permitiram a visdo geral
que fundamentou o percurso dessa pesquisa. Sdo eles: o cenario das determinagdes
econémicas da formacdo de nivel superior; o contexto politico expansionista da educacédo
superior; as politicas de formacdo de professores; os lugares histérico e estratégico da
formagdo docente contemporénea. Para caracterizar melhor este cenério, comegamos pelo
fendmeno da reestruturacdo produtiva e das mudancas no mundo do trabalho, a fim de

apontar os determinantes econémicos da formacdo em nivel superior.

1.1.Determinacdes Econémicas na Formacao de Nivel Superior

O fenbmeno da reestruturacdo produtiva desenha e projeta o contexto geral da
reforma da educacdo vigente nos paises menos desenvolvidos, dentre eles o Brasil. Ao situar
as principais mudancas estruturais ocorridas no século XX nos paises capitalistas centrais,
observa-se que elas possibilitam a formacdo de um quadro de referéncia tedrico para a analise
das relacdes sociais de producdo estabelecidas no campo educacional. Assim, vale demarcar
ou considerar o esgotamento, pelo menos em parte, do modelo fordista-keynesiano e a
ascensdo do modelo da acumulacdo flexivel, para compreender as alteracbes no mundo do
trabalho advindas desse novo modelo de acumulacdo, como base analitica. Dizemos que isso
aconteceu em parte, pois, assim como o modelo fordista ndo chegou a todos os paises, 0
modelo de acumulacgdo flexivel também ndo se tornou unanimemente difundido. (HARVEY,
2008). Especialmente em paises como o Brasil —pobre, ou usando o eufemismo dos
organismos internacionais “em desenvolvimento” —, ndo houve “um esgotamentodo regime
de acumulacdo rigida do capital [...] ou, pelo menos essa ideia ndo se apresenta muito
evidente” (SOUZA, 2002, p. 100).

A mudanca ocorrida no modo de producdo capitalista que saiu de uma base rigida
para uma base flexivel, apds a década de 1970, acarretou alteracbes tambem no campo
educacional. A substituicdo das tecnologias de base mecénica pelas tecnologias de base
microeletrénica e a evolugdo da comunicacdo demandou a necessidade de um novo tipo de
trabalhador, com outras qualificacdes. Para a formagéo desse novo trabalhador foi necessaria

uma educacéo que convergisse para a valorizagdo do capital.
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No Brasil, as politicas educacionais com foco nas exigéncias da formagdo requerida
para os trabalhadores, com vistas a atender as demandas do mercado, comecaram a ser
implantadas na década de 1990, tornando possivel a inser¢do de praticas mais identificadas
com essas novas demandas, sobretudo, no ambito das universidades.

Para compreender as reformas educacionais introduzidas no Brasil na década de
1990 achamos conveniente voltarmos ao final da década de 1920, onde localizamos a origem
de tais reformas instituidas nos paises capitalistas centrais na década de 1970 e nos paises
periféricos ou pobres nas décadas de 1980 e 1990.

Hobsbawm (1995) afirma que a economia mundial capitalista no periodo entre
guerras desmoronou e 0s paises ndo sabiam como recupera-la. Segundo 0 mesmo autor 0
colapso entre guerras se deu principalmente pelo crescente desiquilibrio na economia
internacional, em decorréncia do desenvolvimento mais acentuado dos Estados Unidos da
América (EUA) do que dos demais paises, agravado pelo fato dos EUA n&o se preocuparem
em agir como estabilizador da economia mundial. Além disso, destaca 0 mesmo autor, que no
periodo entre guerras a economia mundial ndo gerou demanda suficiente para uma expansao
permanente. Esse conjunto de fatores contribuiu para que o fordismo ndo se estabelecesse
como forma de producdo dominante nesse periodo. Foi, também, entre as guerras que ocorreu
a Grande Depressdo de 1929, crise gerada, principalmente, pela concentracdo desigual da
renda.

Concordamos com a afirmacédo do pesquisador Souza (2002, p. 73) que assevera ser
“o capitalismo um sistema social de produgdo que se reproduz a partir de um processo de
conservacdo e ruptura determinado pelo desenvolvimento de forgcas produtivas e pela
correlagdo das forgas politicas no ambito do Estado”. Ou seja, o capitalismo ¢ um sistema
social de producdo que se desenvolve em ciclos. Segundo Hobsbawm (1995), os ciclos ou
ondas de desenvolvimento aconteceriam em um periodo de mais ou menos cinquenta anos
seguidos por uma onda de declinio. O mesmo autor destaca que a “Era da Catéstrofe”, que se
estendeu do inicio da Primeira Grande Guerra até depois da Segunda Guerra Mundial nas
civilizagdes ocidentais, foi seguida pela “Era do Ouro”. A “Era da Catastrofe” abarcou as

duas Grandes Guerras, assim como a Revolucdo de Outubro? e a Grande Depressdo de 19292,

2 A Revolucdo Russa de Outubro de 1917 foi a culminancia de uma série de eventos politicos na RUssia, que,
apos a eliminacdo da autocracia russa, e depois do Governo Provisério resultou no estabelecimento do poder
soviético sob o controle do partido bolchevique. O resultado desse processo foi a criacdo da Unido Soviética, que
durou até 1991. Para Hobshawm (1995, p. 51) esta revolucdo tornou-se “tdo fundamental para a historia deste
século quanto a Revolugdo Francesa de 1789 para o século XIX.” Ainda segundo o autor “a politica
internacional de todo o Breve Século XX apds a Revolugdo de Outubro pode ser mais bem entendida comouma
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Esses fatos associados levaram 0s paises a crises e incertezas econdmicas. Uma excec¢ao
foram os EUA que sairam mais fortes de ambas as guerras, tornando-se ap6s a Segunda
Guerra Mundial a maior poténcia do mundo, detendo grande parte do capital e da producéo
industrial apds 1945. Os EUA “sairam das duas guerras incolumes e enriquecidos, como os
senhores econdmicos do mundo”. (HOBSBAWM, 1995, p. 48). Prova disso é o acordo
Bretton Woods, de 1944, que

[...] transformou o délar na moeda-reserva mundial e vinculou com firmeza o
desenvolvimento econémico do mundo a politica fiscal e monetaria norte-
americana. A América agia como banqueiro do mundo em troca de uma abertura
dos mercados de capital e de mercadorias ao poder das grandes corporagdes [...]
(HARVEY, 2008, p. 131).

Foi apos 1945 que o desenvolvimento do fordismo se deu efetivamente, depois de
resolvido os problemas da configuracdo e uso, proprios dos poderes do Estado, permitindo
entdo que o fordismo chegasse a sua maturidade como regime de acumulacdo (HARVEY,
2008).

Esse regime de acumulacdo permaneceu incélume por um longo periodo, que Harvey
(2008) data de 1945 até 1973. Nesse interim paises capitalistas alcancaram taxas de
crescimento altas e com certa estabilidade; o padréo de vida se elevou; as ameacas de crise
foram contidas; a democracia de massa preservada;, e as ameacas de guerra debeladas

(HARVEY, 2008). Hobsbawm descreve esse periodo como aquele no qual

[...] a democracia politica ocidental, apoiada por uma extraordinaria melhora na vida
material, ficou estavel; baniu-se a guerra para o Terceiro Mundo. Por outro lado, até
mesmo a revolugdo pareceu ter encontrado seu caminho para frente. Os velhos
impérios coloniais desapareceram ou logo estariam destinados a desaparecer. [...]
Como podemos ver agora, mesmo o0 cendrio internacional se estabilizou, embora néo

parecesse. Ao contrario da Grande Guerra, 0s ex-inimigos — Alemanha e Japao — se
reintegraram na economia mundial (ocidental), e 0s novos inimigos — 0s EUA e a
URSS —jamais foram realmente as vias de fato (HOBSBAWM, 1995, p. 48).

Nessa nova era o fordismo chegou a seu apogeu como modo de producdo, mas ele
ndo era apenas um sistema de producdo em massa, ele era um modo de vida total, uma vez

que “produgdo em massa significava padronizacdo do produto e consumo de massa, 0 que

luta secular de forgas da velha ordem contra a revolugdo social, tida como encarnada nos destinos da Unido
Soviética e do comunismo internacional, a eles aliada ou deles dependente” (HOBSBAWM, 1995, p. 51).

3 A Grande Depresséo de 1929 pode ser caracterizada como a crise econdmica desencadeada a partir de 1929,
guando da quebra da Bolsa de Valores de Nova lorque, reflete a crise mais geral do capitalismo liberal.
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implicava toda uma nova estética e mercadificagdo da cultura” [...] (HARVEY, 2008, p.131).
Além disso, esse modo de producdo ndo influenciou apenas a economia, ele também
contribuiu de maneira efetiva para a configuracdo de uma forma de intervencdo estatal
renovada e induziu a formacdo de mercados globais (HARVEY, 2008). Em relacdo a forma
de intervencéo estatal estabelecida, destacamos a alianga que se formou entre o fordismo e o

keynesianismao.

[...] o longo periodo de expansdo de pés-guerra, que se estendeu de 1945 a 1973,
teve como base um conjunto de préaticas de controle do trabalho, tecnologias, habitos
de consumo e configuragdes de poder politico-econémico, e de que esse conjunto
pode com razéo ser chamado de fordista-keynesiano (HARVEY, 2008, p. 119).

De acordo com Hobsbawm (1995), foi uma espécie de casamento entre liberalismo
econdmico e democracia. O autor acreditava que um dos motivos da Grande Depresséo ter
ocorrido foi o fato da adocao do “livre mercado irrestrito” e por isso, “o mercado teria de ser
suplementado pelo esquema de planejamento publico e administracdo econbémica, ou
trabalhar dentro dele” (HOBSBAWM, 1995, p.213). Nesse momento,

[...] por diversos motivos, os politicos, autoridades e mesmo muitos dos homens de
negécios do Ocidente do pds-guerra se achavam convencidos de que um retorno ao
laissez-faire e ao livre mercado original estava fora de questdo. Alguns objetivos
politicos — pleno emprego, contencdo do comunismo, modernizacdo de economias
atrasadas, ou em declinio, ou em ruinas — tinham absoluta prioridade e justificavam
a presenca mais forte do governo. Mesmo regimes dedicados ao liberalismo
econdmico e politico podiam agora, e precisavam, dirigir suas economias de uma
maneira que antes seria rejeitada como “socialista” (HOBSBAWM, 1995, p. 214)

Para Hobsbawm (1995, p. 214) “A Era de Ouro do capitalismo teria sido impossivel
sem esse consenso de que a economia de empresa privada (livre “empresa” era o nome
preferido) precisava ser salva de si mesma para sobreviver”.

Nesse contexto de crescimento, a internacionalizagdo foi impulsionada uma vez que
as nacdes da Europa Ocidental e o Japdo se reestruturaram. Apds a reestruturacdo desses
paises se fez necessaria a abertura de novos mercados para escoar o excedente produzido
pelos Estados Unidos. A partir desse momento a questdo do internacionalismo foi colocada
em voga e “[...] trouxe consigo uma nova cultura internacional e se apoiou fortemente em
capacidades recém-descobertas de reunir, avaliar e distribuir informagdo” (HARVEY, 2008,
131).

Apesar de esse periodo ser considerado de expansdo e solidificacdo do fordismo

grandes desigualdades foram produzidas.
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[...]. Essas desigualdades eram particularmente dificeis de manter diante do aumento
das expectativas, alimentadas em parte por todos os artificios aplicados a criacdo de
necessidades e a producdo de um novo tipo de sociedade de consumo. Sem acesso
ao trabalho privilegiado da producdo de massa, amplos segmentos da forca de
trabalho também nédo tinham acesso as tdo louvadas alegrias do consumo de massa.
Tratava-se de uma férmula segura para produzir insatisfacdo (HARVEY, 2008, p.
132).

Com o crescimento dessas desigualdades, a partir da década de 1960 o

desenvolvimento desse modelo de acumulagdo comegou a entrar em crise.

De modo mais geral, o periodo de 1965 a 1973 tornou cada vez mais evidente a
incapacidade do fordismo e do keynesianismo de conter as contradi¢Ges inerentes ao
capitalismo. Na superficie, essas dificuldades podem ser melhor apreendidas por
uma palavra: rigidez (HARVEY, 2008, 135).

O mesmo autor afirma que havia rigidez nos investimentos do capital, nos mercados,
na alocagdo e nos contratos de trabalho. Havia rigidez também nos compromissos do Estado,
que aumentavam a medida que os programas de assisténcia se ampliavam. Para Harvey
(2008, p. 136)

[...] o Unico instrumento de resposta flexivel estava na politica monetaria, na
capacidade de imprimir moeda em qualguer montante que parecesse necessario para
manter a economia estavel. E, assim, comecou a onda inflacionaria que acabaria por
afundar a expansao do pés-guerra.

As décadas que se seguiram a Era do Ouro, sobretudo as décadas de 1970 e 1980,
foram conturbadas e de restruturacdo econdmica. Para Hobsbawm (1995, p. 16) seria uma

época de crise global ou universal, uma vez que

A crise afetou as varias partes do mundo de maneiras e em graus diferentes, mas
afetou a todas elas, fossem quais fossem suas configuragBes politicas, sociais e
econdmicas, porque pela primeira vez na histéria a Era de Ouro criara uma
economia mundial Unica, cada vez mais integrada e universal, operando em grande
medida por sobre as fronteiras de Estado (“transnacionalmente”) e, portanto,
também, cada vez mais, por sobre as barreiras da ideologia de Estado.

Ainda segundo esse autor

Na década de 1980 e inicio da de 1990, o mundo capitalista viu-se novamente as
voltas com problemas da época do entre guerras que a Era de Ouro parecia ter
eliminado: desemprego em massa, depressfes ciclicas severas, contraposicdo cada
vez mais espetacular de mendigos sem teto a luxo abundante, em meio a rendas
limitadas de Estado e despesas ilimitadas de Estado. [...] Esse colapso pode assinalar
o fim do Breve Século XX, como a Primeira Guerra Mundial pode assinalar o seu
inicio. (HOBSBAWM, 1995, p. 17).
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A causa da crise que afetou as décadas que se seguiram & Era do Ouro pode ser
resumida da seguinte maneira: uma arquitetura econdémica concentradora e desigual de renda
somada a rigidez do sistema, que resultou na crise do sistema de producdo. Para superar essa

nova crise, que trazia em seu bojo novamente oscilacdes e incertezas

[...] uma série de novas experiéncias nos dominios da organizacdo industrial e da
vida social e politica comecou a tomar forma. Essas experiéncias podem representar
0s primeiros impetos da passagem para um regime de acumulacdo inteiramente
novo, associado com um sistema de regulamentacdo politica e social bem distinta. A
acumulacdo flexivel [...] é marcada por um confronto direto com a rigidez do
fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrBes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovagdo comercial, tecnoldgica e organizacional. A acumulagdo flexivel envolve
rapidas mudancas dos padr@es do desenvolvimento desigual, tanto entre setores
como entre regides geogréaficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego no chamado "setor de servigos". (HARVEY, 2008, 140) (Grifos do autor).

A partir dessa nova experiéncia nas organizac6es industriais o mundo do trabalho
mudou. Como fator relevante dessa mudanca, podemos assinalar a aceleracdo da inovagéo
tecnoldgica, que passou a ser de suma importancia em condicdes recessivas, para as empresas
sairem na frente na competicdo por novos mercados. A diminui¢cdo do tempo de giro na
producdo de novos artefatos foi associada a reducdo do tempo de giro do consumo
(HARVEY, 2008). Isso se deu porque a “acumulacdo flexivel foi acompanhada na ponta do
consumo, portanto, por uma atencdo muito maior as modas fugazes e pela mobilizacdo de
todos os artificios de indugdo de necessidades e de transformagdo cultural que isso implica”
(HARVEY, 2008, p. 148). No processo de aceleracdo da inovacdo tecnologica 0s
conhecimentos cientificos e técnicos passaram a ter preponderancia na competicdo por

mercados. Uma vez que o

[...] conhecimento da ultima técnica, do mais novo produto, da mais recente
descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcancar uma importante vantagem
competitiva o proprio saber se torna uma mercadoria-chave a ser produzida e
vendida a quem pagar mais, sob condi¢cdes que sdo elas mesmas cada vez mais
organizadas em bases competitivas. (HARVEY, 2008, p. 151).

Nesse contexto 0 conhecimento passou a ser (também) um produto a ser
comercializado. “A produgdo organizada de conhecimento passou por notavel expansdo nas
ultimas décadas [1980 e 1990], a0 mesmo tempo em que assumiu cada vez mais um cunho

comercial” (HARVEY, 2008, p. 151). Isso porque nessa nova sociedade o principal recurso ¢
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o0 conhecimento, pois se configura no maior produtor de riquezas e € utilizado para a producéo
de ferramentas e para aumentar a produtividade das empresas. Nesse sentido

A medida que a produgio material e simbélica da existéncia se racionaliza pelo
emprego diretamente produtivo da ciéncia para a reproducdo ampliada do capital e a
medida da que o trabalhador coletivo necessita de adaptacdo aos valores e praticas da
cultura urbano-industrial que se instaura e se consolida ao longo do século XX, sob a
l6gica da acumulagdo capitalista, novas exigéncias passaram a ser apresentadas pelo
capital para a formacdo, para o trabalho simples e para o trabalho complexo,
requerendo alteracdes periddicas no conteltdo e na forma de preparacdo para o
trabalho. (NEVES e PRONKO, 2008, p. 23).

Essas alteracdes no ‘“contetdo e forma de preparagao para o trabalho” afetam
diretamente a educacdo formal, ou seja, a escola.

Também, em consequéncia da expansdo do capitalismo mudancas qualitativas na
producdo do capitalismo surgiram, tais como: o uso das tecnologias de informagéo,
comunicacdo e microleletronica. Essas mudancas alteram os patamares minimos de
escolarizacdo para o trabalho (NEVES e PRONKO, 2008). No Brasil, na década de 1990, a
busca foi pela universalizagdo do Ensino Fundamental, apoiada principalmente pelos
organismos internacionais. Paralelamente a busca por alfabetizacdo da populacdo, houve um
crescimento consideravel pelo ingresso no ensino superior. A meta prioritaria dos organismos
internacionais de “educa¢do para todos, desde o final dos anos 1980, circunscrita a educacao
para as massas trabalhadoras dos paises periféricos,comeca a ser ampliada, com a inclusdo de
segmentos crescentes desse contingente populacional em uma educacao superior de novo tipo
para o século XXI”. (NEVES e PRONKO, 2008, p. 105).

Para superar a crise que comecou na década de 1970, além da “flexibilidade na
produgdo” associada as inovag@es tecnoldgica, que tiveram como principais consequéncias as
modificacfes na educacdo escolar basica e superior, outra solucdo entrou em cena: 0S
defensores do livre mercado propuseram a volta do liberalismo econdmico. Destacamos aqui
Milton e Rose Friedman, que defendiam a ideia de que a intervengdo do governo nédo seria
capaz de evitar a Grande Depressdo de 1930. A proposta apresentada por eles para superar
essa nova crise foi a possibilidade da “Livre Escolha” (FRIEDMAN e FRIEDMAN, 1981). A
volta das propostas de livre mercado para solucionar a crise iniciada na década de 1970,

compeliu Hobsbawm (1995, p. 86) a fazer uma observagéo muito interessante:

Aqueles entre nds que viveram a grande depressdo ainda acham impossivel
compreender como as ortodoxias do puro mercado livre, na época tdo
completamente desacreditadas, mais uma vez vieram a presidir um periodo global
de Depressdo em fins da década de 1980 e na de 1990 [...].
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Neste momento, o modelo de liberalismo econémico veio sob a roupagem do
neoliberalismo. E valido ressaltar que o termo neoliberalismo surgiu nas décadas de 1930-
1940, no contexto de recessdo, iniciada pela quebra da Bolsa de Nova York (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003). Dessa maneira, Hobsbawm, que vivera naquele periodo ja
conhecia essa abordagem politica, que foi novamente proposta e que, segundo ele, ndo havia
resolvido os problemas daquela época e, também, acabou ndo resolvendo os problemas das
décadas de 1970 em diante. Contudo, foi essa a proposta introduzida para resolver a crise
dessas décadas. O livre mercado ou o neoliberalismo retornou a pauta dos Estados. Sob essa
égide reformas estruturais em todos os campos (educacdo, salde, trabalho) foram propostas e
realizadas. Podemos dizer que o neoliberalismo de mercado tem como sua matriz o
capitalismo concorrencial e conta como paradigmas a liberdade econdmica, a eficiéncia e a
qualidade.Na educacdo brasileira esses paradigmas aparecem na logica das avaliacfes em
larga escala. Podemos citar como exemplo a Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil, conhecida
nacionalmente como Provinha Brasil. Essa avaliagcdo é aplicada no segundo ano do Ensino
fundamental e a nota obtida pelos alunos compde o indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (IDEB). Esse indice ¢é apresentado formando um ranque nacional das escolas. O IDEB
também se desdobra em metas a serem alcancadas pelas escolas. No ambito da ES
encontramos os Indicadores de Qualidade da Educagao Superior, que s&o calculados a partir:
a) do desempenho dos estudantes no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE), que avalia o desempenho dos estudantes ingressantes e concluintes dos cursos de
graduacdo; b) doConceito Preliminar de Curso (CPC) que avalia 0s cursos superiores no ano
seguinte da aplicacdo do ENADE, levando em consideragdo corpo docente, infraestrutura,
recursos didatico-pedagdgicos e; c) do Indice Geral de Cursos Avaliados da Institui¢do (IGC)
que leva em consideragdo ndo apenas 0s cursos de graduacdo, mas também os de pds-
graduacdo. Como podemos observar a educacdo passa a ser gerida pelo paradigma da
avaliacdo em busca da eficiéncia e da qualidade.

No ambito da economia podemos dizer que preza pelo mercado auto regulavel e o
fortalecimento da iniciativa privada (com énfase no setor de servigos). O Estado nesse modelo
é posto em segundo plano, sendo sua acdo minimalista no que tange as politicas publicas
sociais, uma vez que € compelido a diminuigcdo de gastos publicos em setores como salde,
educacgio e moradia (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003). Soares (2009. p. 12) destaca
outras caracteristicas desse modelo econdmico e politico: “[o neoliberalismo] inclui (por

definicdo) a informalidade no trabalho, o desemprego, o subemprego, a desprotecéo
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trabalhista e, consequentemente uma nova pobreza”. Foi implantado primeiramente na
Inglaterra pelo governo de Thatcher em 1979 e por Reagan nos EUA em 1980. Essa
orientacdo exerceu forte influéncia na América Latina, mesmo depois do fracasso dessa
politica no ambito dos EUA e da Inglaterra. Na Inglaterra, “os resultados dessa politica, em
sintese, foram a recessdo, 0 desemprego, entre outros, evidenciando uma politica deliberada
de depressdo do sistema produtivo, mas atingindo seu objetivo implicito: o de valorizacdo
internacional da libra” (SOARES, 2009, p. 13). Contudo, ¢ sob essa égide que as reformas
ocorreram no Brasil nas décadas de 1980 ¢ 1990. E importante destacar ainda que o “ajuste
neoliberal ndo é apenas de natureza econdmica: faz parte de uma redefini¢do global do campo
politico-institucional e das relagdes sociais” (SOARES, 2009. p. 12), por isso afeta todos os
setores da sociedade, abrangendo desde as artes, comunicacdo, informacéo até a economia e a
politica.

Por sua importancia nas politicas publicas brasileiras, destacaremos aqui a reforma
proposta e posta em pratica no governo de Fernando Henrique Cardoso, a Reforma de Gestdo
Plblica de 1995, mas conhecida como Reforma Gerencial®.

Para a implantacao dessa reforma foi criado o Ministério de Administracdo Federal e
Reforma do Estado (MARE) que tinha como fim estabelecer as diretrizes da reforma e
implantar as mudangas no nivel do Congresso Nacional. Nesse momento Luiz Carlos Bresser-
Pereira foi nomeado Ministro da Administragdo e Reforma do Estado (1995-1998). Segundo
Bresser-Pereira (1998), a Reforma Gerencial do Estado tinha como objetivo tornar a
economia nacional competitiva em nivel internacional. Para ele essa reforma ndo tinha um
cunho neoliberal e sim cunho social-liberal, uma vez que, os neoliberais pregavam a retirada
da intervencdo do Estado de todos os setores e 0s sociais-liberais defendiam que em areas
sociais essa intervencdo ndo deveria ser retirada completamente. Contudo, se levarmos em
conta que as teses liberalizantes disseminadas ap6s o Consenso de Washington, apontadas por
Sguissardi (2014), que em linhas gerais defendiam: o equilibrio orcamentario com reducéo
dos gastos publicos no setor de direitos ou servigos sociais, liberalizacdo financeira, retirada
dos direitos trabalhistas e previdenciarios, desregulacdo do Estado, privatizacdo das empresas
e dos servicos estatais/publicos, podemos inferir que tal reforma tinha sim um cunho
neoliberal acentuado. O que corrobora esta afirmativa sdo as linhas gerais proposta pela

reforma, que estabelecia, entre outras coisas que a intervencao estatal, sob a égide do social-

4Luiz Carlos Bresser-Pereira foi Ministro da Administracdo e Reforma do Estado no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998), quando iniciou a Reforma da Gestdo Publica de 1995, e, em 1999, Ministro da
Ciéncia e Tecnologia.
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liberalismo, deveria ser efetivada da seguinte maneira: “o Estado social-liberal [...] continua
responsdvel pela protecdo dos direitos sociais, mas garante essa protecdo deixando
gradualmente de exercer de forma direta as funcGes de educacdo, saude e assisténcia social
para contratar organizacGes publicas ndo estatais para realiza-las” (BRESSER PEREIRA,
1998, p. 07).

Bresser-Pereira afirma que essa reforma foi necessaria uma vez que o Brasil estava
passando por uma crise econémica e, ainda, segundo o entdo ministro, essa crise foi causada

pela crise de Estado, assim caracterizada por ele:

[...] Perda de capacidade do Estado de coordenar o sistema econémico de forma
complementar ao mercado. Coordenacdo econdmica que envolve alocacdo de
recursos, acumulagdo de capital e distribuicdo de renda. Em economias capitalistas
esse papel é desempenhado pelo mercado e pelo Estado. Quando o Estado (ou o
mercado) entra em crise, essa fung&o fica seriamente prejudicada. A crise do Estado,
que se manifestou claramente nos anos 80, também pode ser definida: como uma
crise fiscal, como uma crise do modo de intervencdo do Estado, como uma crise da
forma burocratica pela qual o Estado é administrado, e como uma crise politica.
(PEREIRA, 1998, p. 7).

Como percebemos, a Estado é culpabilizado pela crise. E essa seria superada pela
Reforma Gerencial do Estado. Outra questdo levantada pelo propositor dessa reforma é a
mudanca na filosofia da administracdo publica: ele defendia uma administracdo publica
gerencial em substituicdlo a uma administragdo publica burocratica. Para o ele “a
administracdo publica gerencial estd baseada em uma concepc¢do de Estado e de sociedade
democréatica e plural, enquanto que a administracdo publica burocratica tem um vezo
centralizador e autoritario” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 10). A administracdo publica
burocratica estaria prejudicando o desenvolvimento do pais. Além disso, o autor defendeu a
ideia que o Estado gastava demasiadamente com o pagamento de servidores publicos no final
da década de 1980 até o inicio dos anos 1990 e, apesar dos altos gastos, o servi¢o publico ndo
era eficiente. Dessa maneira, um dos objetivos da reforma era justamente, a médio e longo
prazo, [...] “fortalecer a administragdo publica direta [...] e descentralizar a administragdo
publica através da implantacdo de ‘“agéncias executivas” e de ‘“organizagdes sociais”
controladas por contratos de gestdo.” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 21)— (Grifos do autor).
Em curto prazo, a proposta era a seguinte:

[...] facilitar o ajuste fiscal, particularmente nos estados e municipios, onde existe
um claro problema de excesso de quadros; a médio prazo, tornar mais eficiente e
moderna a administracdo publica, voltando a para o atendimento aos cidaddos. O
ajuste fiscal sera realizado principalmente através de: a) exoneragdo de funcionarios
por excesso de quadros; b) definicdo clara de teto remuneratério para os servidores;
e ¢) através da modificacdo do sistema de aposentadorias, aumentando-se o tempo
de servigo exigido, a idade minima para aposentadoria, exigindo-se tempo minimo
de exercicio no servico publico e tornando o valor da aposentadoria proporcional a
contribui¢do. (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 20).
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A sugestdo seria entdo a de “fortalecer a competéncia administrativa do centro e a
autonomia das agéncias executivas e das organizacOes sociais. O elo entre os dois sistemas
sera [seria] o contrato de gestdo” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 21). Para tais modificagdes
ocorrerem a proposta de reforma apresentada por Bresser-Pereira defendeu a existéncia de
quatro setores dentro do Estado, a saber: “1) o nticleo estratégico do Estado; 2) as atividades
exclusivas de Estado; 3) os servigos ndo-exclusivos ou competitivos e 4) a producéo de bens e
servicos para o mercado” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 21). Aqui destacaremos ‘“os
servigcos ndo-exclusivos ou competitivos” pois esse setor abarca a esfera social e cientifica.

Para a Unido os servigos mais relevantes desse setor seriam:

[...] as universidades, as escolas técnicas, 0s centros de pesquisa, 0s hospitais e 0s
museus. A reforma proposta é a de transforma-los em um tipo especial de entidade
ndo-estatal, as organizagdes sociais. A ideia é transformé-los, voluntariamente, em
“organizagdes sociais”, ou seja, em entidades que celebrem um contrato de gestéo
com o Poder Executivo e contem com autorizagdo do parlamento para participar do
orcamento publico. Organizacdo social ndo €, na verdade, um tipo de entidade
publica ndo-estatal, mas uma qualidade dessas entidades, declarada pelo Estado
(BRESSER PEREIRA, 1998, p. 25-26).

Mas para que esses servi¢cos fossem ofertados da maneira como a Reforma delineava,
seria necessario a “transformacao dos servigos nao-exclusivos de Estado em propriedade
publica ndo-estatal” (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 26). Isso se daria atraves de um

[...] programa de publicizagdo, que ndo deve ser confundido com o programa de
privatizacdo, & medida que as novas entidades conservardo seu carater publico e seu
financiamento pelo Estado. O processo de publicizacdo devera assegurar o carater
publico, mas de direito privado da nova entidade, assegurando-lhes, assim, uma
autonomia administrativa e financeira maior. Para isto sera necessario extinguir as
atuais entidades e substitui-las por fundagdes publicas de direito privado, criadas por
pessoas fisicas. (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 26).

Percebemos entdo que as reformas sugeridas por Bresser-Pereira se coadunavam com
as reformas de cunho neoliberal pois a proposta do entdo ministro estava centrada na
“desregulacdo dos mercados, na abertura comercial e financeira, na privatizagdo do setor
publico e na redugdo do Estado” (SOARES, 2009, p. 16) aprofundando “o grau de
subdesenvolvimento ou de desenvolvimento dependente do pais” (SANTOS, 2012, p. 86). No
tocante a educacdo, percebemos que o Estado paulatinamente vem se desobrigando da oferta
da educacéo publica, sobretudo da Educacdo Superior através da privatizagdo desse nivel de

ensino, como proposto pela Reforma Gerencial do Estado.



46

A Educacdo Basica, ndo foi enredada em tais questfes, pois ainda é/era necessaria
para o desenvolvimento do mercado. E esse nivel de educagio que qualifica o trabalhador
para 0 mercado, por isso o discurso na década de 1990 era o de universalizacdo do Ensino
Fundamental. Mas no que tange a Educacao Superior é perceptivel a desobrigacdo do Estado
na oferta desse nivel de ensino. E é nisso que nos concentraremos agora, nas propostas
implantadas no Ensino Superior no Brasil na década de 1990.

E importante destacarmos nessa discussdo o papel do Estado nas politicas publicas.

Harvey (2008, p. 105) afirma que o

[...] Estado é disciplinado por forcas internas (nas quais baseia o0 seu poder) e por
condi¢fes externas — competicdo na economia mundial, taxas de cambio,
movimentos de capital, migracdo, ou, as vezes, intervengdes politicas diretas de
poténcias superiores. Por conseguinte, a relacdo entre o desenvolvimento capitalista
e 0 Estado tem de ser vista como mutuamente determinante, e ndo unidirecional.

Em paises como o Brasil, de economia dependente, “as condigdes externas”
principalmente as “intervencdes politicas diretas de poténcias superiores” sdo grandes
disciplinadores do Estado, visto que muitas politicas sdo implantadas para seguir o receituario
dos organismos internacionais, como acontece no Brasil no que tange a Expansdo da
Educagdo Superior. A respeito dessa expansdo Sguissardi (2014, p. 11) afirma que ela “¢é
promovida ou mediada por um Estado [...] que desde sua constituicdo histérica, nos albores
do liberalismo, até sua configuracdo atual, em tempos ultraliberais, teria, predominantemente,
representado [...] os interesses privados ou privados mercantis”. Alguns marcos legais
corroboram a afirmacédo desse pesquisador como iremos expor adiante.

Acreditamos que tanto a mercantilizagdo da Educagdo Superior quanto a
flexibilizacdo do locus de formacdo profissional estejam ligadas a propria LDB 9394/96, em
seu art. 45, que foi regulamentado pelo Decreto n° 2.207 de 1997, que em seu art. 3°
estabelece “As entidades mantenedoras com fins lucrativos submetem-se a legislacdo que
rege as sociedades mercantis, especialmente na parte relativa aos encargos fiscais, parafiscais
e trabalhista” (BRASIL, 1997) esse mesmo Decreto ainda institui um sistema organizacional
de educacdo superior que incluiu, além das universidades, 0s centros universitarios superiores
e outras formas de organizacdo (BRASIL, 1997), o que contribui de maneira efetiva para o
aumento de Instituicbes de Ensino Superior (IES) de cunho privado-mercantil; e pelo Decreto
n® 2.306 de 1997 o qual estabelece que “As institui¢des privadas de ensino, classificadas
como particulares em sentido estrito, com finalidade lucrativa, ainda que de natureza civil [...]

ficam submetidas ao regime de legislagdo mercantil” (BRASIL, 1997 b). Tais Decretos
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abriram as portas para a mercantilizacdo do Ensino Superior, uma vez que foi a partir de tais
instrumentos legais que o numero e IES particulares no Brasil tiveram um aumento
consideravel, perfazendo 80% das IES do pais em 2012 (SGUISSARDI, 2014, p. 37). Dessa
maneira a restruturacao do Ensino Superior com vista a atender a demanda do mercado se deu
prioritariamente através da privatizacdo do Ensino Superior, possibilitada pela Constituicdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988) que admite a existéncia de IES estritamente privadas, ou
seja, com fins lucrativos, assim como a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996).

Foi, portanto, na década de 1990, no governo de Fernando Henrique Cardoso, que a
Educacdo Superior comecou a passar por reformulagdes. Tais reformulagdes continuaram no
governo de Lula da Silva, que implantou uma nova Reforma Universitaria associando a
expansdo do Ensino Superior a criacdo de subsistemas ndo universitarios, apoiado no
argumento da necessidade do desenvolvimento do pais para alcancar o desenvolvimento
econdmico e na necessidade do aumento de numero de vagas na Educacdo Superior
(SANTQOS, 2012).

Os Decretos anteriormente citados representaram, ainda, o alicerce da substituicao da
politica do Estado de Bem Estar Social pelo chamado neoliberalismo, no Ensino Superior.

Sendo que uma das recomendacdes dessa nova ideologia politica era

[...] a substituicdo do modelo universitario vigente em termos legais, mas que jamais
prevaleceu na prética, isto é, de universidades que associassem ensino, pesquisa (e
extensdo), por um modelo que houvesse grande diversidade institucional
(universidades, centros universitarios, faculdades, federagdes de faculdades, etc.) e
em que se constituisse um certo nimero de universidades de pesquisa (centros de
exceléncia) e uma maioria de universidades de ensino (faculdades e institui¢des
isoladas.) (SGUISSARDI, 2014, p. 37).

Dessa maneira, podemos asseverar que na década de 1990 o ensino superior
brasileiro foi alvo das politicas neoliberalizantes, que vem se estendo e ampliando até os dias
atuais. As forcas externas de regularizacdo do Estado estavam, a principio, muito mais
presentes que as forcas internas, mas foram por elas incorporadas, tendo a privatizacdo da
Educacao Superior, assim como a substituicdo das universidades por subsistemas de acesso a
esse ensino, em destaque. Fazendo parte da continuidade dessa politica publica destacamos a
redefinicdo da Rede Federal de Educacgéo Profissional, que aumentou o nimero de vagas da
Educacdo Superior (ES) fora das universidades, seguindo a indicacdo dos organismos
internacionais como a solucdo mais adequada para o Brasil.

Isso aconteceu porque, embora o governo de Fernando Henrique Cardoso tenha
iniciado o processo de reforma neoliberalizante na Educagédo Superior (ES), foi Lula da Silva
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que deu continuidade a essa politica. Segundo Sguissardi (2014) a politica de expansdo da
Educacdo Superior no periodo entre 2002-2012 teve como uma de suas caracteristicas
predominantes a privatizacdo mercantilizada. Além da criacdo da Universidade Aberta do
Brasil (UAB); a implantacdo do Programa de Apoio a Plano de Reestruturacdo e Expansao
das Universidades Federais (REUNI) e Programas Universidade para Todos (PROUNI).
Todos esses projetos podem ser vistos como forma de diversificagdo do ES. O REUNI,
nacionalmente implantado a partir de 2007, passou a ser 0 mais visivel projeto emergente no
ambito ministerial para as Universidades Federais. Esse programa pode ser considerado uma
forma de diversificacdo do sistema de educacédo superior uma vez que essa diversificagdo ndo
se refere apenas a novos formatos de oferta de ensino superior, mas também se refere a
necessidade de atender de maneira mais rapida “as demandas especializadas do processo de
crescimento econdmico e mudanca social, e ainda, o que é particularmente importante, a
necessidade de uma expansdo da rede, mas com forte contencdo nos gastos publicos”
(MANCEBO, 2015, p.05). Nesse quesito o0 REUNI se encaixa perfeitamente, uma vez que sua
proposta é ampliar o nimero de vagas nas universidades federais aplicando o minimo possivel
de recursos. Assim, as universidades federais passaram a ser submetidas a uma politica de
expansdo, que viria a acarretar expressiva ampliacdo de vagas estudantis, com o uso intensivo
do parque fisico disponivel, mediante acréscimo nos turnos de funcionamento, com lenta
ampliacdo de predios para conter a crescente demanda estudantil. Em relagdo ao corpo
docente, este passou a ser submetido a flexibilizacdo nos regimes de trabalho, com o
esgotamento de toda a carga horaria em atividade de ensino, acarretando o sacrificio das horas
de pesquisa e extensdo universitaria. Educadores como Sguissardi e Jodo Reis (2008) vém
denunciando em seus textos o pragmatismo, a intensificacdo e precarizacdo do trabalho nas
universidades.

Outra face da diversificacdo é a énfase na Educacdo a Distancia (EAD), instituida
como modalidade de ensino na LDB9394/96, em seu artigo 80: “O Poder Publico incentivara
0 desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educacdo continuada”. Apos a LDB 9394/96 o Decreto no 5.622,
de 19 de dezembro de 2005 passou a regulamentar essa modalidade de ensino. No periodo
inicial de implantacdo da EAD as propostas partiram em sua grande maioria das
universidades publicas (SEGENREICH, 2009), na atualidade, embora as universidades
federais ainda desenvolvam o ensino a distancia, a maior parte das matriculas esta nas maos

da iniciativa privada. (MANCEBO, 2015) oferecendo, sobretudo, cursos de Licenciatura.
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Na atualidade, a Educacdo Superior no Brasil estd sendo ofertada, principalmente,
por grandes grupos empresariais que detém a maioria das matriculas desse nivel de ensino
(SGUISSARDI, 2014; LEHER, 2015). Sendo que esses grupos empresariais estdo sendo
beneficiados, de maneira intensiva, pelo PROUNI. Esse programa oferece bolsas parciais ou
integrais em cursos de graduagdo ou cursos sequenciais para os estudantes que ja possuem
graduacdo. Consideramos esse programa também uma forma de diversificacdo da ES uma vez
que a maioria das instituicdes que recebe recurso desse programa ndo se constitui em
universidades. Além disso, vale destacar a afirmacdo de Roberto Leher, em entrevista recente
concedida para a revista eletronica Brasil de Fato: “ocorre uma inversdo de valores, em que o
primordial ndo é mais a educacdo em si, mas a busca de lucros por meio de fundos de
investimentos.” (LEHER, 2015). Para o autor uma das consequéncias mais seérias de a
educacdo estar nas maos de fundos de investimentos ¢ “fazer com que a juventude seja
educada na perspectiva de ser um fator da produgdo” (LEHER, 2015). Concordamos com
autor, uma vez que na atualidade o Estado estd cada vez mais servindo aos interesses do
mercado, transformando conhecimento em mercadoria e com isso aumentando, em ultima
instancia, a pobreza. Para Santos (2012, p. 92) “ndo sobram duvidas, tampouco esperangas, de
que o projeto de contrarreforma do governo Lula da Silva e de seu partido, é o de modernizar
o aprofundamento do ajuste estrutural do Estado”. E importante destacar que esse projeto
continua em andamento no governo Dilma Rousseff. Além do estimulo ao oferecimento do
ES fora das universidades como ja abordamos, outro grande projeto de diversificacdo da ES
foi a redefinicdo da Rede Federal de Educacgdo Profissional, que iremos discutir no capitulo 3.

Estes sdo os determinantes que funcionam como cendrio contextual, de natureza
predominantemente econémica, nas areas sociais, dentre as quais a educacional e, dentro
desta, a formacdo de nivel superior, especialmente aquela dirigida aos profissionais da
educacéo.

Dentro da Educagdo Superior o foco de analise dessa pesquisa € a formacgédo de

professores que sera discutida no préximo capitulo.



CAPITULO I
A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A formacdo de professores no contexto das nacdes é tomada como politica social
definida na esfera das politicas publicas. Entendemos que ““as politicas sociais [...] tém sua
génese e dindmica determinadas pelas mudangas qualitativas ocorridas na organizacdo da
producdo e nas relagbes de poder que impulsionaram a redefinicdo das estratégias econémicas
e politico-sociais do Estado nas sociedades capitalistas no final do século passado” (NEVES,
2005, p. 11). As politicas sociais respondem a uma dupla determinacdo que sdo: as
necessidades de valorizacdo do capital e a mediacdo politica dos interesses antagdnicos que
perpassam a sociedade urbano-industrial. Logo, essas politicas resultam tanto das
necessidades estruturais, como da ampliacdo dos mecanismos de controle social das decisdes
estatais (SOUZA, 2002; NEVES 2005). Nas sociedades capitalistas a génese e dindmica das
politicas sociais

[..] se situam na confluéncia de duas ordens distintas e concomitantes [...]: a
contradicéo entre a socializagdo crescente do trabalho e a apropriagdo individual e
privada dos frutos do trabalho social, bem como a contradicdo crescente entre
socializacdo da participagdo politica e a apropriacdo privada ou individual (ou
grupista) dos aparelhos do poder (NEVES, 2005, p. 15)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394/96 (BRASIL,1996) pode representar
essa contradicdo, na qual os interesses da apropriacdo privada ganham destaque. Essa Lei é
um marco nas defini¢cdes das politicas de educacdo nacional, na qual a questdo da formacéo
de professores parece estratégica, a julgar pelo destaque recebido. Contudo, a LDB 9.394/96 €
simbdlica no que concerne aos (poucos) ganhos e (muitas) perdas sofridas na luta por uma
formacio de professores de qualidade. E oportuno, porém, destacar que “os problemas
relativos a formacdo de professores ndo sao novos, podendo-se dizer que, de 1835, quando foi
criada a primeira escola normal do pais [...] até o presente, a problematica nunca foi resolvida
de modo satisfatorio” (MANCEBO, 2013, p. 07). Ainda que a formagéo de professores
possua distintas dimensdes, interessa aqui focalizar as orienta¢6es politicas expansionistas da
Educacao Superior. Para Freitas (2007, p. 1208):

A configuracdo da formacdo de professores em nosso pais respondeu ao modelo de
expansdo do ensino superior implementado na década de 1990, no ambito das
reformas do Estado e subordinado as recomendagdes dos organismos internacionais.
No ambito da formacdo, caracteriza-se pela [...] diversificacdo e flexibilizacdo da
oferta dos cursos de formacdo [...] de modo a atender a crescente demanda pela
formac&o superior.
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Apobs a promulgagdo da LDB 9.394/96 ciclicamente vém sendo homologadas leis
complementares, que corroboram com esse tipo de expansdo da formacdo de professores.
Nesse capitulo inicialmente nos detivemos nos decretos e resolu¢bes mais significativas — a
nosso ver — a fim de elaborarmos um quadro representativo a respeito das politicas de
expansdo e redefinicdo da formacdo de professores ocorrida na década de 1990 e nos anos
2000. Em seguida analisaremos os programas de incentivo a formac&o inicial de professores
desenvolvidos pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
que teve sua estrutura modificada para fomentar, também, a formacdo de professores.
Associamos a introducdo desses programas a falta de professores, que é um problema crénico
em nosso pais, e as indicagbes dos organismos internacionais. Por fim, elaboramos um
panorama das reinvindicacbes da sociedade civil. Para isso escolhemos a Associacao
Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE) como representacao

significativa.

2.1. A formacéao de professores e o labirinto das legislacdes.

Talvez pelo fato de a formagdo de professores contar com uma gama muito grande
de programas desarticulados entre si e, que sdo regidos por um labirinto de Leis e Resolugcfes
que corroboram e incentivam essa desarticulagdo, muitas propostas ndo sdo concretizadas em
sua totalidade. Outras se contrapdem as ja existentes, em vez de as complementarem. Aqui
apresentamos algumas dessas legislacdes e as modificacBes que redefiniram a formacdo de
professores p6sLDB 9.394/96. Elegemos as seguintes:

a. Resolucdo do CNE/CBE n° 2 de 16 de junho de 1997 (BRASIL, 1997 a), que
trata sobre os programas especiais de Formacdo de Pedagogica de docentes para
as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da
Educacéo Profissional em Nivel Médio.

b. Resolugdo do CNE/CP n° 1 de 30 de setembro de 1999 (BRASIL, 1999), que
dispde sobre os Institutos Superiores de Educacéo, haja vista o0 amplo debate que
a criacdo desses institutos suscitaram e fomentaram por sua ndo obrigatoriedade
em realizar pesquisa e, principalmente, por estimular a formacéo de professores
fora das universidades — lugar historicamente dedicado a isso.

c. Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de Fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da

Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena,
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por se tratar da legislacdo que dispunhaa respeito do curriculo a ser adotado nos
cursos de licenciatura.

d. Resolucdo CNE/CP n° 2 de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002a), que
institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacédo
plena, de formacédo de professores da Educacdo Basica em nivel superior — e suas
regulamentacfes. Uma dessas regulamentacGes é a Resolu¢do n® 1 de 11 de
fevereiro de 2009 que estabelece as “Diretrizes Operacionais para a implantacéo
do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em

exercicio na Educacgdo Bésica Publica”.

A partir de tais instrumentos legais poderiamos esbo¢ar um panorama das diversas
possibilidades de formacdo de professores, que abrange: a Formacao Inicial em Cursos de
Licenciatura; o Programa emergencial de Segunda Licenciatura e os Programas Especiais de
Formacdo Pedagogica de Docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental,
do Ensino Médio e da Educacao Profissional em nivel Médio. Além disso, esse conjunto de
legislacdo também aborda os diferentes l6cus da formacao de professores.

Porém, em julho do ano de 2015 fomos surpreendidos pela Resolugdo n® 2 de 1°
julho de 2015 (BRASIL, 2015), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. Essa nova
legislacdo revoga as seguintes resolucdes: CNE/CP n° 2, de 16 de junho de 1997; CNE/CP n°
1, de 30 de setembro de 1999; CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e suas alteraces;
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e suas alteracbes; CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro
de 2009; e a CNE/CP n°2, de 7 de dezembro de 2012. Realizamos, entdo, um cotejamento
entre as antigas resolucgdes e 0 que esta estabelecido na mais recente. Para tornar mais clara as
alteracdes trazidas por essa nova legislacéo, elaboramos quadros que sintetizam as principais
mudancas.

Iniciamos nossa andlise partindo da Resolucdo CNE/CEB n° 02 de 1997, que trata
sobre o0s programas especiais de Formacdo de Pedagogica de docentes para as disciplinas do
curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacéo profissional em nivel médio.
Essa resolucgéo tornou legal que profissionais das mais diversas areas recebam certificacdo de

Licenciatura Plena. Abaixo apresentamos o quadro comparativo.



Quadro 02: Quadro comparativo da Resolucdo CNE/CEB n° 02 de 1997 com a Resolugédo

CNE/CP n° 2 de 2015

Resolucdo CNE/CEB n° 02/97
Art. 4 O programa se desenvolverd em, pelo
menos, 540 horas, incluindo a parte teorica e
prética, esta com duracdo minima de 300
horas.

Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015
Art. 14 Os cursos de formacdo pedagdgica
para graduados ndo licenciados [...] devem
ter carga horaria minima variavel de 1.000
(mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de
efetivo trabalho académico, dependendo da
equivaléncia entre o curso de origem e a
formacéo pedagdgica pretendida.
8 1° A definicdo da carga horaria deve
respeitar 0s seguintes principios:
| - quando o curso de formacdo pedagdgica
pertencer @ mesma area do curso de origem,
a carga horéria devera ter, no minimo, 1.000
(mil) horas;
I - quando o curso de formacdo pedagdgica
pertencer a uma area diferente da do curso
de origem, a carga horaria devera ter, no
minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;
Il - a carga horaria do estagio curricular
supervisionado € de 300 (trezentas) horas;
IV - devera haver 500 (quinhentas) horas
dedicadas as  atividades  formativas
referentes ao inciso | deste paragrafo,
estruturadas pelos nicleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucéo,
conforme o projeto de curso da instituicao;
V - deverd haver 900 (novecentas) horas
dedicadas as  atividades  formativas
referentes ao inciso Il deste paragrafo,
estruturadas pelos ndcleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucéo,
conforme o projeto de curso da instituicao;
VI - devera haver 200 (duzentas) horas de
atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de
interesse dos alunos, conforme nucleo
definido no inciso Il do artigo 12,
consoante o projeto de curso da institui¢éo.

Né&o previa Estagio Supervisionado

Estagio supervisionado é componente
obrigatdrio.

Paragrafo unico do Art. 5 Os participantes
do programa que estejam ministrando aulas
da disciplina para a qual pretendam
habilitar-se poderdo incorporar o trabalho
em realizacdo como capacitacdo em servigo,
desde que esta pratica se integre dentro do

N&o menciona tal possibilidade.
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plano curricular do programa e sob a
supervisdo prevista no artigo subsequente.

Art. 8° - A parte teorica do programa podera | Ndo menciona tal possibilidade
ser oferecida utilizando  metodologia
semipresencial, na modalidade de ensino a
distancia, sem reducdo da carga horaria
prevista no artigo 4° sendo exigido o
credenciamento prévio da instituicdo de
ensino superior pelo Conselho Nacional de
Educacao.

Fonte: Elaboragéo propria a partir das Resolugdes: CNE/CEB n° 02/97 e CNE/CP n° 2 de 2015

E importante ressaltar que a Resolugdo de 1997 em nenhum momento se referia a
desenvolvimento de pesquisas. Mas, uma pergunta é valida: Como desenvolver pesquisas em
cursos de 540 horas? Linhares e Silva (2003) interpretaram a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02 de
1997 como uma “grosseira banaliza¢do” da formacdo de professores. Concordamos com os
autores uma vez que a Formacdo em cursos de Licenciatura previa, até entdo, 2.200 horas de
estudo abrangendo o estudo da teoria e 0s estagios supervisionados. Nao estamos afirmando
que tal carga horéria era ideal, contudo, em comparacdo com o que foi proposto pela
Resolucdo CNE/CEB n° 02 de 1997, 540 horas € um nimero muito aquém do necessario.

Outra pergunta pertinente seria: uma instituicdo séria conseguiria oferecer uma
formacdo de qualidade em tdo curto espaco de tempo? A nosso ver, ndo é apenas a pesquisa
que ficaria prejudicada, mas também os estudos tedricos, que poderiam ser ministrados
inclusive a distancia. Cabe destacar, também, que a Resolucdo CNE/CEB n° 02 de 1997 da
énfase a pratica em detrimento do estudo tedrico, uma vez que para o estudo teérico foi
destinada uma carga horaria menor. Podemos deduzir que tais prerrogativas traduziam, pelo
menos em parte, que o oficio do professor poderia ser aprendido, sobretudo na préatica. A
Resolugdo CNE/CEB n° 02 de 1997 indicava, ainda, no Pardgrafo 1° do Art. 4° que tais
programas deveriam garantir “estreita e concomitante relacdo entre teoria e pratica, ambas
fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios a docéncia” (BRASIL, 1997 a, p. 2). Na nossa concepgao isso ndo seria possivel,
dada a carga horaria estabelecida para o curso.

Linhares e Silva, a respeito da Resolugdo de 1997, afirmaram que a possibilidade de
formagdo de professores de maneira tdo aligeirada outorga “uma énfase, quase sinistra, a
concepgdo de magistério como bico” (LINHARES; SILVA, p. 45, 2003). As modificacdes
estabelecidas pela Resolugdo de 2015 se faziam necessarias, tendo em vista a precarizacao

que a antiga Resolucdo conferia a formacdo de professores. O expressivo aumento das horas
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obrigatorias e a exigéncia explicita do Estagio Supervisionado na Resolu¢do CNE/CP n° 2 de
2015, confere aos Cursos de Formacdo Pedagdgica maior possibilidade de proporcionar uma
formacédo de qualidade. Contudo, algumas questbes ainda ficaram em aberto: esses cursos
poderdo ser ministrados na modalidade a distancia? Os estudantes desses cursos que ja
lecionam poderdo abonar horas de estagio ou de atividades praticas? Sao possibilidades que
Resolucdo CNE/CEB n° 02 de 1997 aprovava e que a nova Resolucdo silencia.

A Resolucdo CNE/CP n° 01 de 2009que estabelecia as Diretrizes Operacionais para a
implantacdo do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em
exercicio na Educacdo Baésica Publica, a ser coordenado pelo MEC, em regime de
colaboracdo com os sistemas de ensino e realizado por instituicdes publicas de Educacédo
Superior também foi revogada pela Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015. Abaixo apresentamos o

quadro que compara as duas resolucdes.

Quadro 03: Quadro comparativo da Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2009 com a Resolucéo
CNE/CP n° 2 de 2015.

Resolucdo CNE/CP n° 1/2009 ] Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015

Art. 5° A carga horéria para os cursos do
programa deverda ter um minimo de 800
(oitocentas) horas quando o curso de
segunda licenciatura pertencer a mesma area
do curso de origem, e um minimo de 1.200
(mil e duzentas) horas quando o curso
pertencer a uma area diferente do curso de
origem, ndo devendo ultrapassar o teto de
1.400 (mil e quatrocentas) horas.

Art. 15. Os cursos de segunda licenciatura
terdo carga horaria minima variavel de 800
(oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas,
dependendo da equivaléncia entre a
formacdo original e a nova licenciatura.

§ 1° A definicdo da carga horaria deve
respeitar os seguintes principios:

| - quando o curso de segunda licenciatura
pertencer a mesma area do curso de origem,
a carga horaria devera ter, no minimo, 800
(oitocentas) horas;

Il - quando o curso de segunda licenciatura
pertencer a uma area diferente da do curso
de origem, a carga horaria devera ter, no
minimo, 1.200 (mil e duzentas) horas;

Il - a carga horaria do estagio curricular
supervisionado é de 300 (trezentas) horas;

Art. 6° A carga horaria do estagio curricular

supervisionado, conforme determina a
Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, art. 1°
paragrafo  dnico, compreendera 200

(duzentas) horas.

8 1° As atividades de estagio curricular
supervisionado deverdo ser,
preferencialmente, realizadas na propria
escola e com as turmas que estiverem sob
responsabilidade do professor-estudante, na

§ 7° do art. 15 Os portadores de diploma de
licenciatura com exercicio comprovado no
magistério e exercendo atividade docente
regular na educacdo basica poderdo ter
reducdo da carga horaria do estagio
curricular supervisionado até o maximo de
100 (cem) horas.
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area ou disciplina compreendida no escopo
da segunda licenciatura.

Fonte: Elaboragéo propria a partir das Resolugdes: CNE/CP n° 1/2009 e CNE/CP n° 2 de 2015

Nesse caso, a unica modificacdo significativa ocorrida foi 0 aumento do nimero de
horas destinadas para o estagio supervisionado. E importante assinalarmos que a partir de
2012, de acordo com o Paragrafo Unico do artigo 1° da Resolugdo CNE/CP n° 03 de 2012 “A
oferta deste Programa [Programa Emergencial de Segunda Licenciatura] fica restrita as
instituicbes que participem do [Plano Nacional de Formagéo de Professores da Educagédo
Basica] PARFOR com o Programa da primeira licenciatura” (BRASIL, 2012 a, p. 01).
Discutiremos esse programa no proximo item deste capitulo.

Outra questdo importante que se refere as duas Resolugdes que foram analisadas é o
carater provisorio e emergencial de ambas. Contudo, a Resolu¢do de 2015, também encara 0s
cursos de Formacdo Pedagdgica e o Programa de Segunda Licenciatura da mesma forma, ou
seja, sdo iniciativas emergenciais e provisorias. Tais iniciativas sdo justificadas pela falta de
professores habilitados em certas disciplinas e em certas localidades. Logo, a formacéo de
professores estd ha quase duas décadas em estado de emergéncia, 0 que abre espaco para a
adocdo de politicas que sdo sempre de caraterprovisorio. Para Freitas (2007, p. 1207)
“Aescassez de professores [...] € um problema estrutural, um problema cronico, produzido
historicamente pela retirada da responsabilidade do Estado pela manutencdo da educagéo
publica de qualidade e da formag¢do de seus educadores” (grifo da autora). A autora completa

seu pensamento afirmando que

As alternativas — conjunturais — que vém sendo apontadas para o enfrentamento deste
grave problema ndo equacionardo a escassez na dire¢do de uma politica de
valorizacdo da formacdo dos professores. Pelo contrario, aprofundardo o quadro de
sua desprofissionalizacdo pela flexibilizagdo e aligeiramento da formacéo. (FREITAS,
2007, p. 1207).

A nova Resolucdo (2015) ndo abandona o modelo de expansdo de formacdo de
professores iniciado na década de 1990, que da énfase a programas focais e fora das
universidades. Logo, apesar da nova Resolucdo trazer avancos, a formacdo de professores
necessita de reformas globais, que ndo aconteceram nos governos de Fernando Henrique
Cardoso, nos governos de Lula da Silva e que ndo estdo acontecendo no atual governo de
Dilma Rousseff. A necessidade de uma reforma global na politica de formagéo de professores
“faz parte das utopias e do ideario de todos os educadores e das lutas pela educacdo publica

nos ultimos 30 anos. Contudo, sua realizacdo ndo se materializa no seio de uma sociedade
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marcada pela desigualdade e pela exclusdo propria do capitalismo” (FREITAS, 2007, p.
1204).

Outra legislacédo revogada pela Resolucéo n° 02 de 2015 é a Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 2002 e suas alteracGes advindas com a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1 de 11 de fevereiro de 2009,
e a Resolugédo n° 3, de 7 de dezembro de 2012. A Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2002 institui a
duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacéo de

professores da Educacédo Basica em nivel superior.

Quadro 04: Quadro comparativo da Resolucdo CNE/CP n° 2/ 2002com a Resolucdo CNE/CP

n° 2 de 2015.

Resolucdo CNE/CP n° 2/ 2002
Art. 1° A carga horéaria dos cursos de
Formacdo de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas,
nas quais a articulacdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos
pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:
| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, vivenciadas ao longo
do curso;
Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;
Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas
para 0s conteudos curriculares de natureza
cientifico cultural;

\ Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015

8 1° do Art. 13: Os cursos de que trata o
caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, em cursos com duragdo de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro)
anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, distribuidas ao longo
do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao
estagio supervisionado, na area de formacéo
e atuacdo na educacéo bésica, contemplando
também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto de curso da
instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas
de atividades académico-cientifico-culturais.
Paragrafo unico. Os alunos que exercam
atividade docente regular na educagéo
bésica poderao ter reducdo da carga horaria
do estagio curricular supervisionado até o
méaximo de 200 (duzentas) horas.

I11 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos ndcleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucéo,
conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso Ill do
artigo 12 desta Resolugdo, por meio da
iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia,
da extensdo e da monitoria, entre outras,
consoante o projeto de curso da institui¢ao

Fonte: Elaboracdo prépria a partir das Resolugdes: CNE/CP n° 2/ 2002e CNE/CP n° 2 de 2015.
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A nova legislagdo aumentou em 400 horas os cursos de licenciaturas. Essas horas
foram destinadas ao estudo tedrico, na Resolugdo de 2015 denominado de “atividades
formativas” (BRASIL, 2015, p. 11) e na Resolugdo anterior denominada de “horas de aulas
para os contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural” (BRASIL, 2002 a, p. 01).

Outra alteragdo que a Resolucdo de 2015 trouxe foi a de determinar 0S mesmos
nacleos para compor a formacdo inicial dos professores para a educagdo bésica, tanto nos
cursos de primeira licenciatura, cursos de segunda licenciatura e os cursos de formacéo
pedagdgica para graduados ndo licenciados. Antes da Resolucdo de 2015 os cursos de
formagdo pedagdgica e os cursos de segunda licenciatura deviam respeitar uma estruturagéo
curricular articulada em trés nucleos: contextual, estrutural e integrador. Diferentemente do
que era definido na Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2002 que instituia Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Béasica. Os novos nucleos sdo assim

definidos:

I - ndcleo de estudos de formacéo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do
campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais [...].

Il - ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuagdo
profissional, incluindo os conteldos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino, que,
atendendo as demandas sociais [...]

111 - nlcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, compreendendo a
participagdo em: seminarios, atividades préaticas, mobilidade estudantil e atividades de
comunicagdo e expressdo (BRASIL, 2015, p. 09-11).

A Resolucdo de 2015 também revogou a Resolucdo CNE/CP n° 1 de 30 de setembro
de 1999 que regulamentava os Institutos Superiores de Educacdo (ISE). Esses institutos
seriam responsaveis pela oferta de formacéo de professores e poderiam estar ligados ou ndo a
uma universidade, porém, mesmo ligado a uma universidade deveria ter seu préprio projeto
institucional. Em seu primeiro artigo encontram-se 0s cursos e programas que poderiam ser

ofertados pelos ISEs:

Art. 1°Os institutos superiores de educacdo, de carater profissional, visam a
formacdo inicial, continuada e complementar para 0 magistério da educacgéo basica,
podendo incluir os seguintes cursos e programas:

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

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

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

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

V - formacdo pds-graduada, de carater profissional, voltada para a atuagcdo na
educacao basica.

Assim, os ISEs seriam responsaveis por ofertar a formagdo de professores em nivel
superior para toda a educacdo basica. Essa tarefa por si s6 exige um comprometimento sério
com uma formacdo de qualidade. Analisando toda a Resolucdo que instituiu os ISE, em
nenhum momento encontramos a obrigatoriedade, por exemplo, de pesquisas na area de
formacdo docente, que poderia atribuir mais qualidade para a formacgdo. A respeito dos ISEs,
um questionamento se torna pertinente: uma vez revogada a Resolucdo que os criou, como
ficaram as instituicbes ainda existentes no pais? Outro aspecto que é silenciado pela
Resolucao de 2015.

Completando o quadro da nédo valorizacdo da pesquisa nos cursos de licenciatura nas
leis que regularam a educacdo até o advento da Resolucdo de 2015, podemos destacar,
também, a Resolucdo CNE/CP n° 01 de 2002 que instituia as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores. Neste instrumento legal, a concepcao de pesquisa
estava restrita a pratica pedagdgica. Tal observacdo € importante, pois para 0s movimentos e
associacOes de educadores a formacdo em nivel superior dos professores deveria se dar nas
universidades, na qual ha a triade do ensino, pesquisa e extensdo. Para Linhares e Silva (2003,
p. 37).

[...] ainda que incorporando a ideia de formacdo em nivel superior para todos 0s
professores, principio defendido pelo movimento dos educadores, as confusdes com
que é assimilado pela LDB 9.394/96 distorcem significativamente os fundamentos
daquele principio, que enfatizam o lugar da universidade na formacao de professores
e da pesquisa como eixo de formagé&o.

Concordamos com 0s autores, uma vez que 0 conjunto de leis estudadas, até o
presente momento, trouxe em seu bojo a formacdo de professores em nivel superior, porém de
maneira altamente precarizada e dando sempre énfase a préatica e ndo aos estudos teoricos e a
pesquisa.

Na Resolucdo n° 02 de 2015, no entanto, a palavra pesquisa aparece muitas vezes,
totalizando dezoito mencbes ao termo. A pesquisa é tida como uma parte importante da
formacgéo. Na Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015 podemos encontrar pesquisa associada, por
exemplo, a: “articulagdo entre graduagdo e pos-graduacdo e entre pesquisa e extensao como
principio pedagogico essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e

da pratica educativa” (BRASIL, 2015, p. 1); “articulagdo entre a teoria ¢ a pratica no processo
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de formacdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 2015, p. 4).
Além disso, a mesma Resolucdo preconiza ainda que a instituicdo de educacdo superior que
ministra programas e cursos de formacdo inicial e continuada de professores devera
contemplar “[...] a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo para garantir efetivo padrao
de qualidade académica na formacdo oferecida, em consonancia com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagogico de Curso (PPC)” (BRASIL, 2015, p. 5). Logo, nessa Resolugdo a pesquisa ¢ tida
como um fator importante para a formacdo de professores, no entanto, ainda é necessario
observar como isso sera introduzidos nos cursos ja existentes e aprovados com base nas
legislacBes anteriores. Esse e outros quesitos deverdo ser foco de observacgdes e analises mais
profundas. Contudo, é importante ressaltarmos que as universidades e demais institui¢cbes que
oferecem cursos de Formacao de Professores tém o prazo de dois anos para se adequar a nova
legislacéo.

Ao que parece, a nova Lei trouxe progresso quando retne em uma mesma Resolugao
todas as possibilidades de formacéo de professores (inicial e continuada), além de legislar a
respeito da valorizacdo dos professores. Porém, ainda é uma legislacdo que ndo expde
claramente certas questdes, tais como: Como fica (a questdo) da formacéo de professores em
nivel médio — modalidade Normal? Os ISEs foram extintos? Assumiram nova nomenclatura?
Como se dara a introducdo da EAD nesses cursos?

N&o podemos esquecer, também, que apesar da homologacdo dessa nova Resolucéo,
paralelamente encontramos diversos programas de incentivo e apoio a formacdo de
professores dentro e fora das universidades, principalmente no setor privado ou em algumas
instituicGes publicas de ensino superior. Embora tal resolucdo traga alguns progressos,
podemos entendé-la como mais uma estratégia reformista, que traz a mudanca de uma forma
gradual, porém ndo modifica o sistema como um todo, perpetuando assim a logica
anteriormente estabelecida, nesse caso a ldgica do capital. Segundo Mészaros (2008, p. 62 —
Grifos do autor) “A estratégia reformista de defesa do capitalismo é de fato baseada na
tentativa de postular uma mudanca gradual na sociedade através da qual se movem defeitos
especificos, de forma a minar a base sobre a qual as reivindicagdes de um sistema alternativo
possam ser articuladas”. Nesse caso especifico, soluciona o problema da legislacdo
fragmentada e desarticulada entre si, porém o real problema néo é solucionado.

As legislagdes vigentes durante quase 20 anos seguiam os preceitos defendidos pelos

organismos internacionais, incorporados por muitos educadores brasileiros, que acabaram por



61

expandir oficialmente o I6cus da formacédo de professores, aprofundando a desarticulacéo dos
curriculos. A nova legislacdo de 2015, apesar de unificar a forma como os programas devem
ofertar a formacéo de professores, ainda perpetua a mesma légica uma vez que ndo impede a
continuidade dos programas ja estabelecidos. Dessa maneira a atual legislacdo apenas
modificou um “defeito especifico”. Nesse caso as condigdes que historicamente vém
degradando e desvalorizando a educacéo e a profissdo docente se mantém. Além disso, a ma
qualidade da formacao e a auséncia de condic¢des adequadas do exercicio do trabalho docente
continuam como problemas sem solucgdo. Para que tenhamos uma formacéo de professores de

qualidade é necessaria uma reforma global do sistema.

2.2. Os programas da CAPES para Formacao Inicial de Professores.

Uma das caracteristicas essenciais no quadro que se desenha a partir da redefinicdo
do papel do estado, originario das mudangas ocorridas no ambito do capitalismo, é a
necessidade de regulacdo, que adquire carater central no campo da educacéo e da
formagdo de professores. E este carater do Estado, regulador, que orienta as
diferentes politicas e suas medidas de implementacdo, buscando responder a
questdes como: quais 0s conhecimentos necessarios a todas as criangas e jovens,
como desenvolver a aprendizagem desses conhecimentos, como preparar 0S
professores para essa tarefa (Diretrizes e Referenciais), quais as instituicdes mais
adequadas e sua forma institucional e pedagdgica (regulamentacdo das institui¢des
formadoras). Por dltimo, como avaliar os sujeitos envolvidos nas tarefas educativas
exigidas pelas reformas (sistemas de avaliagdo de estudantes — SAEB, ENEM, Prova
Brasil) e como controlar o trabalho docente e a producdo da formacdo — em
processos de acreditagcdo de cursos e instituicGes e de certificacdo de professores,
que pode retornar nas politicas atuais. (FREITAS, 2007, p. 1215)

Esse Estado Regulador se fez presente também pela Lei 11.502/2007 que modificou a
estrutura organizacional e as competéncias daCoordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior(CAPES). Para que essa coordenacdo subsidie o Ministério da Educacao
(MEC) na “formulagédo de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo
de profissionais de magistério para a educacao basica e superior” (BRASIL, 2007, p. 01). A
partir de entdo uma nova finalidade foi incorporada a CAPES, que foi assim definida:
“induzir e fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, os Municipios e o
Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicbes de ensino superior
publicas ou privadas, a formacdo inicial e continuada de profissionais de magistério”
(BRASIL, 2007, p. 01). Em 2009, o Decreto n® 6.755 “Instituiu a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica e disciplinou a atuacdo da
CAPES no fomento a programas de formagao inicial e continuada”. Nesse Decreto fica

instituido que:
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Art. 10. A CAPES incentivara a formagdo de profissionais do magistério para atuar na
educacao basica, mediante fomento a programas de iniciacdo a docéncia e concessdo de
bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura de graduacdo plena nas
instituicdes de educacdo superior. (BRASIL, 2009).

A CAPES entdo ganhou novas atribui¢des, que podemos resumir em: formular
politicas, desenvolver atividades de suporte e incentivar a formacéo de professores para atuar
na Educacdo Baésica. Para realizar tais atribuicbes essa Coordenagdo criou um conjunto de
programas que abrange a formacéo inicial, a formacdo continuada, a formagdo em pesquisa e
a divulgacéo cientifica. Para Freitas (2007, p. 1017) a CAPES pode ser tomada como nova
agéncia reguladora da formacdo de professores, que juntamente com o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), no financiamento, e o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), na avaliacdo da educacdo basica, compde o

tripé das agéncias reguladoras no campo da educacao.

A partir de agora, nos concentraremos nos programas de formacdo inicial de
professores, a saber: Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR); Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); Universidade
Aberta do Brasil (UAB); e Programa de Consolidacio das Licenciaturas (PRODOCENCIA).
Também apresentaremos 0 Programa de Apoio a Laboratdrios Interdisciplinares de Formacao
de Educadores (LIFE), que deve ser implantado em concomitancia com outro programa.
Além disso, apresentaremos o Programa de Educacdo Tutorial (PET), que é um Programa

desenvolvido pelo MEC.

2.2.1. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PARFOR

No relatorio de gestdo da PARFOR o Programa € apresentado como uma acao voltada
para a Formacdo Inicial de professores que ja atuam na Educacdo Basica, porem sem a
formacdo exigida pela LDB 9.394/96. Segundo a CAPES esse ¢ uma “a¢do emergencial que
visa estimular a formacao em nivel superior de professores em exercicio nas redes publicas de
educacdo bésica [...]” (CAPES, 2013, p. 07). Segundo sintese desse programa apresentada
pela CAPES, até o final de 2013, foram implantadas por 96 Institui¢cbes de Educacdo Superior
(IES), compondo 2.145 turmas em 422 municipios localizados em 24 Estados (CAPES 2013,
p. 07).
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Tabela 01: Distribuicdo das matriculas em turmas implantadas por ano de oferta do
PARFOR.

Ano 12 Licenciatura 22 Licenciatura Formacao Pedagdgica Total
2009 8.826 1.208 0 10.034
2010 22.012 2.387 95 24.494
2011 11.279 1.040 0 12.319
2012 13.221 3.300 307 16.828
2013 5.214 1.150 181 6.545
Total 60.552 9.085 583 70.220

Fonte:CAPES: Uma sintese sobre Programas de Formacao de Professores da Educacéo Basica. (CAPES, 2014).

Como podemos observar existe uma oscilacdo muito grande no que concerne ao
numero total de matriculas nesse Programa. Os cursos de primeira licenciatura sdo os que
apresentam maior numero de matriculas, seguido pelos cursos de segunda licenciatura. No
entanto, os numeros dos cursos de formacgdo pedagdgica sdo pouco expressivos. Cabe
ressaltar, também, o expressivo aumento das matriculas em 2010 e a queda significativa, em

todas as matriculas, no ano de 2013.

Tabela 02: Municipios, turmas e matriculas do PARFOR na Regido Sudeste em 2013.

Estados  Municipios com turmas implantadas  N°de turmas  Matriculas

ES 2 2 35
MG 1 1 11
RJ 3 15 489
SP 20 68 2.142
Total 26 86 2.675

Fonte:Elaboracao prépria a partir dos dados apresentados no documento: CAPES: Uma sintese sobre Programas
de Formacédo de Professores da Educagdo Basica. (CAPES, 2014 ).

Nessatabelacorrespondente a Regido Sudeste, foco de nossaanalisemais profunda,
observamos que os Estados commaior nimero de matriculas nesse programa sdo Rio de

Janeiro e S&o Paulo, sendo que apenas o Estado de Sdo Paulo € responsavel por 80% das
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matriculas. No Estado do Rio de Janeiro este percentual é 19,9%, ficando 1,1% para Espirito

Santo e Minas Gerais.

2.2.2. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

O PIBID ¢é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacdo da formacédo de

professores para a Educacdo Basica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura

participantes de projetos de iniciacdo a docéncia, desenvolvidos por Institui¢des de Educagdo

Superior (IES), em parceria com escolas de Educagdo Bésica da rede publica de ensino. Os

projetos devem promover a insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o

inicio da sua formacédo académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas, sob

a orientacdo de um docente da licenciatura, e de um professor da escola. Os objetivos do

programa séo:

Incentivar a formacéao de docentes em nivel superior para a educagao basica;
Contribuir para a valorizacdo do magistério;

Elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educacdo
bésica;

Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

Incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacao inicial para o magistério; e

Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias aformagéo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢cBes académicas nos cursos de licenciatura
(CAPES, 2016).

Além dos objetivos destacados, 0 MEC, em seu sitio eletrénico oficial apresenta a

proposta como um “incentivo a carreira do magistério nas areas da educacdo basica com

maior caréncia de professores com formacdo especifica: ciéncia e matematica de quinta a

oitava séries do ensino fundamental e fisica, quimica, biologia e matematica para o ensino

médio” (CAPES, 2016).
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Tabela 03: PIBID: distribui¢do no Pais em 2014.

Regibes IES Campi Subprojetos Bolsistas
Norte 27 95 300 9.013
Nordeste 56 232 780 28.019
Centro Oeste 21 110 381 8.894
Sudeste 114 243 849 25.381
Sul 66 175 687 18.857
Total 284 855 2.997 90.254

Fonte: CAPES: Uma sintese sobre Programas de Formacéo de Professores da Educacdo Basica. (CAPES, 2014 ).

Como podemos observar o PIBID temmaior expressdonasregides nordeste e sudeste
que juntas saoresponsaveis por 60% das bolsas. No sudeste forampreenchidas, no ano de
2014, 25.381 vagas.

2.2.3. Programa de Consolidac&o das Licenciaturas (PRODOCENCIA).

O PRODOCENCIA tem como objetivo de “promover a melhoria e a inovagdo nas
licenciaturas, inclusive incentivando a atualizagdo dos professores que formam professores.”
(CAPES, 2014, p. 08), fomentando “a inovagdo, a criatividade e o desenho de curriculos e
projetos pedagogicos de formacdo que preparem professores para educar e educar-se junto a
criangas e jovens de um mundo em permanente mudanga” (CAPES 2014, p. 09). S&o

objetivos do Prodocéncia:

l.apoiar propostas de desenvolvimento de projetos que contemplem novas formas de
organizacgdo curricular, gestdo institucional e/ou a renovagdo da estrutura académica
dos cursos de licenciatura, por meio do trabalho cooperativo entre esses cursos e
areas do conhecimento presentes no curriculo da educagdo basica;

I1. apoiar propostas que contemplem experiéncias metodoldgicas e préaticas docentes
de carater inovador e/ou exitosas nos processos de ensino e aprendizagem dos
futuros docentes, inclusive mediante implementacdo, utilizagdo e adequagdo de
espacos voltados para a formacao de professores;

I11. apoiar propostas de desenvolvimento profissional e formagdo continuada dos
professores das licenciaturas, com foco no melhoramento de estratégias didatico-
pedagdgicas nos cursos de formagdo de professores (BRASIL, 2013, p. 26).
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Nesse projeto a énfase é dada aos professores que formam professores, ndo
prevendo bolsas para os alunos envolvidos em tais programas. N&o encontramos dados

estatisticos nos sitios oficiais.

2.2.4. A Universidade Aberta do Brasil (UAB)

A UAB é um sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos de nivel
superior na modalidade a distancia. Esse sistema oferece cursos de graduacdo, em sua maioria
cursos de licenciatura, atraveés de parcerias entre: as universidades publicas, Estados e
Municipios. Oferece formacéao inicial de professores e constitui uma das aces da CAPES
para promover a expansdo do ensino superior, sobretudo a expansdo das licenciaturas. Os
cursos de graduacdo sao ofertados mediante parceria entre as universidades e 0s municipios.
De acordo com a Sintese sobre Programas de Formacéo de Professores da Educacdo Baésica, a
UAB integra 104 (cento e quatro) Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES), das quais
91 (noventa e uma) ofertam atualmente diversos cursos superiores de graduacdo e pos-
graduacdo a distancia (CAPES, 2014, p. 03). Sendo assim divididas:

Tabela 04: Distribuigédo das IPES integrantes da UAB por Regido e quantidade de polos por
Regido.

Regido Quantidade IPES Quantidade Polos
Centro-Oeste 09 59
Norte 11 91
Nordeste 29 218
Sudeste 28 186
Sul 14 121
Total 91 675

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados apresentados no documento: CAPES: Uma sintese sobre Programas
de Formacédo de Professores da Educagdo Basica. (CAPES, 2014 ).

Como podemos observar a UAB esta presente em todas as regides do pais com
destaque para as regides Nordeste e Sudeste. As duasRegides juntas somam 57 InstituicGes

Publicas de Ensino Superior que ofertam cursos em consorcio com a UAB, o que equivale a
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62% do total de instituicbes. A Regido Sudeste contacom 28 Instituicbes Publicas de
Educacao Superior e 186 polos.

Tabela 05: Distribuicdo das IPES integrantes da UAB por Tipo

Tipo Quantidade IPES
Universidades Federais 49
Universidades Estaduais 25
IFET 16
Fundacéo 1
Total 91

Fonte:CAPES: Uma sintese sobre Programas de Formacéao de Professores da Educacdo Basica (CAPES, 2014).

Dentre as 91 Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) aquelas que mais
ofertam cursos em consorcio com a UAB ainda sdo as Universidades Federais (49), seguidas
pelas estaduais (25). Cabe destacar aqui a presenca dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (16), neste quadro com a sigla de IFET. Como temos no Brasil 38

Institutos Federais, a tendéncia é esse nimero se ampliar no futuro.

2.25. Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de Formacgdo de
Educadores(LIFE).

O Life € um Programa cujo proposito é “oferecer aos professores a oportunidade de
uma formacdo com tecnologias, em um ambiente que promova o didlogo interdisciplinar, a
inovacdo didatico-pedagdgica e o dominio de equipamentos e das novas linguagens presentes
na sociedade contemporanea” (CAPES, 2014, p. 8). Esse Programa seleciona propostas que
tenham por objetivo a criacdo de laboratorios interdisciplinares de formagéo de educadores.
Esses laboratdrios devem constituir espacos de uso comum das licenciaturas nas dependéncias
de InstituicGes Publicas de Ensino Superior (IPES), destinados a promover a interacdo entre

diferentes cursos de formacdo de professores, de modo a incentivar o desenvolvimento de
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metodologias voltadas para: a) inovacdo das préaticas pedagdgicas; b) formacdo de caréater
interdisciplinar a estudantes de licenciatura; c) elaboragdo de materiais didaticos de carater
interdisciplinar; d) uso de tecnologias da informacgdo e comunicacgéo; €) articulacdo entre os
programas da Capes relacionados a educacdo bésica. Segundo a CAPES, o0s projetos
selecionados recebem recursos de custeio e de capital para a aquisi¢do de bens e materiais
permanentes, destinados a criagdo de laboratdriosinterdisciplinares de formacgdo de
educadores. Para concorrer a esse fomento, as IPES devem ofertar, no minimo, dois cursos de
licenciatura em diferentes disciplinas/areas no campus onde o laboratorio terd sede e
participar de, pelo menos, um dos seguintes programas de educacdo basica da CAPES:
PARFOR, PIBID, PRODOCENCIA, OBEDUC, NOVOS TALENTOS, PROJETOS
ESPECIAIS, Licenciaturas e Mestrados Profissionais em Rede apoiados pela Universidade
Aberta do Brasil - UAB. (CAPES, 2014b).

2.2.6. Programa de Educacao Tutorial (PET).

O PET foi instituido pela Lei n® 11.180 de 23 setembro de 2005. Em seu artigo 12
afirma que “o programa é destinado a fomentar grupos de aprendizagem tutorial mediante a
concessdo de bolsas de iniciacdo cientifica a estudantes de graduacdo e bolsas de tutoria a
professores tutores do grupo PET” (BRASIL, 2005). O PET é um programa desenvolvido por
grupos de estudantes de graduagédo, com tutoria de um docente. Uma vez criado, ndo tem um
prazo limite de término. No entanto, os seus membros tém um tempo maximo de vinculo: ao
bolsista de graduacdo é permitida a permanéncia até a conclusao da sua graduacéo e, ao tutor,
por um periodo de, no maximo, seis anos, desde que obedecidas as normas do
Programa.(MEC, 2015b)

Dos programas apresentados apenas o PET néo faz parte das a¢des desenvolvidas pela
CAPES, contudo acreditamos que se fazia necessario apresentar tal programa uma vez que

esse é desenvolvido pelo Instituto Federal foco da nossa analise.

Macedo (2011) apos analisar alguns programas acima apresentados e outros que

abrangem os demais profissionais da educacdo conclui que:

Todo esse empreendimento de formacao do professor da educacdo basica em nivel
superior, tanto no que se refere a formacgéo inicial quanto a continuada, além de ser
uma iniciativa para contemplar as exigéncias da LDB 9.394/96 e da legislacdo
complementar é uma expressdo do desmonte da universidade publica brasileira e da
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politica de formacdo de professores em nivel superior, caro ao movimento dos
educadores [...J(MACEDO, 2011, p. 357).

Contudo, a principal justificativa para a criagdo e manutencéo de tais Programas como
0s apresentados, assim como para a introducdo de licenciaturas nos IFs é a falta de
professores habilitados para atuar nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
das escolas de Educagdo Bésica. Apesar de tais Programas seguirem de maneira clara as
recomendacdes dos 6rgdos internacionais, ndo podemos negar que a falta de professores é um
problema crbnico em nosso pais, o que facilita a adocdo de tais programas como forma de
solugdo para esse problema que se arrasta ha décadas. “A premissa é correta: realmente,
faltam professores em salas de aula, em especial nas escolas publicas, e 0s que atuam sdo
sobrecarregados” (HELENE, 2012, p. 03). Completamos essa premissa acrescentando que,
além de faltar professores, faltam professores habilitados para lecionar em algumas
disciplinas, tais como: artes, matematica e fisica. Logo, muitas disciplinas sdo ministradaspor
professores sem formacéo especifica, tanto nos anos finais do Ensino Fundamental, quanto no

Ensino Médio, conforme demonstramos nas Tabelas 06 e 07.

Tabela 06: Porcentagem de professores dos anos finais do Ensino Fundamental que

temlicenciatura na area em que atuam no ano de 2013.

Disciplinas Totalde ~ Comcurso  Com Com licenciatura na area.
professores  superior licenciatura  Tg¢q) %

Lingua Portuguesa 224.328 181.353 156.034 104.805 46,7%
Matematica 207.753 165.123 136.124 74.541 35,9%
Historia 169.000 130.185 106.687 53.407 31,6%
Geografia 165.692 126.842 105.722 46.533 28,1%
Ciéncias 183.604 141.149 116.216 62.710 34,2%
Filosofia 13.845 068 8.083 1.386 10%

Educacdo Fisica 130.161 100.578 83.485 49.083 37,7%
Artes 154.985 115.949 84.632 11.996 7,7%
Lingua Estrangeira 105.472 92.535 77.660 39.666 37,6%

Fonte: Elaboracdo prépria a partir dos dados do Observatério do PNE.
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Como podemos observar, as disciplinas nas quais hd menor nimero de professores
habilitados lecionando sdo: Filosofia e Artes. Porém, as principais agdes governamentais
estdo voltadas para a formacéo de professores das disciplinas de Matematica e Ciéncias, que
embora tenham um percentual maior de professores habilitados em sala de aula, ainda estéo
em situacdo critica. Merece destaque, ainda, o percentual de professores de Lingua
Portuguesa com licenciatura na area (46,7%), ou seja, menos da metade de docentes estdo
habilitados a lecionar uma disciplina tdo importante, que serve de base para todas as demais.
A compreensdao do texto é fundamental para qualquer aprendizagem. A seguir, Ssao

apresentados os dados do Ensino médio.

Tabela 07: Porcentagem de professores do Ensino Médio que tem licenciatura na area em que

atuam no ano de 2013.

L Totalde  Com curso Com Com licenciatura na area.
Disciplinas professores  superior licenciatura g %
Lingua Portuguesa 84.846 82.293 72.538 62.082 73,2%
Matematica 74.860 72.020 60.281 47.450 63,4%
Historia 54.893 52.604 43.009 31.879 58,1%
Geografia 52.347 49.993 42.773 29.759 56,8%
Quimica 45.619 43.039 32.558 15.364 33,7%
Fisica 50.802 48.056 37.523 9.742 19,2%
Biologia 52.722 50.138 41.339 27.203 51,6%
Filosofia 45.193 42.437 33.776 9.583 21,2%
Educacéo Fisica 46.080 43.784 37.458 29.822 64,7%
Artes 45.569 42.755 28.756 6.809 14,9%
Lingua Estrangeira 60.813 57.794 48.213 26.904 44,2%

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do Observatério do PNE.

Nesta Tabela que tem como foco o Ensino Médio, destacamos os maiores déficits de
professores habilitados principalmente em Artes (14,9%), Fisica (19,2%), Filosofia (21,2%) e
Quimica (33,7%), embora a falta de professores com licenciaturas nas areas de atuacgdo seja

visivel em todas as disciplinas.

Abaixo apresentamos a visdo geral da situacdo da titulacdo da formacéo de professores
no ano de 2013. Observamos que apenas 32% dos professores atuam em sua area de formacéo

nos anos finais do Ensino Fundamental. Além disso, ainda contamos com 21% de professores
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que atuam no Ensino Fundamental sem formag&o no Ensino Superior e 14% que atuam sem

Licenciatura.

Grafico 01:Titulacdo dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental no ano de 2013

Total de Licenciados

Sem Ensino Superior
14%
Graduagdes diversas

65%
21% Com licenciatura na area de
atuacéo

m Com licenciatura fora da area de
atuacao

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados do Observatdrio do PNE.

Como podemos observar 65% dos professores que atuam no Ensino Fundamental
cursaram uma licenciatura, sendo que 33% atuam na area da licenciatura cursada e 32% nao.
Somados todos os professores que atuam no Ensino Fundamental que possuem Ensino
Superior, chegamos ao percentual de79% e sem ensino superior 21%. Isso significa que ha
um percentual considerdvel de docentes com ensino superior, apesar do percentual

significativo daqueles que atuam fora da area de formacdo.

No Ensino Médio esses indices melhoram, sendo que 48% dos professores que atuam
nesse nivel de ensino sdo formados nas areas em que atuam, no entanto, ainda contamos com
30% que lecionam disciplinas fora da sua area de formacdo. Apenas 5% ndo cursaram 0
ensino superior e 17% nao possuem formacao em licenciatura, que somados chegam a 22%.

Conforme explicitado no gréfico 2.
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Grafico 02:Titulacdo dos professores do Ensino Médio no ano de 2013
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Fonte: Elaborac&o prépria a partir dos dados do Observatério do PNE.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar que a falta de professores também ¢
decorrente das politicas publicas que nao valorizam de forma eficiente o magistério. A esse

respeito se posiciona Helene (2012, p. 03):

Né&o ¢ verdade que ndo existam professores em quantidade suficiente para atender a
demanda: eles e elas existem, mas cerca de um milhdo de pessoas com cursos de
licenciatura estdo fora das salas de aula. Esse numero de professores que ndo se
dedicam ao ensino corresponde a cerca de 70% das pessoas que concluiram cursos
de licenciatura nos ultimos 25 anos e que, portanto, estdo na idade profissionalmente
ativa. E a explicacdo para esse fato é fornecida pelas condigdes de trabalho, pelo
baixo prestigio da profissdo, pelo desrespeito profissional que sofrem até mesmo por
parte das pessoas responsaveis pela execucdo das politicas educacionais do pais e
pelas condices salariais.

Nesse sentido, a solucéo para a falta de professores habilitados ndo sera encontrada no
fomento a programas focais e de carater emergencial. E necessario como afirma Saviani
(2009) transformar a docéncia numa profissdo atraente socialmente através de uma sensivel
melhoria salarial e de boas condicGes de trabalho, entdo para ela serdo atraidos muitos jovens
dispostos a investir seus recursos, tempo e energia numa alta qualificacdo obtida em
graduaces de longa duracdo e em cursos de poOs-graduacdo. Logo o investimento em
programas desarticulados entre si que atinge a superficie do problema néo vai resolver as falta

de professores habilitados em sala de aula.
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2.3. A formacéao de professores e a representacéo da sociedade civil

Na tentativa de aprofundar melhor nossas analises, buscamos conhecer as
reivindicagdes da sociedade civil no que concerne a formacdo de professores. Para isso,
extraimos informacGes de documentos da Associacdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), por acreditarmos que essa Associacdo € bastante
representativa das lutas travadas pelos educadores desde o final da década de 1970 até a
atualidade. Temos, porém, consciéncia de que a citada Associacdo traz em seu bojo
contradi¢es que sdo inerentes as entidades presentes nas sociedades capitalistas, contudo tal
entidade apresenta saidas factiveis para alcancarmos uma formacdo de professores de
qualidade (MACEDO, 2011).

Brzezinsk (1996) conta a historia das lutas travadas, durante a década de 1980 e inicio
da década de 1990, por uma Formacdo de Professores de qualidade. Narra o surgimento da
ANFOPE, essa entidade que nasce a partir da organizacdo dos profissionais da educacdo com
o0 intuito de defender uma formacéao de professores comprometida e ndo apenas definida por
decretos e leis como os governantes brasileiros tém o habito de fazer. No final da década de
1970 duas indicacOes relatadas por Valnir Chagas, no entdo Conselho Federal de Educacgéo
(CFE), foram emitidas, propondo um “pacote pedagdgico” que introduzia mudangas nos
“Cursos de formagdo de recursos humanos de educagdo”. Esse pacote proposto pelo CFE

recomendava;

[...] um novo “sistema de formagdo de professores” que deveria deitar por terra, de
uma vez por todas, o Esquema 3+1. Nessa ocasido, Valnir Chagas (1976) se
interessava por provocar mudangas estruturais nas licenciaturas e propugnava a
extingdo do curso de pedagogia, quando aprovou no CFE as Indicagdes n.°
67/68/1975 e n. 70/71/1976, que discorriam, respectivamente sobre Estudos
Superiores de Educagdo, Formacdo Pedagdgica das Licenciaturas, Preparo de
Especialistas em Educacdo e Formacdo de Professores de Educagdo Especial. A
Indicacdo n. 69/1976, que versava sobre Formagdo do Professor para os Anos
Iniciais da Escolarizagdo em Nivel Superior, ndo foi homologada. Segundo a
ideologia da época, o “pacote pedagdgico” de Chagas referia-se a “Formagdo de
Recursos Humanos da Educacdo”, que incluia o preparo para as fungdes docentes e

ndo-docentes da escola de 1° e 2° graus (AGUIAR et al., 2006, p. 823 ).

Tais indicacbes ndo foram adiante, pois um conjunto de educadores formou a
Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacgéo do Educador com o intuito de
debater a formacdo de professores junto com a sociedade civil. Esse movimento que se
modificou ao longo dessas décadas, na atualidade, é denominado ANFOPE. Com o passar do

tempo, as propostas da ANFOPE que foram gestadas no fim da década de 1970 foram sendo
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depuradas e,(no presente) podemos afirmar que os principios centrais que essa instituicdo
defende séo:

(@  As universidades e suas faculdades, centros, institutos ou departamentos de
educacdo deverdo ser os locais prioritarios para a formacgdo dos profissionais da
educacdo Bésica e Superior.

(b)  [...] Deve-se considerar a docéncia como a base de identidade profissional de
todos os profissionais da educacéo.

(c) E preciso respeitar os principios orientadores da Base Comum Nacional para
a formacéo de todos os profissionais da educacéo [...] (BRZEZINSK, 2008, p. 80).

Lembra Brzezinski (2008) que um dos principios fundamentais defendido por essa
Associacdo € a Base Comum Nacional para a Formagdo de Todos os Profissionais da
Educacdo que se contrapde ao Curriculo Minimo. Esse principio inicialmente formulado em
1983, com o passar do tempo foi sendo reelaborado e,atualmente, pode ser definido como
“[...] um conjunto de eixos norteadores da organizacgao curricular, entendidos como principios
orientadores das condigdes de formacdo que deveriam estar presentes Nnos pProcessos
formativos” (BRZEZINSKI, 2008, p. 84). Esses eixos norteadores podem ser resumidos em:
solida formacdo tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e prética; vivéncia da gestdo
democratica; assuncdo do compromisso social, politico e ético; vivéncia do trabalho coletivo
e interdisciplinar; incorporagdo da concepcdo da formacdo continuada; e, finalmente,
avaliacdo permanente dos cursos de formacao de professores. (BRZEZINSKI, 2008).

Apds a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE), o MEC esté rediscutindo a
Base Nacional Comum Curricular (BNC), tendo como justificativa para essa acdo a mencao
da BNC em quatro metas do PNE. Para discutir essa redefinigcdo realizou, no ano de 2015, o |
Seminario Interinstitucional para elaboracdo da BNC (MEC, 2015a).

Acreditamos ser de suma importancia os confrontos travados e 0s principios
defendidos por esse movimento social, uma vez que sdo/foram constituidos por meio das lutas
no decorrer das décadas e também, a partir de debates, com a participacdo de um conjunto de
educadores que representam a sociedade civil. Ao que parece, os principios defendidos pela
ANFOPE representam, mesmo que em parte, o que a sociedade civil almeja para a formagéo
de professores.

Embora toda a peleja durante a década de 1980 para que as leis que regem a
educacdo de professores fossem, a0 menos parcialmente, representativas da vontade da
sociedade civil, no ano de 1996 foi homologada a LDB 9.394. Essa Lei ndo satisfez aos
anseios dos educadores, mesmo depois de um longo processo de elaboracdo que “foi marcado
por uma intensa disputa politica e ideoldgica entre grupos que sustentavam concepgdes de

sociedade, de educacdo, de escola e de formacdo de professores muito diferentes ou até



75

mesmo antagonicos” (LINHARES, SILVA, p. 35, 2003). A Lei aprovada abarcou algumas
demandas da sociedade, porém, ela tende o peso da balanca para as demandas das politicas
neoliberalizantes, que vado de encontro as propostas da sociedade, aqui representadas pela
ANFOPE. Tal caracteristica é resultado da polarizacdo de interesses que “pode ser
parcialmente e momentaneamente superada através de negociacdes ou acordos [...]”
(LINHARES; SILVA, p. 35, 2003).

No caso da Formagao de Professores o governo “deu com uma mao e, porém, tirou
com a outra”, como diz o ditado popular. Podemos citar, por exemplo, a obrigatoriedade da
formagdo em nivel superior para se lecionar nas séries iniciais, que é uma reinvindicagao
datada de 1932 (no &mbito do Manifesto dos Educadores). Na Lei 9394/96 foi atendida em
seu Art. 62

A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

A Lei garante que essa formacado se dé, também em nivel superior, porém foi criado
um novo o locus para essa formacdo: ISE. Instituicdes que poderiam ser fundadas fora das
universidades e que ndo tinham a obrigacdo de realizar pesquisas. Além disso, foram
indicados os diversos lécus de formacdo profissional em 1997, pelo Decreto n° 2.207 de 97:
os Centros Universitarios, as Faculdades, e as Universidades. Conforme ja abordado
anteriormente, a legislacdo que criou os ISEs foi revogada, mas eles ainda permanecem na
LDB.

Essa diversificacdo no local de oferta da formacdo de professores abriu um campo de
possibilidadesa perversa mercantilizagdo da Educagdo Superior, sobretudo, em relacdo a
formacdo de professores. Dessa maneira, a Formagdo de Professores é encarada como uma
formacao que “qualquer um ¢ capaz de ofertar”, visto que a Lei abre tanto as possibilidades
de oferta que essa formacdo passa a ser o carro chefe das faculdades particulares — que detém
a maior parte das matriculas nas licenciaturas. Atualmente, estas instituicbes encontram
amplas facilidades de, a baixo custo, ampliar seus lucros; principalmente nos Centros
Universitarios, que legalmente ndo sdo obrigados a fazer pesquisa. Para Silva (2002, p. 165) a
LDB 9.394/1996 ¢ um instrumento legal que permite a abertura de institui¢cdes privadas de
ensino, numa total desconsideracdo dos esfor¢os da comunidade académica e sindical para
aperfeigoar a formagao docente no pais”. Além disso, como proposta governamental, em 2008

a formacdo de professores foi introduzida de maneira obrigatoria nos IFs, objeto de acurado
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exame na presente pesquisa 0 qual discutiremos mais adiante. Tal fendmeno pode ser
entendido como uma face das politicas neoliberalizantes que comecaram a ser mais
amplamente difundidas no Brasil a partir dos anos 1990. Tais politicas se contrapdem as
propostas da ANFOPE. Uma delas € a ideia de que o l6cus da formacédo de professores é a
universidade, sendo esta uma das principais bandeiras de luta dessa Associacdo. A Resolugédo
CNE/CP n° 2 de 2015 n&o revoga a possibilidade de formacdo de professores fora das
universidades, afirma apenas que esta deve ocorrer “preferencialmente” nas universidades.

No 14° Encontro Nacional da ANFOPE, que ocorreu em novembro de 2008, essa
entidade anunciou sua preocupagdo com o0s desenhos atuais dos mais diversos programas e
acoes propostos pelo MEC no que concerne a formacao de professores (BRZEZINSKI, 2011).
A ANFOPE identificou 38 programas oferecidos pelo Ministério da Educacdo aos Estados e
Municipios com o objetivo de propiciar formacao inicial e continuada para professores. Esses
Programas envolvem desde cursos voltados para a formacdo de professores para a escola
béasica até cursos voltados para a formacdo continuada na area da Tecnologia da Informacéo e
Comunicacdo. Tais programas, ainda segundo Brzezinski (2011), apresentam indicios de
desarticulacdo interna setorial no Ministério. Muitos autores defendem que tal fenbmeno pode
ser caracterizado como uma certificagdo em massa, ndo como uma formacgdo genuina. Para
Brzezinski (2011, p. 174).

Na atualidade, nesta primeira década do terceiro milénio, continua nitido o jogo de
interacfes no campo da educa¢do: o mundo vivido é aquele [...] do professor
“certificado” (portador de um diploma), porém nd3o qualificado, é aquele do
professor que vai a escola para ensinar o pouco que aprendeu em cursos de curta
duracdo, em modalidades alternativas de formacdo financiadas com recursos
publicos visando “engrossar” estatisticas educacionais. (Grifos da autora).

A provocadora denuncia da autora nos instiga a refletir a respeito do atual quadro
educacional do pais que, a partir do ano de 2008 passou a incluir, de forma muito
significativa, uma nova instituicdo no cenario da formacéo docente: os Institutos Federais de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia, que passaremos agora a analisar.



CAPITULO Il
A REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL E A CRIACAO DOS INSTITUTOS
FEDERAIS DE EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA

Este capitulo abordaa contribuicdo dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia do Estado do Rio de Janeiro na politica de expansdo da Educacéo Superior e foi
organizado em duas secdes. A primeira dela focaliza a origem e as caracteristicas dos
Institutos Federais e o processo de implantacdo dos cursos superiores nesses Institutos.
Destacamosque este modelo de instituicdo é mais um exemplo do modelo alternativo a
universidade de pesquisa, que vem sendo defendido pelo Banco Mundial (BM), de forma
mais explicita, desde a década de 1990, pois o “Brasil vem implantando esses modelos, por
exemplo, nos Centros Universitarios e, agora, nos Institutos Federais, com a alegacédo de que
os cursos por eles ministrados seriam mais “flexiveis” e de menor custo que os universitarios
ditos ‘tradicionais” (OTRANTO, 2011, p. 08). A segunda secéo disserta a respeito da atuacéo

dos IFs na formacéo de professores.

3.1. Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia: origem e caracteristicas.

Diversos pesquidores incluindo Paula eRios (2010) e Otranto (2010) concordam que o
primeiro marco regulatério da rede federal de educacéo profissional brasileira foi tracado pelo
Decreto-Lei n® 7.566, de 23 de setembro de 1909 (BRASIL, 2009), do entéo presidente Nilo
Pecanha que, segundo Manfredi (2002) instituiu uma rede de “[...] 19 Escolas de Aprendizes
Artifices, dando origem a rede federal” (MANFREDI, apud, OTRANTO, 2010, p. 91).
Otranto (2010) esclarece que as escolas de Aprendizes Artifices deram lugar aos Liceus
Industriais, no final da década de 1930 e depois as Escolas Industriais e Técnicas, em 1942,
com o objetivo de oferecer formag&o profissional em nivel equivalente ao secundario. Ainda

na década de 1940, de acordo com Paula e Rios (2010, p. 145) surgem

[...] as escolas técnicas e o sistema privado de educacdo: Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e Servi¢co Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC) ambos com vistas a atender as demandas do crescente desenvolvimento
industrial pautado no paradigma taylorista-fordista, que mantém a dualidade
estrutural.

Em 1959, as Escolas Industriais e Técnicas passaram a categoria de autarquia e

foram denominadas Escolas Técnicas Federais, se industriais ou comerciais; e Escolas
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Agrotécnicas Federais, se voltadas para o ensino agricola (OTRANTO, 2012). Apesar da
transformacédo dos antigos “Liceus” em “Escolas Técnicas Federais” e 0 surgimento de uma
rede privada de educacdo profissional, a conotacao dessas escolas ainda estava voltada para a
formacdo de trabalhadores, seja para a industria, seja para 0 comércio ou para 0 campo,
desvinculando os estudantes dessas escolas da continuacdo de seus estudos e, por
consequéncia da universidade (RIOS; PAULA, 2010). De acordo com Silveira (2007, p. 4),
na decada de 1960,

[...Jem face das recomendacfes de organismos internacionais; do desenvolvimento
das forcgas produtivas; da expansdo industrial no pais; e, ainda, da necessidade de o
parque industrial se adaptar as novas tecnologias, a politica de formagéo profissional
torna-se mediacao no sentido de prover ao Estado méo-de-obra especializada.

A autora destaca ainda que, nessa mesma época, as empresas investiram em novas
maquinas, porém ndo havia mao de obra qualificada para opera-las. Essa lacuna estaria sendo
preenchida, de um lado, por engenheiros que realizavam o trabalho de um técnico e, por outro
lado, por trabalhadores sem titulos de técnicos, mas que realizavam o trabalho como tal. Para
preencher essa lacuna e atuar nesses postos de trabalho foi criada uma formacgéo mais répida,
que se materializou com o curso de “Engenharia de Operacdo”, com duracdo de trés anos
(SILVEIRA, 2007), ou seja, a solucdo encontrada foi a abertura de um curso de engenharia de
curta duracdo para atender a demanda do setor produtivo. Porém, esse curso foi extinto em

decorréncia da

[...] resisténcia de entidades de classe em reconhecerem profissionalmente o0s
egressos dos referidos cursos, foi criado o curso de engenharia industrial, com
duracéo de cinco anos. Todavia, a absor¢do desses Ultimos pelas universidades foi
rejeitada porque a finalidade da engenharia industrial parecia se ajustar melhor a
identidade das escolas técnicas (SILVEIRA, 2007, p. 07-08).

Nesse contexto estaria “ndo apenas o germe da transformacao de escolas técnicas da
Rede Federal de Ensino Industrial em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica [CEFET],
mas, também, a consolidacdo da ‘diferenciacdo para cima’, do ensino” (SILVEIRA, 2007,
p.06). Tal diferenciagdo foi consolidade com a criagdo dos CEFETSs de Minas Gerais, do Rio
de Janeiro e do Parana, fundados em 1978, pela Lei Federal n® 6.545 (BRASIL, 1978). A
criagdo desses CEFETSs tinha como um de seus objetivos absorver o curso de engenharia de
operacgdo, com a incumbéncia de providenciar a adaptacdo do curriculo desse curso, que foi

extinto, a nova realidade brasileira.
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Para Silveira (2007, p. 8) [...] “na justificativa da transformac&o das Escolas Técnicas
Federais (ETFs) em CEFETSs fica clara a intencdo do Grupo de Trabalho instituido para
elaborar a proposta de criacdo dos Centros de Engenharia, de dar continuidade a politica
associada e dependente dos organismos internacionais”. Desde a metade da década de 1980 o
governo brasileiro buscou consolidar 0 “modelo CEFET”. Prop0s inicialmene a contrugdo de
100 novas escolas técnicas, nimero logo ampliado para 200; entretanto, essa op¢do nao foi
cosolidada e para dar continuidade a proposta foi criado um sistema de escolas técnicas como
Unidades de Ensino Descentralizadas (UnED) vinculadas aos CEFETs e ETFs (SILVEIRA,
2007)

Frisamos ainda que o Decreto n° 87.310/82 (BRASIL, 1982), que regulamenta a lei
de criacdo dos CEFETSs e da uma nova conotacdo ao conceito dessas instituicdes, define-as da
seguinte maneira: [...] “instituicbes de ensino diferenciadas e, portanto, separadas do
segmento de educacdo que leva as universidades” (SILVEIRA, 2007, p. 09). Para a autora,
essa visdo governamental das instituicdes de educacdo profissional da inicio a criacdo de
“uma rede de educacdo profissional, separada e paralela da rede “regular” de ensino, que
ganhou corpo no governo FHC e se fortaleceu no governo Lula da Silva” (SILVEIRA, 2007,
p. 09).

Desde o final da década de 1980, algumas Escolas Técnicas Federais reivindicavam
a transformacdo em CEFETs. Mas apenas as Escolas Técnicas do Maranhdo e Bahia, foram
transformadas em CEFETSs, respectivamente, em 1989 e 1993. As demais alcancaram essa
condicdo em bloco no ano de 1994 por meio da Lei 8.948, de 8 de dezembro (BRASIL,
1994), que instituiu também o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica (OTRANTO,
2012). Novamente a diferenciacdo para cima foi realizada. Escolas que apenas ofereciam 0s
ensinos médio e técnico foram alcadas a categoria de CEFETS, instituices mais importantes
da rede, com a possibilidade de ofertar também cursos superiores, mesmo que de maneira
restrita. Dentre os cursos que os CEFETs poderiam oferecer ja estavam as licenciaturas,
mesmo que, neste momento, ainda restritas a formacao de docentes para atuar nas disciplinas
profissionalizantes. No governo Lula da Silva, continuando a diferencia¢do para cima, em 1°
de outubro de 2004, o Decreto n° 5.225 transformou todos os CEFETs em instituicGes de
educacdo superior (BRASIL, 2004).

Novamente no Governo Lula da Silva, no ano de 2008, a maior parte das instituicGes
federais de educacéo profissional foi transformada em Instituto Federal de Educacao, Ciéncia

e Tecnologia e alcada a categoria de instituicdo de educacao superior. Mas esse fato também
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ndo ¢ uma novidade, como ja exposto anteriormente. A diferenca entre 0 que ocorreu nas
décadas de 1970, 1980, 1990 e em 2004, é que a implantacdo dos IFs em 2008 foi realizada a
partir da formacdo de uma nova instituicdo com a transformacéo ou integracéo de instituicdes
com atuacdo em areas, em alguns casos, totalmente diferentes entre si. Além disso, a maioria
das instituicdes ndo ofertava o ensino superior, como as Escolas Vinculadas as Universidades
Federais, as Escolas Técnicas e grande parte das Escolas Agrotécnicas Federais.

A Lei n® 11.892/08 (BRASIL, 2008), que criou os Institutos Federais, “integrou um
conjunto de medidas normativas que visava a concretizacdo do Plano de Desenvolvimento da
Educagéo (PDE) do governo Lula, que o tinha como um dos mais importantes componentes
educacionais do Plano de Aceleragdo do Crescimento” (OTRANTO, 2011, p. 02). Antes da
implantacdo da referida lei [...] “foi adotada uma politica de expansdo da Rede Federal de
Educacao Profissional, que se iniciou em 2003 e manteve sua continuidade nos dois governos
de Lula da Silva, prioritariamente no segundo mandato” (OTRANTO, 2011, p. 01).

Outras medidas foram realizadas anteriormente a Lei n°® 11.892/08, dentre elas trés
foram consideradas mais importantes por Lima Filho (2010) e lembradas por Otranto (2011):
0 Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na
modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA), o Programa Brasil Alfabetizado e o
Programa de Expanséo da Rede Federal de Educacédo Profissional. Segundo Otranto (2011, p.
02), essas a¢des “de certa forma foram incorporadas e deu sustentacdo a Lei n°® 11.892/08”. A
mesma autora considera como marco inicial legal para a concretizacdo da Ultima Reforma da

Educacao Profissional:

[...] o Decreto 6.095/07, que estabelecia a criacdo dos Institutos Federais e as
normas para a transformacdo dos [...] CEFETS, [...] Escolas Agrotécnicas, [...]
Escolas Vinculadas as Universidades Federais e Escolas Técnicas Federais em
campi desses Institutos. No Decreto fica explicito o projeto de organizagdo de uma a
rede federal com nova engenharia organizacional, que seria montada a partir da
“agregacdo voluntaria” das instituicbes j& existentes, a nova instituicdo — os
Institutos Federais. As instituicbes de educacdo profissional foram “convidadas”,
pela Chamada PUblica MEC/SETEC 002/07, a aderir a nova instituicdo, no prazo de
90 dias (OTRANTO, 2011, p. 08).

Apbs esse Decreto, em 29 de dezembro de 2008, foi aprovado o Projeto de Lei 3.775 de
2008, que deu origem a Lei n°® 11.892/2008. A referida Lei deu uma nova configuracédo a rede
federal, criando no ambito do sistema federal de ensino, a Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica, vinculada ao Ministério da Educa¢do. A Rede foi
formada pelas seguintes instituigdes: Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia

(IF); Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR); Centros Federais de Educagdo



81

Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET/RJ) e de Minas Gerais (CEFET/MG);
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e Colégio Pedro II; que foi incluido
pela Lei n® 12.677 de 2012.Dentre elas, aquela que servird de base a todas as demais que
vierem a ser criadas sdo os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. A Lei n°

11.892 de 2008 em seu artigo 2° apresentou a defini¢cdo da nova Instituicdo:

Os Institutos Federais sdo instituicdes de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagdgicas, nos termos
desta Lei. (BRASIL, 2008, p. 1).

Otranto (2012, p. 213) destaca que essa nova Instituicdo é equiparada as
universidades federais e lhes é atribuido “o papel de [...] instituicbes acreditadoras e

certificadoras de competéncias profissionais [...]”. Além disso, a nova legislacédo

[...] Concedeu-lhes autonomia para criar e extinguir cursos, nos limites de sua area
de atuaclo territorial, bem como para registrar diplomas dos cursos por eles
oferecidos, mediante autorizagdo do seu Conselho Superior, aplicando-se, no caso
da oferta de cursos a distancia, a legislacdo especifica. Nascia, entdo, uma nova
instituicdo com amplos poderes de acdo (OTRANTO, 2012, p. 213).

A figura a seguir mostra a distribuicdo das instituicdes que compdem a Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, dentre essas instituicdes os Institutos

Federais de Educacéo Ciéncia e Tecnologia em 2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12677.htm#art5
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Figura 01: Expansdo da Rede Federal de Educag&o Profissional, Cientifica e Tecnoldgica em
2013.

90000
NSTITUTOS FEOLR S

UNIVERSIOADE  TECNOLOGICA

CEFETS

E3COLAS TECRCAS VINCULADAS A UNIVERSOADES

Fonte: Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnol6gica — SETEC, 2010

A Lei n®11.892/08 (BRASIL, 2008, p. 1) criou 38 Institutos Federais, incorporando
todas as antigas instituicdes optantes, que passam a ser denominadas de campi dos Institutos,
com o compromisso de atender as nove finalidades e caracteristicas contidas no artigo 6°

dessa Lei.

I - ofertar educacdo profissional e tecnolégica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacéo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnoldgica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solucbes técnicas e tecnoldgicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizagdo da educacdo béasica a educacdo
profissional e educacdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestao;
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IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacéo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no
ambito de atuacdo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e
de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicGes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizagdo
pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensao e de divulgacao cientifica e tecnoldgica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico;
IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas & preservacdo do meio ambiente.

Segundo Otranto (2013) a Lei n® 11892/2008 ndo sé redesenhou a Rede Federal de

Educacdo Profissional, como também deu novos contornos

[...] & educacéo superior como um todo. A afirmativa esta amparada no fato de que
esta rede passou a extrapolar o oferecimento dos tradicionais ensinos médio e
técnico, a partir da obrigatoriedade legal de disponibilizar ao seu publico alvo cursos
de graduacdo e pds-graduacgdo, inclusive cursos de licenciatura (OTRANTO, 2013,
122).

No seu art. 7° institui que um dos objetivos dos Institutos Federais € “VI - ministrar

em nivel de educacdo superior [...] cursos de licenciatura, bem como programas especiais de

formacdo pedagbgica, com vistas na formacdo de professores para a Educacdo Basica,

sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacdo profissional” (BRASIL,

2008). Em seu art. 8° designa o minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender a
formacéo de professores (BRASIL, 2008).
Foram criados 38 Institutos Federais, distribuidos por todas as regiGes do pais. Cada

unidade desta composicdo se tornou um campus do IF. A tabela abaixo apresenta o nimero de

Institutos Federais, a expansao dos campi e o percentual total desta expansdo em cada regido

do pais, considerando o periodo de janeiro de 2009 a dezembro de 2014.

Tabela 08: Quantitativo de expansao de campi por regido do Brasil no periodo de 2009-2014.

Regido IFS N°de campi N°decampi Expansdo % de expansdo
criados em 2009** em 2014***  dos campi  de cada regido
Norte 7 40 68 28 70%
Nordeste 11 114 169 55 48,24%
Centro-Oeste 5 35 54 19 54,28%
Sudeste 9 74 110 36 48,64%
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Sul 6 49 98 49 100%
Total da
. 38 312 499 187 59,93%
Expansao

Fonte: OTRANTO, AQUINO e PAIVA, 2015.

Como podemos observar, desde a implantacdo dos IFs houve um crescimento
consideravel de novas unidades, denominadas campi, em todas as regifes do pais, sendo que
0 aumento mais expressivo correu nas regides Norte (70%) e Sul (100%). Entre 2008, quando
foram criados, e 2014, os IFs ampliaram o nimero de campi em todo o territério nacional em
quase 60%. Considerando que a Lei de 2008 foi homologada em dezembro, podemos afirmar
que essa ampliacdo ocorreu a partir de 2009, abrangendo, portanto, cinco anos. Como se trata
de escolas federais, a analise desses fatos se torna ainda mais relevante, principalmente se
levarmos em conta que todos os IFs tém a obrigatoriedade de ofertar 20% de suas vagas para
a formacdo de professores. Investigar como os IFs estdo enfrentando essa obrigatoriedade
legal é o tema central dessa pesquisa.

3.2. Os Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia e a Formacéo de
Professores.

Embora a primeira vista a questdo do locus de formacdo possa parecer inofensiva e
sem maiores consequéncias formativa, ela constitui dimensdo fundamental em tal processo,
pois a natureza juridica da instituicdo educativa determina tanto a sua prépria identidade
guanto a de seus egressos, que levardo impressas na sua historia de vida curricular as marcas
da instituicdo onde se formou. E que algumas instituicdes formativas tém por exigéncia
“existencial” a realizagdo do tripé ensino, pesquisa e extensdo, no caso das universidades;
enquanto outras prescindem da pesquisa e por isso nao t€ém o que “extensionar’” nem externar
e ficam limitadas ao ensino, como é o caso da maioria dos Centros Universitarios, faculdades
integradas ou isoladas.

Do ponto de vista historico o lugar da formacédo dos profissionais da educacao é a
universidade. Alids, além dos pioneiros da educacdo que advogavam essa premissa, de
maneira veemente, nos idos anos 1930, muitos respeitaveis educadores contemporaneos
defendem a mesma ideia, a exemplo de Maria Helena de Freitas, Iria Brzezinsk e da prépria
ANFOPE. Esta critica a ampliacdo e variacdo no locus de formacdo docente, temendo as

ameacas que pairam nessa constituicdo de estruturas paralelas as universidades e passiveis de
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servir como instancias privilegiadas de privatizacdo e submissdo a légica do mercado, em
detrimento da producdo e disseminagdo de conhecimentos, sempre foi uma das bandeiras de
luta dos educadores.

Entretanto, no ambito dos gabinetes oficiais do MEC, as forgas privatistas agem e
advogam a possibilidade de uma educacdo diferenciada, de mais baixo custo, menor
investimento e maior ganho, e acabam abrindo poderosas trincheiras para 0 ensino sem
pesquisa e nem extensdo. Assim nasceram as estratégias para a criacdo de instituicdes
paralelas as universidades, a titulo de flexibilizar as instancias formativas e expandir o acesso
a cursos de nivel superior, atendendo a um publico “menos exigente” em termos de demanda
formativa.

No entanto, vale lembrar que

[...] ndo tem passado a largo dos educadores engajados em redes criticas ao modelo
atual de formag&o oferecido pela universidade. Ele precisa ser redimensionado para
corresponder as exigéncias da Educacdo Basica, alicerce do sistema educacional. No
Brasil de muitos “brasis”, a importéncia da diversidade de l6cus de formacdo de
professores ndo tem sido também ignorada pelos educadores, porém alertam que a
diversidade é solugdo transitdria e que a universidade devera constituir a instituicéo,
por exceléncia, de formacdo inicial de todos os profissionais da educacéo, a ser
ministrada em cursos presenciais. (FREITAS, 2007, p. 1142).

Nesse sentido, a universidade necessita aprimorar sua atuacao com vista a promover
uma formacéo de professores que atenda a um pais de extensdao continental, como o Brasil.
Mas até que isso aconteca, como assinala Freitas (2007) a diversidade no l6cus de formacao
pode ajudar na democratizacdo do ensino superior. E necessario reconhecer que as
universidades ndo tém capacidade para atender a demanda de formacdo de professores, que
ainda é muito grande, como j& demostramos. Além disso, as universidades se encontram
concentradas apenas nos grandes centros, ndo adentrando o interior do Brasil.

Contudo, no que concerne ao nosso objeto de estudo, os IFs, a falta de “vocagdo”
dessa instituicdo para ministrar cursos de formacgéo de professores tem sido objeto de analises
criticas, partindo do pressuposto de que enfrentar a complexa tarefa de formar professores
competentes requer um arcabouco de pesquisa, solida formacao profissional, corpo docente
altamente qualificado e estrutura fisica de laboratérios e bibliotecas, nem sempre disponiveis
nessas instituigcoes.

No entanto, precisamos considerar que algumas das instituicdes especializadas em
educacéo profissional ja ministravam, anteriormente a Reforma da Rede Federal de Educagéo,
ocorridaem de 2008, cursos de licenciatura. Esses cursos eramoferecidos, emsua grande

maioria, pelos CEFETSs. De acordo com Lima
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As instituicdes tecnoldgicas federais iniciaram suas ofertas na area de formacédo
docente em 1978 quando houve a transformagdo das Escolas Técnicas Federais de
Minas Gerais, Rio de Janeiro e Parand em Centros Federais de Educacdo
Tecnolégica (CEFET), tendo como integrante de seus objetivos a oferta de
licenciaturas plenas e curtas para 0 entdo 2°grau e para a formacdo de tecnélogos
(BRASIL, 1978, Art. 2°). No entanto, em 1993, a formacdo de professores nos
CEFET é redirecionada para “formacdo de professores especializados para as
disciplinas especificas do ensino técnico e tecnoldgico” (BRASIL, 1993, Art. 3°).
Assim, coube aos CEFET colaborar na formagdo de professores apenas quando se
tratasse de educagdo profissional, saindo da esfera da formagdo para a educacéo
bésica (LIMA, 2013, p. 86).

Logo, no final da década de 1970 instituicdes proeminentes no que tange a formacéo
técnica de nivel médio e a formacéo para a industria e comércio, ja atuavam na formacéo de
professores. Em 1978, os CEFETSs ministravam cursos de formacéo de professores de carater
aligeirado — podemos destacar o caso das licenciaturas curtas para lecionar no, entéo, 2° grau.
Outros programas que merecem mencao sdo os chamados Esquemas | e Il de formacédo para
professores oferecidos, em 1981, pelo CEFET/MG. Os citados Esquemas caracterizaram-se
como alternativas réapidas para formacdo de professores, considerados muito escassos na
época. J& em 1993, os CEFETs ndo mais puderam ministrar cursos de formacdo de
professores voltados para a Educacdo Basica, apenas para Educacdo Profissional (LIMA,
2013). Assim, a historia das licenciaturas nestas instituicdes ndo é recente, no entanto, 0s
cursos ofertados ora eram voltados para Educacdo Basica, ora para Educacdo Profissional. A
mesma autora observa ainda que conforme a transformacéo das escolas técnicas em CEFETS
ia ocorrendo, o direito para ministrar cursos de licenciatura foi se expandindo, uma vez que ja
nos anos 2000 “por meio do Decreto n° 3.462 de 2000, € concedida autonomia aos novos
CEFET para criar cursos de formacdo de professores para as disciplinas cientificas e
tecnoldgicas do Ensino Médio e da Educacdo Profissional” (LIMA, 2013, p. 86). Porém é
conveniente salientar que o referido Decreto estendeu essa prerrogativa somente aos CEFETS,
ndo incluindo ai as Escolas Técnicas, as Escolas Agrotécnicas e as Escolas Vinculadas as
Universidades. Essa Ultima é impedida por lei a ministrar cursos de Educacao Superior, até a
presente data, uma vez que é vinculada a universidades e cabe as universidades a prerrogativa
de ofertar cursos superiores.

Em 2008, com a criacdo dos IFs a partir da integracdo e/ou transformacdo das
Escolas Técnicas, Escolas Agrotécnicas, Escolas Vinculadas e CEFETs todas essas
instituicOes foram autorizadas a ministrar cursos de licenciatura para formar professores da
Educagdo Basica, gozando da mesma autonomia das universidades para abrir cursos de

graduacdo, abrangendo cursos de bacharelados e licenciaturas. Como j& sinalizamos
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anteriormente das instituicdes que passaram a compor o0s IFs somente os CEFETs ja

ministravam cursos superiores, incluindo ai as licenciaturas. Por isso, nos IFs

[...] os campi oriundos dos antigos CEFETSs sdo os responsaveis pelo maior nimero
de cursos superiores, incluindo ai os de licenciatura, seguidos pelos das antigas
Escolas Agrotécnicas. Os campi originarios das antigas Escolas Vinculadas sdo os
que estdo encontrando maiores dificuldades de oferecimento de cursos superiores,
em geral. 1sso pode ser explicado, porque no ano de 2004 os CEFETs foram algados
a categoria de instituices de educagdo superior, diferenciando-se das demais
integrantes da rede. Como instituicbes de educacdo superior, ja ofereciam cursos
superiores de graduacdo e algumas até de pos-graduacdo. As Escolas Agrotécnicas
que almejavam se transformar em CEFETSs, também ja trilhavam o caminho da
educacdo superior, embora ainda que timidamente. Ja as Escolas Vinculadas eram
desestimuladas legalmente, e proibidas pela maioria das universidades que as
mantinham, de oferecer cursos superiores, a fim de evitar a competicéo e preservar a
fungdo precipua de oferecer o ensino médio e técnico. (OTRANTO, 2013, 128 -
129).

Porém, é valido lembrar que os cursos de formacdo de professores que se
sobressairam nos CEFETs eram os cursos para formar professores para areas técnicas ou
programas emergenciais de formacao de professores para a Educacédo Basica.

Lima, em pesquisa recente a respeito do perfil da oferta de formacéo docente dos IFs,
constatou a diferenca entre os cursos de licenciatura oferecidos pelos CEFETS e os atuais,
disponibilizados nos IFs. Encontrou “trezentos € vinte e nove cursos de formacgdo docente
sendo ofertados pelos trinta e oito Institutos Federais, sendo que 88% estdo voltados para
educacdo basica e apenas 12% para educacdo profissional” (LIMA, 2013, p.91). A
constatacdo é de que os cursos de licenciatura ofertados por esses Institutos estdo voltados
prioritariamente para a Educacdo Basica. Outro dado interessante levantado pela autora é a
data de criacdo dos cursos de licenciatura nos IFs. Segundo a sua pesquisa, 60% dos cursos
foram criados apds a Lei n° 11.892 de 2008 (LIMA, 2013, p.95). Essa informacdo pode
indicar que essa Lei foi a grande incentivadora para abertura de novos cursos de formacao de
professores e que os IFs estdo se esforcando para atender o que esta legalmente determinado.
“A determinacdo legal é que os cursos de licenciatura que devem ser priorizados s&oos de:
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, o que ndo significa que outras areas ndo estejam
sendo contempladas, de acordo com a tradi¢do e disponibilidade docente em cada campus”
(OTRANTO, 2013, p. 127 - 128).

Diante do exposto, constata-se que os IFs s&o instituicdes que nascem a partir da
transformacéo ou integracdo de instituigdes que tinham como vocacdo inata a formacdo de
técnicos de nivel médio, e suas caracteristicas também possibilitam a abertura de cursos

superiores e até de pos-graduacdo na area da industria, do comércio e do agronegdcio,



88

dependendo das institui¢cdes que deram origem a cada um dos IFs. Em contrapartida, sua falta
de tradigdo para a formacdo de professores é clara. Primeiro por que a Unica instituicdo — o
CEFET - que ja oferecia formacédo de professores possui uma histéria marcada pela oferta de
cursos aligeirados de formacdo docente e, segundo porque além do CEFET poucas
instituicdes que compdem os IFs ofereciam formagéo superior. Por isso acreditamos que tais
instituicbes tém um longo caminho a percorrer para oferecer uma formacdo docente que
agregue ensino, pesquisa e extensdo, principalmente pela falta do arcabouco das pesquisas

sobre o assunto, ainda muito insipiente nos IFs.



CAPITULO IV
OS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Nesse capitulo, na primeira se¢do, apresentaremos os dados gerais do Instituto Federal
Fluminense e a segunda secédo se destina a apresentar os dados gerais do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro, os dois Institutos Federais do Estado do
Rio de Janeiro. As informacdes apresentadas nessa primeira parte foram obtidas na analise

dos relatorios de gestdo dessas duas instituicdes.

4.1. O Instituto Federal Fluminense (IFF).

O Institituto Federal Fluminense (IFF) foi criado a partir da transformacgéo do antigo
CEFET- Campos em IF, em 2008. No ano de 2010, o Colégio Técnico Ildefonso Bastos
Borges, antes vinculado a Universidade Federal Fluminense (UFF), se integrou ao Instituto
Federal Fluminense. Utilizamos as duas terminologias legais para a criacdo de um Instituto
Federal contidas na Lei n® 11.892 de 2008: transformacé&o e integragdo. Esse novo Instituto foi
formado por instituicdes que diferiam bastante entre si, cujos cursos estavam voltados para
areas completamente diversas. O CEFET era voltado para a industria e a Escola Vinculada,
voltada para a agropecuaria. Seguem, abaixo, algumas caracteristicas das instituicdes que
formaram o Instituto Federal Fluminense.

O CEFET Campos foi criado, em 1909, como escola de Aprendizes Artifices. Em
seguida se transformou em Escola Técnica Industrial e, posteriormente, em Escola Técnica
Federal de Campos. Em 18 de dezembro de 1999 a Escola Técnica foi transformada em
CEFET. Era, portanto, uma instituicdo centendria, que sempre ofertou cursos técnicos
voltados para insdustria.

O Colégio Tecnico Agricola lldefonso Bastos Borges foi fundado em 1970, autorizado
pelo Conselho de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro e mantido pela Fundacédo
Educacional de Bom Jesus, com recursos financeiros da Prefeitura Municipal. Em 1974 o
Colegio foi incorporado a UFF. Os primeiros cursos ofertados pelo entdo Colégio Técnico
foram: técnico em Agropecuaria e o técnico em Economia Doméstica Rural.

Em 2015 o IFF estava composto por dez campi, a saber:Campusltaperuna,
CampusBom Jesus do Itabapoana, Campus Santo Antdnio de Padua, CampusCampos

Centro, CampusCampos Guarus, Campus Rio Paraiba do Sul, CampusQuissama,
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CampusMacaé, CampusCabo Frio, Campus Maricd. Dois Campi Avancados, a saber:
Campus Avancado de Cambuci e Campus Avangado de S&o Jodo da Barra.

Quando o CEFET Campos aderiu a institucionalidade de Instituto Federal contava
com apenas seis campi: o CampusCampos Centro o maior deles, com sede no centro da
cidade de Campos dos Goytacazes; o Campus Rio Paraiba do Sul, antiga Unidade de pesquisa
e extensdo Agroambiental; o CampusGuarus, este também localizado em Campos dos
Goytacazes; o Campus Macaé, localizado na mesorregido do Noroeste Fluminense; o Campus
Noroeste com sede em Itaperuna; e ha mesorregiao Baixadas, 0 Campus Lagos, com sede em
Cabo Frio. (CEFET, 2007).

No ano de 2010, com a consolidagdo da segunda fase do Plano de Expansdo da Rede
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica o IFF incorporou o Colégio Técnico Agricola
Ildefonso Bastos Borges, que até o ano de 2009 fazia parte da estrutura organizacional e
académica, bem como da orcamentaria, da Universidade Federal Fluminense. Apés sua
incorporacdo ao IFF passou a ser denominado como CampusBom Jesus do Itabapoana. O
Nucleo Avancado de Quissama foi transformado em Campus Avancado e, foi criado o Nucleo
Avangado de Cambuci, posteriormente transformado em Polo Avangado (IFF, 2011). Em
continuidade a implantacdo do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnologica e ao redimensionamento institucional, o IFF, no ano de 2011,
continuou se ampliando, sendo contemplado com dois novos campi: 0 Campus Santo Anténio
de Padua (regido noroeste-fluminense) e o Campus Itaborai (regido metropolitana do Rio de

Janeiro).

O IF Fluminense ainda possui os polos de EAD da rede e-Tec Brasil, que se localizam
nos municipios de: Campos dos Goytacazes: no Campus Centro e Campus Guarus; Bom
Jesus do Itabapoana; Cabo Frio; Casimiro de Abreu; Quissamd; Miracema; Itaperuna; e S&o

Jodo da Barra. Segundo o relatorio de 2013

[...] o territério de abrangéncia do Instituto [encontra-se] numa das regides mais
complexas do Brasil, fortalecendo seu papel de ator local e regional tanto na area
considerada a mais pobre do Estado do Rio de Janeiro, o Noroeste Fluminense,
marcado historicamente pela atividade agropecuéria, quanto numa das regides mais
ricas do Brasil, concentrada na mancha litoranea que vai do Norte Fluminense a
regido Metropolitana, passando pela Baixada Litoranea, configurada e reconfigurada
pela atividade de extracdo e produgdo do petréleo [...] (IFF, 2014, p.12).

Estudando os Relatdrios de Gestdo deste Instituto, encontramos a afirmacdo de que a

estrutura multicampi e pluricurricular causa dificuldades para a instituicao.
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As dificuldades enfrentadas pelo IF Fluminense envolvem, em sua esséncia, essa
nova institucionalidade, que se caracteriza por uma estrutura multicampi e
pluricurricular. Esse desenho ndo sO representa a riqueza da diversidade e da
abrangéncia regional, como também o desafio na busca do fortalecimento da
participacdo coletiva e representativa no processo construtivo de desenvolvimento
institucional numa comunidade quantitativamente maior e detentora de
especificidades. (IFF, 2012 p. 14)

Podemos perceber, entdo, que as proprias caracteristicas da estrutura dessa nova
institucionalidade representam o desafio de organizacdo para a instituicdo em tela. Além
disso, é necessario considerar a identidade das instituices que foram a ela incorporadas muito

diferentes entre si.

Ap6s o CEFET Campos aderir ao chamado do MEC e se transformar em IF a
instituicdo necessitou modificar os documentos que a organizava. No ano de 2009 o estatuto
do IFF foi aprovado e, no ano de 2010, foi elaborado o Regimento Interno. No Estatuto
encontramos a Organizacdo Administrativa do Instituto, que apresentamos a seguir. A
administracdo geral do IFF é exercida por meio de seus Orgdos Colegiados Superiores, pela

Reitoria e pela Dire¢do-Geral dos Campi. Tendo a seguinte organizagao geral:
Organograma Geral

I. Orgos colegiados superiores:

a) Conselho Superior;

b) Colégio de Dirigentes.

I1. Demais 6rgéaos colegiados:

a) Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (constituido em 2013);
b) Conselho de Campus;

c¢) Camara de Ensino;

d) Camara de Pesquisa, P0s-Graduacéo e Inovagéo;

e) Camara de Extensao;

f) Camara de Arte e Cultura;

g) Camara de Esporte;

h) Camara de Administracao;

i) Camara de Gestéo de Pessoas;

J) Cémara de Tecnologia da Informacéo.
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Cada Cémara apresenta, em seu desenho institucional, a vinculagdo com uma Pro-

reitoria especifica, conforme segue abaixo:
a. Camara de Ensino - Pro-reitoria de Ensino;
b. Camara de Pesquisa, P6s-Graduacéo e Inovacéo - Pro-reitoria de Pesquisa e Inovacao;

c. Camara de Extensdo; Camara de Arte e Cultura e Camara de Esporte - Pro-reitoria de

Extensdo e Cultura;

d. Camara de Administracéo - Pro-reitoria de Administracéo;

e. Camara de Gestdo de Pessoas - Pro-reitoria de Desenvolvimento Institucional,

f. Camara de Tecnologia da Informagdo - Diretoria de Gestéo de Tecnologia da Informagé&o.
I11. Orgao executivo e de administracio geral

a) REITORIA, composta pelo:

Reitor; Pro-Reitor de Ensino; Pré-Reitora de Extensdo e Cultura; Pré-Reitor de Pesquisa e
Inovacdo; Pro-Reitor de Administracdo; Pré-Reitora de Desenvolvimento Institucional,
Chefia de Gabinete; Assessoria da Reitoria; Diretoria de Gestdo de Tecnologia da
Informacdo; Diretoria de Comunicacdo; Diretoria de Desenvolvimento de Politicas
Emancipatorias e de Inclusdo Social; Diretoria de Planejamento Estratégico e Avaliacdo

Institucional.
IV. Organismos de assessoramento
a) Comissao de Etica;

b) Comissédo Interna de Supervisdo do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos

em Educacéo;

¢) Comissdo Permanente de Pessoal Docente;
d) Ouvidoria;

e) Assessoria de Comunicagéo.

V. Orgdos de controle interno

a) Auditoria Interna;

b) Comisséo Prépria de Avaliacéo.

V1. Procuradoria federal

V1. DirecOes gerais de campi.
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O IFF oferece cursos nos varios niveis e modalidades de educacdo profissional, desde
a qualificacdo inicial para o trabalho, passando pelo Ensino de Nivel médio, ensino de
Graduacdo e Pds-Graduagdo Lato e Stricto Sensu. Aqui destacaremos a Pro-reitoria de

Ensino, que é a responsavel pelos cursos de graduacgéo ofertados pelo IFF.

No estatuto do IFF em seu artigo 5°, sdo elencados 0s cursos de educacao superior que

deverdo ser oferecidos no Instituto:

a) de tecnologia visando a formacao de profissionais para os diferentes setores
da economia;

b) de licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagogica, com
vistas na formacao de professores para a educagdo bésica, sobretudo nas é&reas de
ciéncias e matemaética, e para a educagao profissional,

C) de bacharelado e engenharia, visando aformacdo de profissionais para 0s
diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) de pos-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e especializacdo, visando
aformacdo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento;

e) de pés-graduacéo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam para
promover o estabelecimento de bases sélidas em educacdo, ciéncia e tecnologia,
com vistas no processo de geracdo e inovagdo tecnolégica. (IFF, 2009, p. 16)

Abaixo elencamos algumas das competéncias da Pro-reitoria de ensino que estdo

relacionadas aos cursos de graduacéo, inclusive os de licenciatura:

a) Estabelecer e supervisionar, em articulacdo com os campi, a implementacéo das
politicas e diretrizes voltadas ao desenvolvimento da oferta do ensino em todos os
niveis e modalidades: formac&o inicial e continuada, educacdo profissional técnica
de nivel médio, educagdo de nivel superior (cursos superiores de tecnologia,
bacharelados, engenharias e licenciaturas) no ambito do IF Fluminense, e em
conformidade com o artigo 8°, Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008;

b) Garantir identidade curricular e desenvolvimento de politica e acdo pedagdgica
autdbnoma e participativa, no ambito do IF Fluminense; Promover e incentivar a
avaliacdo e melhoria continua do projeto politico-pedagdgico;

c) Analisar e emitir parecer, em conjunto com a cdmara de ensino a respeito da
proposicao de novos cursos no IF Fluminense ou suspensdo dos ja existentes, com
base nas avaliacdes e de interacdo/integracdo dos campi;

d)Promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo bésica a educacdo
profissional e educacgdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestdo. (IFF, 2014, p. 35)

O acesso aos cursos de Educacdo Superior do IFF pode se dar através do Exame
ENEM, da transferéncia externa e da transferéncia interna. Alémdisso, a

instituicAoaindaoferece vagas para o PARFOR.
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Como ja assinalado o IFF é oriundo do antigo CEFET Campos, por isso, no momento
de sua criagdo ja oferecia cursos de graduacgdo, dentre elas as licenciaturas. As primeiras
licenciaturas oferecidas pelo CEFET Campos foram implantadas em 2000, com a publicagéo
do Decreto n° 3.462 de 2000, revogado pelo Decreto 5.224 de 2004,esse decreto autoriza o
entdoCEFET Campos abrir cursos de licenciaturas. Naquelaépoca a instituicdo optou pela
implementacdo do curso Licenciatura em Ciéncias da Natureza, nas modalidades Biologia,
Fisica e Quimica, com a justificativa de que a regido era carente de profissionais formados
nestas areas (CEFET, 2007). O curso foi aberto no Campus Campos Centro, nesse periodo
ainda denominado CEFET. No ano seguinte, em 2001, foram criadas as Licenciaturas em
Matematica e Geografia (CEFET, 2007). A instituicdo alegou novamente que a regido na qual
esta inserida “[...] apresenta um déficit enorme de profissionais nessas areas” (CEFET, 2007,
p.38). Outro fator que levou a escolha da implantacdo desses cursos foi “a infraestrutura de
laboratérios e ambientes de aprendizagem ja existentes, bastante favoraveis a
contextualizagdo da Ciéncia e da Tecnologia”. (CEFET, 2007, p. 39).

No projeto de criacdo do IFF j& havia a previsao de implantacdo de cinco novos cursos
de licenciatura, que abrangeriam as areas de linguagens e codigos, ciéncias humanas e
ciéncias da natureza. Seriam trés novas licenciaturas para 0 Campus Campos Centro: Historia,
Filosofia, Linguagem e Literatura. Também seria criada a Licenciatura em Histéria no
Campus Macaé e a Licenciatura em Ciéncias da Natureza no Campus Cabo Frio. Ainda
estava prevista a abertura de um curso de formacdo docente, que a instituicdo especificou
como ““capacitagdo pedagdgica para os alunos dos cursos de tecnologia”, que seria implantado
também no Campus Campos Centro. (CEFET, 2007). Das licenciaturas citadas acima,
somente o curso de Letras foi implantado no Campus de Campos dos Goytacazes e 0 curso de
Ciéncias da Natureza no Campus Cabo Frio. As demais nao foram criadas e ndo ha nenhuma
informacdo nos relatdérios de gestdo a respeito da futura abertura desses cursos. Contudo, em
2014 ocorreu o primeiro processo seletivo para o curso de Licenciatura em mdsica, que
passou a funcionar no primeiro semestre de 2015 no Campus Guarus. No segundo semestre
de 2015 os cursos de Licenciatura em Teatro e Licenciatura em Educacgdo Fisica passaram a
funcionar no Campus Campos-Centro, apesar de ndo estarem previstos no projeto original do
IFF.

Apos a Lei n® 11.892 de 2008, cinco novos cursos foram entdo criados. Sendo que
todos os cursos de licenciatura estdo funcionando em Campi originarios do antigo CEFET-

Campos. Existe no IFF um curso de graduagdo no Campus origindrio da antiga escola


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5224.htm#art31
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vinculada, porém ndo se constitui em uma licenciatura, e sim um Bacharelado em Ciéncia e

Tecnologia de Alimentos.

Em 2010 ocorreu o processo de reestruturacdo dos Projetos Politico Pedagodgico e das
matrizes dos Cursos de Licenciatura. Essa demanda, segundo o relatério partiu das proprias

Coordenacdes das Licenciaturas (IFF, 2011, p. 38).

O IFF buscou nos programas ofertados pelas CAPES fomento para as licenciaturas. A
participacdo em diversos programas seria uma forma de consolidacdo da oferta de
licenciaturas nesses institutos (IFF, 2014). O IFF atualmente desenvolve projetos junto aos
seguintes programas: PRODOCENCIA, PIBID, LIFE, PARFOR e PET. Todos esses

programas envolvem alunos e professores dos cursos de licenciatura.

Como j& assinalado anteriormente, uma das formas de entrada nos cursos de
Licenciatura € via PARFOR, mas ndo encontramos nenhuma especificacdo de como essa
entrada se da, qual é o percentual de vagas ofertadas, em quais licenciaturas estdo disponiveis
vagas, e qual é a modalidade dessas vagas (Se em turmas especiais ou nas classes regulares).
Nenhuma dessas informacGes estdo disponiveis nos relatérios de gestdo, assim como nédo
encontramos,também, informacfes a respeito de alunos ingressantes, matriculados e
concluintes dos cursos de licenciatura. Isso ocorre porque que as informaces disponiveis sdo
referentes aos cursos de graduacdo incluindo os bacharelados, as licenciaturas e 0s cursos

superiores em tecnologia, sem especificacdes.

O PRODOCENCIA no IFF teve o intuito de qualificar os professores que atuam nas
licenciaturas, sendo que as acOes desenvolvidas pelo Programa envolveram disciplinas

especificas. Ndo localizamos ac¢Bes que contemplassem o0s gestores e equipes pedagdgicas.

O PIBID do IFF foi aprovado em 2013. No entanto, como no ano de 2014 a instituicdo
ndo recebeu nenhum repasse de verba, ndo desenvolvolveu nenhuma atividade junto a esse
Programa no decorrer do referido ano. Como o Relatério de Gestdo do ano de 2014 no
momento de finalizacdo deste texto ainda ndo estavadisponivel no site da Instituicdo, nem
conseguimos o documento impresso, ndo obtivemos informagOes se as atividades desse

programa foram realmente iniciadas. Porém, os objetivos do programa foram assim definidos:

I - incentivar a formac&o de docentes em nivel superior para a educacao basica;
I1- contribuir para a valorizagdo do magistério;

I11- elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacao superior e educagdo bésica;
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IV- inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pulblica de educagéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnol6gicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino aprendizagem;

V- incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacao inicial para o magistério;

VI- contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias aformagdo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢6es académicas nos cursos de licenciatura;

VII- contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar
do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente (IFF, 2012, p. 176-177)

Como podemos observar o foco desse Programa € o discente, e seus objetivos sdo
voltados para contribuir para a formacéo do licenciando.

No ano de 2011 o PET foi instituido no IFF. Inicialmente as atividades do Programa
foram desenvolvidas pelos professores e alunos do Curso de Ciéncias da Natureza noCampus
Campos Centro e intitulado como PET/Conexdes de Saberes em Ciéncias da Natureza. Na
primeira fase o Programa foi desenvolvido por estudantes das licenciaturas que atuam de
forma tutorial e coletiva (IFF, 2012). No ano de 2012 e 2013 as atividades do Programa se

ampliaram, passando a envolver, também:

a) estudo do desenvolvimento das Ciéncias da Natureza e sua contextualizacdo
histdrica;

b) curso de inglés;

c) auxilio aos Novos Alunos do curso de Ciéncias da Natureza;

d) pesquisa sobre interdisciplinaridade na Fisica, Quimica e Biologia;

e) pesquisa individual dos petianos;

f) atividades extracurriculares realizadas a partir de debates que ocorrem nas
reunides do PET;

g) estudo de artigos;
h) elaboracéo, aplicagdo e analise de questionarios para pesquisas;
i) participacdo dos petianos em congressos; [sic] (IFF, 2014, p. 171)

No ano de 2014 o Programa atendeu a varias atividades associadas ao curso de

licenciatura em Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, envolvendo diversas iniciativas.

O Programa LIFE foi aprovado pela CAPES em dezembro de 2013, logo suas
atividades se iniciaram em 2014. Segundo o relatdrio de 2013, os objetivos do LIFE no IFF

sdo:



97

1- Introduzir o Laboratério Interdisciplinar de Formagao de Educadores (LIFE) na
pratica como componente curricular dos alunos das licenciaturas citadas no objetivo
geral, a fim de garantir a efetiva participacdo dos mesmos no projeto.

2- Realizar aprofundamento teérico sobre a interdisciplinaridade no ambito da
Escola Bésica.

3- Elaborar propostas pedagégicas interdisciplinares para a Escola Basica, que
contemplem, no minimo, duas disciplinas objeto das licenciaturas citadas no
objetivo geral, envolvendo os alunos das escolas publicas, os licenciandos e os
professores do programa de formacao da Instituicdo Publica de Ensino Superior -
IPES.

4- Acessibilizar os materiais necessarios para o desenvolvimento das propostas [...]
de forma a possibilitar a participacdo efetiva dos alunos com necessidades especiais.

5- Experimentar as propostas [...] em escolas da comunidade.
6- Analisar as experimentacOes realizadas segundo referencial tedrico.

7- Organizar seminarios para discussdo dos resultados com os professores do
programa de formagdo da IPES, alunos das licenciaturas e professores e
coordenadores das escolas participantes.

8- Incentivar os professores das escolas, nas quais o projeto foi desenvolvido, a
trabalhar interdisciplinarmente como forma de contribuir para melhoria do processo
de ensino e aprendizagem.

9- Oportunizar aos alunos das licenciaturas o desenvolvimento de trabalhos de
conclusdo de curso a partir das propostas pedagdgicas interdisciplinares
desenvolvidas no ambito do programa LIFE.

10- Publicar os resultados obtidos em periédicos e anais de eventos relacionados ao
tema. (IFF, 2014, p.175-176).

Percebemos, entéo, que o Programa abrange diversas atividades, dando énfase especial

as questdes da interdisciplinaridade.

A pesquisa documental comprovou que o Instituto Federal Fluminense oferece
diversos programas fomentados pela CAPES, que tém como objetivo a consolidacdo das
licenciaturas. Dessa maneira, 0s programas da CAPES que estdo presente na Instituicdo visam

oferecer suporte as licenciaturas ofertadas por esse IF.

4.2. Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ)

O IFRJ foi criado mediante a transformagdo do Centro Federal de Educagéo
Tecnoldgica de Quimica de Nilopolis (CEFET Quimica de Nilopolis/RJ) e a integracdo com o
Colegio Agricola Nilo Peganha, até entdo vinculado a Universidade Federal Fluminense. No
entanto, ndo podemos deixar de considerar que o CEFET Quimica de Nil6polis foi a maior e
mais consolidada das instituicdes que originaram o IFRJ. Dessa forma, a historia do IFRJ se

confunde com a histdria do CEFET que lhe deu origem.
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Com o Decreto-Lei n° 4.127 de fevereiro de 1942 foi criada a Escola Técnica de
Quimica, cujo funcionamento so se efetivou em 06 de dezembro de 1945, com a instituicéo
do Curso Técnico de Quimica Industrial (CTQI) “criado pelaEscola Nacional de Quimica da
Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro” (SILVA, 2011, p.
112). A autora complementa a historiografia da Instituicdo com outras informacdes relevantes
para 0 nosso estudo.

S6 em 1956, com a segunda Lei Organica do Ensino Industrial, foi criada a Escola
Técnica de Quimica (ETQ), autarquia que tinha como missdo oferecer o Curso
Técnico de Quimica Industrial. Assim permaneceu até1981, quando a ETQ veio a
ser denominada Escola Técnica Federal de Quimica do Rio de Janeiro (ETFQ-RJ).
Em 1994, a ETFQ-RJ fundou a Unidade de Ensino descentralizada de Nildpolis
(UnED), fato que representou o inicio da expansdo da instituicdo. Em 1999, a
ETFQ-RJ teve sua sede transferida para Nildpolis e foi transformada em Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Quimica - CEFET Quimica/RJ. Em 2003, no
Governo Lula da Silva, foi transformado em Instituicdo de Ensino Superior e passou
a oferecer cursos de graduacdo. A partir de entdo, a rede Federal de Educacédo
Ciéncia e Tecnologia entrou em franca expansdo em sentido vertical e horizontal
(SILVA, 2011, p. 112-113).

Foi no momento de expansdo, nos anos 2000, que foram criados 0s primeiros cursos
de po6s-graduacéo lato sensu, assim como 0s primeiros cursos de graduacdo. Em 2004 o entéo
CEFET Quimica/RJ abriu os cursos de Licenciatura em Quimica e Fisica e, em 2006 foi
criado o curso de Licenciatura em Matematica, todos no campus de Nildpolis. Até esse
momento a instituicdo ainda era o CEFET Quimica/RJ e “havia um forte interesse da
comunidade académica para que a instituicdo se transformasse em Universidade” (SILVA,
2011, p. 113). Foi criada a Unidade Duque de Caxias, em 2006, ainda como Unidade
Descentralizada (UnED) e, em 2007, foram criados os Campi deVolta Redonda e de S&o
Gongcalo, ainda como CEFET Quimica. Todos, anteriormente, a transformacdo em Instituto
Federal.

A segunda Instituicdo que se integrou ao CEFET Quimica para constituir o IFRJ, foi o
Colégio Agricola Nilo Pecanha que era, na época da criagdo do IFRJ, uma Escola Técnica
vinculada & Universidade Federal Fluminense. O Colégio Agricola Nilo Pecanha é uma
instituicdo centenaria, criada em 1909, pelo Ministério da Agricultura, como Escola Técnica
anexa ao Posto Zootécnico de Pinheiro. Em 1910, foi transformada em Escola Média de
Agricultura e Veterindria de Pinheiro e, em 1947, assumiu a denominacdo de Colégio
Agricola Nilo Pecanha. A Instituicdo permaneceu como escola vinculada a Universidade
Federal Fluminense de 1968 até 2008. Ao longo da sua historia sempre ofereceu cursos
técnicos, a saber: o curso de Técnico em Agropeuaria e 0 curso Técnico em Meio Ambiente.

Outra caracteristica importante € que nunca ofertou cursos superiores.



99

O IFRJ foi criado, entdo, mediante a transformacao/integragédo de duas Instituicfes
com caracteristicas e historias que diferem muito entre e si e, como sera exposto mais adiante,
essa diferenca vai se refletir diretamente no cotidiano dos diferentes campi no que concerne a

formacéo de professores.

Atualmente, o IFRJ possui 11 (onze) Campi, sendo eles: Rio de Janeiro; Realengo;
Nilopolis; Duque de Caxias; Nilo Peganha, localizado em Pinheiral; Sdo Gongalo; Paracambi;
Volta Redonda; Mesquita; Arraial do Cabo e Engenheiro Paulo de Frontin. Também possui
um Campus avan¢ado na cidade de Resende, interior do Estado do Rio de Janeiro. Esses
campi sao originarios macicamente do antigo CEFET Quimica Nildpolis, uma vez que apenas
o Campus Nilo Pecanha é originario da antiga escola vinculada. A maioria desses Campi tem
“trajetOria recente, e o modelo politico-pedagdgico que prevaleceu na formacgdo desse
Instituto foi o do CEFET Quimica/RJ, principalmente a partir da experiéncia das suas
unidades mais antigas, Maracana e Nilopolis” (SILVA, 2011, p. 111). OCampus Nilo
Pecanha tem trajetdria centenéria voltada predominantemente para area agricola, que é bem
distinta, portanto, da trajetéria do CEFET Quimica/RJ, além de localizar-se no municipio de
Pinheiral, distante da regido metropolitana do Rio de Janeiro (SILVA, 2011). Ainda, quanto
aos Campi desse Instituto, o relatério de Gestdo de 2013 indicou uma possivel expansdo no
biénio 2013-2014. Segundo este documento deveria ser implantado seis novos Campi, que
seriam assim localizados: trés no Rio de Janeiro, a saber: umno Complexo do Aleméo, um no
Cidade de Deus e o altimo no Centro. Novos Campi também deveriam ser implantados em:
Belford Roxo; Sdo Jodo do Meriti; Resende, Mesquita e Niter6i. Os campi previstos para
implantacéo se localizariam majoritariamente na regido metropolitana do Rio de Janeiro. De
acordo com o Relatério de Gestdo do IFRJ de 2011 tal expansdo da Rede de EPCT fazia do
projeto politico de educacdo profissional em curso no pais caracterizado, sobretudo, pela
implantacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)®.
Esse programa tem como objetivo possibilitar a democratizacdo do acesso a jovens e adultos a

educacéo tecnologica e profissional, gratuita, sobretudo nas regides de maior concentracao de

°0 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) foi criado pelo Governo Federal, em
2011, por meio da Lei 11.513/2011, com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de
educacdo profissional e tecnoldgica no pais. Tem como objetivo ampliar as oportunidades educacionais e de
formacéo profissional qualificada aos jovens, trabalhadores e beneficidrios de programas de transferéncia de
renda.Os cursos, financiados pelo Governo Federal, sdo ofertados de forma gratuita por instituicdes da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e das redes estaduais, distritais e municipais de
educagdo profissional e tecnoldgica. Também sdo ofertantes as instituicdes do Sistema S, como o SENAI,
SENAT, SENAC e SENAR. (MEC, 2015b)
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populagcdes em situacdo de riscos sociais (IFRJ, 2011). A criagdo desses novos campi no
Estado do Rio de Janeiro fazia parte da terceira fase de expansdo da Rede Federal de Ensino
que previa a implantacdo de 208 novas unidades de educacdo profissional até 2014, dando
continuidade ao processo de consolidacdo da estrutura administrativa e pedagdgica dos
Institutos Federais (IFRJ, 2014). Contudo, apenas uma unidade avancada foi inaugurada no
ano de 2015 na cidade de Resende.

Quanto aos documentos institucionais no relatorio de Gestdo de 2009 consta que a
criagdo do IFRJ ocasionou “[...] o processo de revisdo dos documentos norteadores da gestdo
e da missdo do IFRJ” (IFRJ, 2009, p. 50). Nesse contexto, “foram criados 0 novo Estatuto, o
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) para o quinquénio de 2009-2013 e o Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) [...]”. (IFRJ, 2009, p. 50). Dando continuidade a esse processo,
no ano de 2010 foi constituido um “grupo de trabalho coordenado por dois representantes
docentes, com a participacdo de um representante eleito em cada campus, para elaboracdo do
Regimento Geral do Instituto” (IFRJ, 2011, p. 18). Esse regimento foi aprovado em agosto de
2011(IFRJ, 2012). No ano de 2010 foi estabelecido o Conselho Superior cujas normas de
funcionamento estdo definidas no Regimento Interno e as atribuicbes e competéncias
descritas no Estatuto do IFRJ. Devido as mudangas na instituicdo, novos cargos também
foram criados, inclusive muitos cargos comissionados, antes inexistentes. Como o IFRJ atua
nos varios niveis e modalidades de educacgdo profissional, desde a qualificacdo inicial para o
trabalho, passando pelo Ensino de Nivel Médio, ensino de Graduacédo e P6s-Graduacdo Lato e
Stricto Sensu foram criadas Pré-reitorias para cada area de atuacdo do Instituto, além das
Diretorias Gerais de todos os Campi e de outros cargos de chefia. Abaixo apresentamos o

organograma funcional atual do IFRJ.
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Quadro 05: Representacdo Grafica do Organograma funcional do IFRJ.
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Fonte: Relatério de Gestdo, ano Base 2012 (IFRJ, 2013, p.34)

A organizacdo e o acompanhamento dos cursos de graduacdo (licenciaturas,

bacharelados e cursos superiores de tecnologia) sdo de competéncia da Pro-Reitoria de Ensino

e Graduacdo (PROGRAD) e esté subordinada diretamente a Reitoria da Instituicdo. Segundo
0 estatuto do IFRJ a PROGRAD é responsavel por:

[...] planejar, desenvolver, acompanhar, supervisionar e avaliar as politicas para o
ensino de graduagdo, homologadas pelo Conselho Superior do IFRJ, assim como
tratar das questdes relacionadas a implantacdo, ao acompanhamento e
reconhecimento dos cursos de ensino de graduacdo, por meio de a¢des que visem a
qualidade do ensino, ao acesso, a permanéncia e ao éxito dos estudantes,
considerando-se a articulagdo com a pesquisa e a extensdo, em consonancia com as
diretrizes emanadas pelo Ministério da Educacdo e as orientagdes recebidas do
respectivo Conselho Académico” [...] (IFRJ, 2009 b, p. 9).

As Licenciaturas estdo ainda subordinadas hierarquicamente a Coordenacdo das

Licenciaturas. Conforme o estabelecido no Regimento Geral do IFRJ, o organograma da

PROGRAD ¢ composto pelas seguintes niveis hierarquicos e funcdes:
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| - Pré-Reitoria de Ensino de Graduag&o;
Il - Pré-Reitoria Adjunta de Ensino de Graduacéo;

a) Coordenacdo das Licenciaturas

b) Coordenacdo dos Bacharelados e dos Cursos de Superiores de Tecnologia
I11 - Diretoria de Programas para o Desenvolvimento da Graduagéo.

a) Coordenacdo de Apoio ao Estudante

b) Coordenacéo de Indicadores da Graduagdo (IFRJ, 2011)

Quadro 06: Representacdo Grafica do Organograma da PROGRAD

o

Pro6-reitora de
Ensino de
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Fonte: Relatdrio de Gestéo, ano Base 2011 (IFRJ, 2012, p.58).

E vélido ressaltar que, segundo o relatério de gestdo referente ao ano de 2011, nem
todas as funcdes previstas no organograma da PROGRAD estavam devidamente preenchidas.
Naquele momento as atribuicdes das coordenagdes eram desempenhadas parcialmente pelos
servidores lotados na Proé-reitoria. Dois anos ap6s a transformacdo das instituicdes em
Instituto Federal, e ap0s a abertura de novos cursos, ainda havia deficiéncia de servidores para
a coordenacdo dos programas de graduacdo, evidenciando assim dificuldade para o
preenchimento total das funcdes. No relatério de 2013 ndo ha referéncia se o quadro da
PROGRAD foi completado.

Quanto aos cursos de graduacdo ofertados pelo IFRJ, constatamos que, no ano de
2013, a instituicdo ofereceu 16 (dezesseis) cursos de graduagdo distribuidos em 6 (seis)

Campi, dentre licenciaturas, bacharelados e cursos superiores de tecnologia (CST). Dos 16
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cursos ofertados 7 ( sete) séo licenciaturas, ou seja, 43% dos cursos oferecidos, logo, quase a
metade dos cursos oferecidos pelo IFRJ é de licenciatura.

Como ja destacado anteriormente, antes mesmo da transformacdo em Instituto
Federal, o CEFET de Quimica/RJ ja contava com as Licenciaturas em Quimica e Fisica
(criadas em 2004) e Matematica (criada em 2006). Todas eram oferecidas na sede do CEFET,
em Nildpolis. Essas licenciaturas foram criadas ap6s o momento da primeira expansao
ocorrida em 2003, que abriu caminho para a transformacdo dos CEFETs em InstituicGes de
Educacao Superior, ocorrida no ano de 2004, por forca do Decreto 5.224 de 2004. No ano de
2008 a Instituicdo foi transformada em Instituto Federal e, em 2009, apds a transformacéo em
IF, foram criados os seguintes cursos: Licenciatura em Quimica, no Campus Duque de Caxias
e Licenciatura em Matematica e em Fisica ofertadas no Campus Volta Redonda. No ano de
2011 passou a funcionar o curso de Licenciatura em Matematica no Campus de Paracambi.
Atualmente o IFRJ conta com sete cursos de licenciatura distribuidos em quatro campi:
Nil6polis (3), Duque de Caxias (1), Volta Redonda (2) e Paracambi (1).

E relevante para 0 nosso estudo a constatacio de que as sete licenciaturas sio
oferecidas nos Campi originarios das antigas UnED do CEFET Quimica/RJ e nenhuma
licenciatura ou outro curso de graduacdo foi criado em Pinheiral, onde estava localizado o
Colégio Agricola Nilo Pecanha, agora denominado Campus Nilo Pecanha, que, conforme
informado anteriormente, antes de se integrar ao IFRJ era uma Escola Vinculada a
Universidade Federal Fluminense.

Quanto a criacdo das licenciaturas no ano de 2009, é valido salientar o registro feito no
relatério de gestdo daquele ano quanto a abertura de novos cursos: “destacam-se 0s esfor¢os
dos Campi para a aquisicdo dos equipamentos e insumos de laboratérios, bem como de
moveis e demais materiais necessarios ao alcance das condi¢Ges de oferta previstos nos
projetos pedagogicos dos cursos ofertados pelo IFRJ” (IFRJ, 2010, p 54.). Esse mesmo
esforco é relatado no relatério de 2010, ano em que a Prd-Reitoria de Graduacdo
(PROGRAD) realizou visitas técnicas com o intuito de verificar as instalagdes especificas e as
necessidades dos cursos nos campi que abriram novas graduaces, em seu relatorio foi
registrado que “os esfor¢cos dos campi para a aquisicdo dos equipamentos e insumos de
laboratdrios sdo notorios, apesar das dificuldades relatadas” (IFRJ, 2011, p 67). Os registros
encontrados nos documentos internos do IFRJ evidenciam que os cursos de graduacdo de
maneira geral (uma vez que os relatdrios ndo especificam quais cursos) quando foram criados,
ndo contavam ainda com infraestrutura completa para seu funcionamento. Destacamos que até

0S moveis ainda estavam em processo de aquisi¢ao.
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A abertura de novos cursos de licenciatura apds o ano de 2008 corrobora com a
hipotese de que a Lei de criagdo dos Institutos, que institui a obrigatoriedade de oferta de
licenciaturas nos IFs, foi a grande incentivadora para criacao de tais cursos apesar de muitos
Institutos ndo possuirem, naquele momento, a infraestrutura necessaria para tal. Porém,
mesmo os relatérios de gestdo registrando as dificuldades enfrentadas no ano de 2009, no ano
de 2010 havia o incentivo para que cada Campus do IFRJ “[...] avaliasse a possibilidade de
ampliacdo da oferta de cursos de graduacao, com base no estabelecido pela Lei de criacdo dos
Institutos Federais, dando énfase a criacdo de cursos de licenciatura” [...] (IFRJ, 2011, p.67.)
(Grifos nossos). Porém, ap6s o ano de 2009 apenas 0 Campus Paracambi implantou um novo
curso de licenciatura, apesar do incentivo da Reitoria da Instituigao.

Outro fator que julgamos necessario destacar é a revisdo, no ano de 2011, do
Regulamento do Ensino de Graduacdo do IFRJ. No que tange as Licenciaturas o Regulamento
de Estagio Curricular Supervisionado dos Cursos de Licenciatura, também foi reformulado.
Nesse mesmo ano ocorreuo processo de reestruturacao e flexibilizagéo curricular dos Cursos
de Licenciatura, que culminou com a revisao/atualizacdo dos Projetos Pedagdgicos dos sete
cursos de Licenciatura existentes na Instituicdo. A revisdo levou em conta as recomendacdes
dos Relatérios do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) para o reconhecimento dos cursos ofertados no Campus Nilépolis. O processo
resultou, segundo o relatdrio, “em maior adequagdo dos curriculos as especificidades da
regido de oferta de cada curso, aproximando-os as caracteristicas estruturais e das equipes
atuantes em cada Campus” (IFRJ, 2012, p. 60). O relatdrio registra que as Diretrizes para a
flexibilizacdo da Estrutura Curricular dos Cursos de Licenciatura foram elaboradas por meio
de um trabalho colaborativo conduzido pela PROGRAD, que integrou as contribui¢es dos
Diretores de Ensino, Coordenadores e Docentes dos cursos de Licenciatura, e resultou na
sistematizacdo do documento que norteou todo o trabalho de revisdo dos Projetos
Pedagogicos e de Matrizes Curriculares dos Cursos colocadas em préatica no ano de 2012,
Como podemos observar houve uma intensa movimentacdo em torno da documentacdo que
rege os cursos de licenciatura.

Quanto ao acesso aos cursos de graduacdo destacamos que, no ano de 2009, o proprio
IFRJ realizou o processo seletivo para entrada nos cursos de graduagdo. A partir do ano de
2010, o IFRJ [...] “atendeu ao chamado do MEC ao assinar o Termo de Participagdo no
Sistema de Selecdo Unificada (Sisu), disponibilizando as vagas dos cursos de graduagao por
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meio desse sistema” (IFRJ, 2010, p. 65). O ENEM passou a ser entdo o Unico parametro para
acesso as vagas ofertadas (IFRJ, 2010).

Segundo o relatorio de 2010, a adesdo da Instituicdo ao Sistema de Selecdo Unificada
do MEC significou “[...] um expressivo aumento na procura pelos cursos, refletido pelo
namero de candidatos inscritos por curso nas trés edicOes realizadas até [aquele] momento
(2010.1, 2010.2 e 2011.1), em especial quando comparados com os dados do processo
seletivo IFRJ 2009 (Edital 52/2008)” (IFRJ, 2011, p. 78). Quanto ao numero de vagas no ano
de 2009 foram ofertadas 410 vagas para os cursos de licenciatura. O numero de vagas
disponibilizadas no ano de 2010 foi um pouco maior, chegando a 440, porém 20% das vagas
oferecidas no ano de 2010 foram destinados ao PARFOR, assim como no ano de 2011.

O IFRJ aderiu ao PARFOR, em 2009, tendo como objetivo, segundo a prépria
instituicdo [...] “contribuir para a formacdo de professores em exercicio na rede publica da
educacdo basica, por meio da reserva de 20% das vagas nos cursos regulares de licenciatura”
(IFRJ, 2010, p. 51). Além do PARFOR, O IFRJ participa de dois Programas de fomento as
licenciaturas: o PIBID e 0 PRODOCENCIA. Segundo o relatorio de gestio de 2009

Tais programas, voltados aos Cursos de Licenciatura, constituem-se em importantes
politicas de permanéncia e éxito académico, ndo apenas pelo expressivo nimero de
bolsas de auxilio direcionadas aos licenciandos e docentes envolvidos, como
também por propiciar a aplicagdo pratica dos conceitos desenvolvidos durante o0s
anos de formacao a realidade das escolas publicas participantes. Nessa dindmica, da-
se 0 encontro dos saberes, campo fértil para acdes de cunho extensionista, bem
como ao desenvolvimento de pesquisas e de novas metodologias de ensino e
aprendizagem (IFRJ, 2010, p.57).

O relatdrio de 2009 do IFRJ destaca que ha muitos problemas internos e externos a
instituicdo a serem sanados relativos a porcentagem de alunos concluintes. Para o IFRJ, no
que concerne as licenciaturas, “[...] o problema da valorizacdo do professor, em termos de
condicGes de trabalho e de remuneragdo da carreira, € um dos fatores que afeta a deciséo do
estudante em terminar o curso ou nao” (IFRJ, 2010, p.63). Para reverter essa situagdo o IFRJ
se apoiou nos Programas de fomento a licenciatura desenvolvidos pela CAPES, com a
finalidade de propiciar “ao aluno experiéncias enriquecedoras, que o coloquem em contato
com a realidade vivenciada no interior da escola, como ocorre nos programas de fomento a
graduacdo do tipo PIBID e PRODOCENCIA, com a oferta de bolsas, que pode interferir na
decisdo desse estudante evadir ou ndo do curso” (IFRJ, 2010, p.63).
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O PIBID/IFRJ foi implantado quando a instituicdo ainda fazia parte do CEFET
Quimica/RJ, em 2007, quando o primeiro projeto submetido a Capes foi aprovado,
contemplando unicamente os cursos de licenciatura oferecidos no Campus Nildpolis. O foco
do Programa no IFRJ é o desenvolvimento de atividades experimentais de baixo custo na area
de ciéncias (Fisica, Quimica e Matematica), fomentando a criacdo e a utilizacdo de
laboratdrios didaticos interdisciplinares nas escolas publicas participantes. O desenvolvimento
do programa, segundo o relatério de 2009, deu-se por meio de reunides e visitas técnicas de
sensibilizacdo e mobilizacdo para o estabelecimento de parcerias, bem como por reunides
periddicas dos grupos de licenciandos, professores-supervisores e coordenadores. Em 2009 o
Programa foi ampliado para os cursos de licenciatura ofertados nos Campi Duque de Caxias
(Quimica) e Volta Redonda (Matematica e Fisica). No relatério de 2010 encontramos a
afirmativa de que “esses programas contribuem para a consolidacdo dos objetivos tracados
nos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura do IFRJ, e para o alcance do perfil do
egresso” (IFRJ, 2011, p.71). Em 2011 dos sete cursos de licenciatura do IFRJ, seis deles
desenvolviam um ou mais subprojetos no PIBID (IFRJ, 2012). Nos seis anos que se seguiram
(2007 - 2013) segundo o relatério de 2013, o Programa foi contemplado em novos editais de
selecdo da CAPES, atingindo 09 (nove) subprojetos e, aproximadamente, cento e cinquenta
bolsistas, com expansdo para outros Campi, passando a atender seis cursos de licenciatura
localizados em Duque de Caxias, Nilopolis e Volta Redonda (IFRJ, 2014). No final de 2013,
0 IFRJ submeteu um novo projeto a CAPES, obtendo aprovacdo plena para desenvolver no
periodo 2014-2018, onze novos subprojetos, em 04 campi (ocorreu a inclusdo do campus
Paracambi), envolvendo vinte e uma escolas publicas de Educacdo Bésica e cento e noventa e
cinco bolsistas) (IFRJ, 2014).

O projeto desenvolvido no IFRJ vinculado ao PRODOCENCIA ¢ intitulado
Laboratorio de Metodologias de Ensino de Ciéncias e Matematica (LABMET) foi aprovado
antes de 2008, ainda como CEFET Quimica/RJ. Porém, as atividades do programa tiveram
inicio apenas em setembro de 2009, quando o repasse dos recursos previstos para o projeto
chegou a instituicdo, com data de término prevista para setembro de 2011. Esse projeto
envolveu quatro docentes das disciplinas do eixo pedagdgico das Licenciaturas. O Programa

visava a

[...] implantacdo do LABMET, no campus Nilépolis, por meio de um trabalho
interdisciplinar que tinha como objetivo promover a reflexdo e a discusséo sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, resultando na elaboragdo de atividades
praticas. O LABMET se propds, ainda a: elaborar projetos de ensino voltados a
construcdo de experimentos de baixo custo para serem desenvolvidos como
atividades complementares, em estagio supervisionado ou em trabalhos de
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conclusdo de curso (TCC); propor cursos de atualizacdo e aperfeicoamento para
professores em exercicio na rede publica de ensino fundamental e médio; produzir
“Kkits” que possibilitem a criacdo ou o enriquecimento de um laboratério de ensino
de Ciéncias e Matematica nas unidades escolares de atuacdo desses professores; e,
divulgar relato das atividades desenvolvidas no programa por meio da organizacao
de um livro (IFRJ, 2009, p 57).

Como podemos perceber a énfase dada a esse projeto é o aperfeicoamento de
professores da rede publica, envolvendo para isso alunos de graduacdo em suas atividades
complementares, estagios, ou elaboracéo do trabalho de conclusdo de curso. Como previsto, 0
projeto finalizou em 2011 suas atividades com a realizacdo do evento: “Encontro Fluminense
de Licenciaturas em Ciéncias da Natureza e Matemética” e com a publicacdo de um livro
intitulado “Os desafios da formacdo docente no Ensino de Ciéncias e Matematica” (IFRJ,
2012).

Em todos os relatérios analisados encontramos énfase na grande contribuicdo desses
Programas para a “consolida¢do dos objetivos tracados nos projetos pedagdgicos dos cursos
de Licenciatura do IFRJ e para o alcance do perfil do egresso” (IFRJ, 2010). Logo, a CAPES

pode ser vista como um ponto de suporte das licenciaturas em funcionamento nesse Instituto.



CAPITULO V

PESQUISA DE CAMPO: AS LICENCIATURAS DO IFRJ PELAS VOZES DOS
PROFESSORES E COORDENADORES

O presente capitulo detém-se na apresentacdo e discussdo dos resultados alcangados.
Analisaremos as sete categorias identificadas cotejando com os referenciais tedricos e com as

legislacBes pertinentes.

5.2.1 A formacdo académica dos professores das disciplinas pedagdgicas e dos

coordenadores das licenciaturas.

Conhecer o perfil de formacdo académica dos professores que s@o responsaveis pelas
disciplinas da area pedagogica e dos coordenadores foi um dos objetivos dessa pesquisa, na
perspectiva de revelar informacdes sobre a propria licenciatura, uma vez que esses atores
atuam de maneira decisiva na constituicdo e na realizacdo dos cursos. Dessa maneira, nesse
item buscamos apresentar o perfil académico desses professores e dos coordenadores.

Durante o processo de analise dos Relatérios de Gestdo e durante a realizacdo das
entrevistas com os coordenadores dos cursos obtivemos a informacdo que em 2011 o Projeto
Pedagdgico dos Cursos de Licenciatura foi reestruturado, € em consequéncia ocorreua
reestruturacdo da Matriz Curricular dos Cursos. Apos essa reestruturacao, a matriz curricular
de todos os cursos de licenciatura ofertados pelo IFRJ passou a ofertar as mesmas disciplinas
obrigatorias e adotaram os mesmos fluxos académicos. Segundo o Coordenador Y:“a ideia
era ter um curso muito parecido dentro do IFRJ. Porque se o aluno sair daqui e for para outro
campus do IFRJ, ele ndo sofrera uma adaptagdo”. Desde entdo, a Matriz Curricular estd
dividida em cinco nucleos, a saber: nucleo das disciplinas especificas; nicleo das disciplinas
de educacdo; nucleos das disciplinas de ensino; nucleo das disciplinas de comunicacao e o
componente curricular Estagio Supervisionado. Além desses nucleos os cursos contam, ainda,
com as disciplinas optativas, que se subdividem nesses nucleos. Além disso, o discente
necessita cumprir a carga horaria obrigatéria em Atividades Complementares. Lima e Pimenta
reconhecem a docéncia como um campo de conhecimento especifico, que se configuram em

quatro grandes conjuntos:
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1. Contetdos das diversas areas do saber e do ensino, isso €, das ciéncias
humanas, naturais, da cultura e das artes;

2. Conteldos didatico-pedagdgicos (diretamente relacionados ao campo da
pratica profissional);

3. Conteldos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos (do campo
tedrico da préatica educacional);

4. Conteldos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia humana (individual,
sensibilidade pessoal e social) (LIMA; PIMENTA, 2004, p. 90).

Podemos, entdo, associar as areas criadas na matriz curricular do IFRJ com a
proposicdo das autoras, na qual a area de conhecimentos especificos pode ser associada aos
“Conteudos das diversas areas do saber e do ensino”, a area de conhecimentos relativos a
educacdo pode ser associada aos “Conteudos relacionados a saberes pedagodgicos mais
amplos”, a area de ensino pode ser associada aos “Conteudos didaticos- pedagdgicos”. Nao
sendo contemplado somente o conjunto de contetidos “ligados a explicitacdo do sentido da
existéncia humana”, uma vez que a matriz curricular do IFRJ ndo propde uma area voltada
especificamente para esses conteudos. Dessa maneira, a reforma realizada no ano de 2011
caminhou para a formulacdo de uma matriz curricular que atende diferentes angulos da
formagao de professores, que foi ao encontro, também, de uma “formagao de professores nao
mais baseada na racionalidade técnica [...]”. (LIMA; PIMENTA, 2004, p. 90).

A seguir se encontra a tabela que apresenta o conjunto de disciplinas que
identificamos como disciplinas pedagogicas. Elas englobam as disciplinas da area de
educacdo, ensino e o estagio supervisionado. Por disciplinas pedagogicas entendemos aquelas
voltadas para o estudo, a analise, a pesquisa e a atuacdo do professor em sala de aula, além
daquelas disciplinas que se preocupam com o0s saberes pedagdgicos mais amplos, ou em
estudar a educacdo de maneira mais aprofundada, abrangendo conceitos filoséficos,

sociologicos, antropoldgicos, psicoldgicos, entre outros.
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Tabela 09: Apresentacdo das areas das disciplinas, disciplinas, carga horéaria e periodo que

cada disciplina € oferecida.

, o Carga ,
Area Nome da Disciplina o Periodo
Horaria
Contemporaneidade, subjetividade e praticas escolares. 54 horas 1°Periodo

8 Sociedade, cultura e educacao. 54 horas 1°Periodo

§ Histdria, politicas, legislacdo da educacao. 54 horas 2°Periodo

>

o  Didatica 54 horas 3°Periodo
Fisica/Quimica/Matematica em sala de aula | 54 horas 4°Periodo
Metodologia do ensino de Fisica/Quimica/Matematica. 54 horas 4%eriodo
Fisica/Quimica/Matematica em sala de aula I1. 54 horas 5°Periodo

o

—

L% Fisica/Quimica/Matematica em sala de aula Ill. 54 horas 6 Periodo
Pesquisa no Ensino de Fisica/Quimica/Matematica. 54 horas 6°Periodo
Fisica/Quimica/Matematica em sala de aula 1V. 54 horas 7°Periodo

S Estagio Supervisionado | 135 horas 5°Periodo
©
o =
> 2 Estagio Supervisionado I 135 horas 6°Periodo
B 2
- ;-’- Estagio Supervisionado Il 135 horas 7°Periodo
wn
Total: 945 horas

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

Como observamos no quadro apresentado encontramos treze disciplinas que se
encaixam no que definimos como disciplinas pedagdgicas, em trés areas diferentes. Essas
disciplinas totalizam 945 horas dedicadas ao estudo da educagdo, da pratica de ensino e de
estagio supervisionado. O total de horas dos cursos gira em torno de 3.253 horas no maximo
(adotado no curso de Licenciatura em Quimica no Campus de Duque de Caxias) e no minimo
3.064 horas (adotado no curso de Licenciatura em Fisica no Campus de Nilépolis).

Os professores que atuam nas disciplinas pedagdgicas das licenciaturas ndo sao
lotados em um dnico curso, atuam em todas as licenciaturas conforme a necessidade de cada
curso e em disciplinas diferentes também. Dessa maneira, a cada semestre alteragcbes podem

ocorrer na atuacdo dos professores. Esses professores podem atuar na oferta das disciplinas
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especificas e das disciplinas de comunicacdo e informacdo, isso ocorre devido a formacéo
académica de cada um, como mostraremos adiante.

Quando interrogamos aos coordenadores quais eram os professores que atuavam com
disciplinas cujo objetivo é o estudo da educacdo, a fim de solicitar que esses professores
respondessem o0s questionarios todos os coordenadores indicaram apenas os professores que
atuavam no nucleo de educacgdo, ndo apontando os professores que atuavam no nucleo de
Ensino e Estagio Supervisionado. Tal atitude pode sugerir que as disciplinas da area de ensino
e 0 estagio nao estdo sendo encarados como disciplinas voltadas para o estudo da educacéo.

Realizamos o levantamento das disciplinas e como elas sdo organizadas com o intuito
de selecionarmos os professores que responderiam o questionario e analisarmos a formacéo
desse professor, uma vez que consideramos que um corpo docente qualificado é essencial
para formar professores de maneira sélida. Entendemos que um Projeto Politico Pedagodgico
bem embasado e uma concepcdo de matriz curricular bem elaborada sdo de grande
importancia, contudo ndo sdo suficientes para a oferta de um curso de formacdo de
professores comprometido, é necessario ainda um corpo docente qualificado e uma
infraestrutura de qualidade. Porém, apenas a alta especializacao dos professores também néo é
suficiente. E necessario um corpo docente contenha especialistas na area de educagio ou areas
afins. Que estudem e pesquisem o fendmeno da educacdo em seus diferentes aspectos. A
seguir apresentamos um grafico que revela a formacao académica dos professores que atuam

nas disciplinas pedagogicas.

Graéfico 03: Formacédo académica do corpo docente que atua nas disciplinas pedagdgicas do
IFRJ em 2015.

m Doutores
m Mestres

Especialista

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).



112

Observamos que a formagdo académica dos professores que lecionam as disciplinas
pedagogicas é elevada. Sendo que mais de 60% possuem grau de mestre e quase 30%
possuem grau de doutor. Contudo, quando refinamos esses dados notamos que dos 67% dos
professores, que atuam nas disciplinas pedagogicas que possuem grau de mestre, 53%
concluiram o mestrado na area de educagdo ou de ensino e 47% concluiram o mestrado em
outras areas, podemos citar: quimica organica, fisica nuclear, ciéncia e tecnologia de
polimeros. Abaixo apresentamos o grafico que refina as informacdes anteriores, especificando

a area de formacéo dos professores com grau de mestre.

Gréfico 04: Apresentacdo da area de formacdo dos professores com grau de mestre dos

professores das disciplinas pedagdgicas do IFRJ em 2015.

m Mestre Em Educagdo ou Ensino

m Mestre em Outras areas

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

No que concerne aos professores com grau de doutor encontramos uma discrepancia
ainda maior. Do total de professores com grau de doutor, apenas 21% se doutoraram na area
de educacdo, sendo entdo que 79% dos doutores fizeram cursos de doutorado em outras areas.

No gréafico abaixo apresentamos essas informacoes.
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Grafico 05: Apresentacdo da formacdo dos professores com grau de doutor que atuam nas
disciplinas pedagogicas do IFRJ em 2015.

® Doutores em educagio

m Doutores em outras areas

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

Quanto aos professores especialistas, encontramos apenas 4% de professores com este
grau de formacdo, sendo que 50% destes se formaram na area de educacdo e 50% em outra
area. Abaixo apresentamos os dados desse grau de formacao.

Gréfico 06:Apresentacdo da formacdo dos professores com grau de especialista que atuam
nas disciplinas pedagogicas do IFRJ em 2015.

m Especialista em Educagédo
® Especialista em Outras Areas

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

Consideramos alta a percentagem de professores que atuam nas disciplinas
pedagogicas com formagdo em area diversa da educagdo ou de ensino. Abaixo apresentamos
uma visdo geral da area de formacdo desses professores, incluindo especialistas, mestres e

doutores.
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Grafico 07: Apresentacdo da area de formacdo dos professores que atuam nas disciplinas
pedagogicas do IFRJ em 2015: visdo geral.

® Formagcao em Educacédo

m Formacao em outras areas

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

Mesmo com 56% dos professores que atuam nas disciplinas pedagogicas formados em

areas diversas da educacdo a professora B acredita que

NoOs [professores do IFRJ] formamos professores, professores mesmo. N&o
conteudistas. N6s formamos professores para atuar na educacao basica, diferente do
que ocorre nas universidades. Se formos comparar conteldos nossos alunos perdem
para os alunos das universidades, mas as universidades ndo formam professores
mesmo.

Essa fala evidencia a defesa de um do modelo de formagdo de professores que vem
atravessando toda historia de formacdo de professores e que foi sistematizado por Saviani
(2009). O autor afirma que perpassam pela histéria da formacéao de professores dois modelos,
que sao:

a. Modelo de conteddos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacéo de
professores se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contelidos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que [o professor] iré lecionar.

b. Modelo pedagégico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formagéo de professores propriamente dita s6 se contempla com o
efetivo preparo pedagégico-didatico (p. 148-149).

A professora B se refere claramente a um desses modelos, 0 modelo pedagdgico-
didatico. Afirma que no IFRJ o modelo de formacdo de professores segue esse Vviés, em
contraposicdo ao modelo de contetdos culturais-cognitivos. Esse modelo, ainda segundo
ela, é o que as universidades adotam. Saviani (2009) afirma que o primeiro modelo sempre
foi adotado nos Cursos Normais e o segundo modelo nas universidades. O que corrobora
com a afirmacéo da professora. Poderiamos supor, entdo que o IFRJ tende a privilegiar o



115

Modelo pedagogico-didatico. Contudo, encontramos falas que se contrapem a essa

perspectiva, como demonstraremos mais adiante.

Percebemos o que o corpo docente ndo tem uma unidade na perspectiva no que diz
respeito ao encaminhamento da formacgéo de professores adotada no IFRJ. Isso pode ser
explicado pela trajetdria da implantacdo de formac&o de professores no IFRJ, que se iniciou
quando essa instituicdo ainda era CEFET, atraves, sobretudo, de cursos aligeirados. Ou das
origens dos cursos de professores, uma vez que como mostraremos na categoria “Concepgao
de Cursos” a maioria dos cursos de licenciatura implantados foi escolhida levando em conta

principalmente os recursos humanos e laboratorios ja existentes na Instituicéo.

Outra fala reveladora é da professora C, quando solicitamos que ela respondesse 0
questionario, ela diz: “Nao seria valido para sua dissertagdo, pois estou oferecendo uma
disciplina na licenciatura por acaso. Apenas para preencher um buraco nesse semestre”. A
respeito da atuacdo dos professores nos cursos de licenciatura, na questdo nimero treze do
questionario indagamos aos professores se eles ministravam as disciplinas pedagogicas por
escolha ou para atender a uma necessidade especifica do IFRJ, no caso da professora C, que
se recusou a responder o questionario, fica evidente que estd ministrando uma disciplina na
licenciatura para atender a uma necessidade especifica do IFRJ. De todos os professores que
responderam aos questionarios apenas dois informaram que foi por escolha prépria, todos os
outros responderam que sua atuacdo naquelas disciplinas era também ou completamente
voltada para atender uma necessidade especifica do IFRJ. A professora B assim respondeu

essa questao

Para atender as necessidades do IF. Como eu sou a Unica no campus com formacéo
em pedagogia fiquei com um nimero exacerbado de disciplinas, 0 que gera um
desgaste enorme nos estudos. N&o gostaria de lecionar, por exemplo,
‘contemporaneidade, subjetividades e praticas escolares’ pois tem um viés (pode ser
visto na ementa) em psicologia e creio que um profissional desta area seria muito
mais interessante para lecionar.

O professor X se posicionou da seguinte maneira: “Para atender uma necessidade do
IF, pois ha caréncia de professor na area”. Essa é outra evidéncia da falta de consolidacéo de
um nucleo na &rea de educagdo no IFRJ, uma vez que ndo sdo muitos os professores com
formacdo especifica na area de educacdo que, conforme ja demostramos, perfazem apenas
44%. Talvez a formacdo académica dos professores que ministram as disciplinas
pedagdgicas colabore para explicar as posicdes explicitadas por esses professores. As

dificuldades acima apresentadas podem ocasionar sobrecarga para os professores com
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formacdo em educacdo, ou a falta de interesse de alguns professores que lecionam tais
disciplinas, acreditando ser um mero “quebra-galho”, conforme evidenciado pela fala de um

deles.

Quanto a essa questdo um professor formado na area de educacdo se posicionou da
seguinte maneira, quando foi indagado se havia algum aspecto que n&o tinha sido abordado
no questiondrio: “uma questdo interessante ¢ a posicdo de um professor de humanas como
docente em uma licenciatura da area técnica. Em certo sentido, as disciplinas que abrangem

a area de formacdo pedagogica sdo colocadas em segundo plano”.

Quanto a formacdo dos coordenadores todos sdo licenciados na area de sua atuacgéo, ou
seja, o coordenador da licenciatura em fisica, por exemplo, € licenciado em fisica. Quanto a

po6s-graduacdo, a formacdo dos coordenadores assim se apresenta:

Gréfico 08: Formac&o dos coordenadores dos cursos de Licenciatura do IFRJ em 2015.

m Mestrado
m Doutorado

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

Como podemos perceber, a maioria deles apresenta formagdo em nivel de mestrado.
Contudo, ap6s refinarmos os dados, constatamos que apenas 14% dos coordenadores
realizaram curso de po6s-graduacdo na area de Ensino, o que equivale a um coordenador

somente, todos os outros se formaram em outras areas. Incluindo mestres e doutores.
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Gréfico 09: Apresentacdo da area de formagdo dos coordenadores das licenciaturas do IFRJ
em 2015.

= Ensino

m Qutras areas

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

O que ocorre com a formacdo académica dos professores, também ocorre com a
formacgdo académica dos coordenadores. Todos esses profissionais possuem alto grau de
formacdo, porém fora da area de educacdo ou de ensino. Pudemos, entdo, constatar que a
formacdo pedagdgica é ministrada em sua maioria por professores que ndo possuem formacao
na area de educacdo e nem em areas afins e que, em alguns casos, esses professores
denominam sua atuacdo como provisoria. O mesmo fenbémeno acontece com 0s

coordenadores.

5.2.Regime de trabalho dos docentes das disciplinaspedagdgicas do IFRJ e dos
coordenadores das licenciaturas: ensino, pesquisa e extensdo e verticalizacdo do

trabalho docente

O regime de trabalho e o tempo de dedicacdo dos professores ao ensino, a pesquisa e a
extensdo € outro fator que pode influenciar na condicdo de oferta da formacao de professores.
Acreditamos que um curso de formacdo de professores ndo deve abranger ou primar apenas
pelo ensino, mas também pela pesquisa e extensdo. Assim, se ha pesquisa, havera
possibilidade de realizar projetos de extenséo, com o intuito de divulgar para a comunidade na
qual a instituicdo estd inserida o que a instituicdo tem produzido e pensado a respeito da
formacdo de professores. Nessa ocasido a comunidade poderd comunicar quais sdo suas
necessidades e 0 que ha de avango na sua pratica, formando assim uma via de méo dupla, na

qual comunidade e a instituicdo de ensino superior trocam experiéncias.
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Nesse sentido destacamos que uma das finalidades dos IFs é desenvolver pesquisas,
assim como extensdo, conforme esta disposto nos incisos VII e VIII do artigo 6° da Lei
11.892 de 2008, que assim aponta “Os Institutos Federais t€ém por finalidades [...]VII -
desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e tecnologica” e de “VIII -
realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producgédo cultural, o empreendedorismo, o
cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnologico” (BRASIL, 2008). Mas, como
isso esta acontecendo nos cursos de licenciatura dos IFs é outro dado que buscamos no
presente estudo. A fim de coletarmos informac6es para analise do regime de trabalho dos
professores, estudamos a regulamentacéo da carga horaria dos docentes do IFRJ, encontramos
a divisdo de horas que devem ser dedicadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo. A
regulamentacdo da carga horaria docente foi realizada através da Resolugdo do IFRJ n° 48 de
26 de setembro de 2014 (Anexo B). A integralizacdo da carga horaria docente, a partir dessa
Resolucdo, fica submetida a realizacdo de um Plano de Trabalho Docente. Esse Plano de
trabalho docente consiste na “relacdo de atividades do docente, com as respectivas cargas
horérias semanais de trabalho, de modo a completar o quantitativo de horas definidas no seu
regime de trabalho.” (IFRJ, 2014, p. 02).

Ainda de acordo com essa Resolucdo o plano de trabalho devera priorizar as
atividades de ensino, adequando as demais atividades com essa prioridade (IFRJ, 2014). Na
mesma legislacdo consta, ainda, que os docentes deverdo cumprir 50% de sua carga horaria
semanal em atividades de ensino, obedecendo aos seguintes limites maximos e minimos de
atuacdo em sala de aula: para professores de dedicacdo parcial (20 horas semanais) no minimo
06 horas e no maximo 10 horas e, para professores de tempo integral (40 horas semanais, de
dedicacdo exclusiva ou ndo) no minimo 08 horas e no méaximo 15 horas.

Quando se trata de professores exercendo funcdo de gestdo, incluindo neste quesito a
funcdo de coordenador, assim séo estabelecidas as horas para atuar em atividades de ensino:
no minimo 03 horas e no maximo 09 horas de atividades em sala de aula. Porem, ha excecdes,
pois as cargas horarias estabelecidas legalmente poderdo ser reduzidas caso os professores
estejam envolvidos em projetos de pesquisa ou extensdo. Nesses casos as cargas horarias
voltadas para o ensino serdo de no maximo 12 horas de ensino em aula, contudo, deve-se
respeitar o estabelecido no artigo 9° da referida Resolucéo, ou seja, de priorizar as atividades
de ensino. O artigo 14° finalmente estabelece que: “Além das atividades de ensino,
planejamento, avaliacdo e estudo, o docente complementard a sua carga horaria semanal
restante escolhendo entre atividades de pesquisa e extensdo, conforme tabela I’ (IFRJ, 2014)

(Anexo B).
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Constata-se, entdo, que apesar da pesquisa e da extensdo serem finalidades dos
Institutos Federais, no IFRJ fica clara a priorizagdo do ensino como atividade dos docentes.
Todos os coordenadores entrevistados relataram que professores atuam mais tempo em sala
de aula e que a carga horéaria para pesquisa e extensdo nao sdo cobradas com rigor, porque ha
mais necessidade do professor em sala de aula, do que nas demais atividades. Quanto as horas
dedicadas as aulas assim o coordenador W se posiciona:

Existe professor com carga horaria alta [...]. Na minha conta e da antiga
coordenadora, era para gente ter um tempo de 18 horas semanais e a gente ndo
consegue manter isso. Vai pra 22, 24 [horas]. O maximo de aula que a gente pode
dar é de 24 tempos. E tem professores ja com essa carga horéria. O que € ruim
porque vocé perde em pesquisa, em extensdo, em orientagdo de aluno para trabalho
de conclusdo de curso. Ou seja, para varias outras atividades que vocé deveria
desenvolver, mas ndo consegue desenvolver porque esta em sala de aula.

A fala do coordenador W nos revela a excessiva carga hordria cumprida pelos
professores e o proprio descumprimento e, até, desconhecimento da legislacdo que rege a
Instituicdo. Um professor com dedicacdo exclusiva pode atuar no maximo 15 horas em
atividades de ensino em sala de aula, sobrando ainda 5 horas que o professor poderia utilizar
para orientacdes de trabalhos de conclusdo de curso, orientagdo de estagio, entre outros, o que
comporia as 20 horas semanais em atividades de ensino, que equivale a 50% de sua carga
horéria total de 40 horas semanais de trabalho. As outras 20 horas o professor poderia
desenvolver atividades de pesquisa ou de extensdo. Contudo, o0 que acontece € uma excessiva
atividade do professor em sala de aula, o que prejudica o desenvolvimento de outras
atividades, uma vez que o tempo dedicado as aulas ndo se resume apenas ao tempo de sala de
aula. E preciso levar em consideracéo também o tempo de planejamento das aulas, elaboracio

e corregdo de testes e provas, preenchimento de diarios de classe, etc. Visto que

[...] os docentes das antigas instituicdes que deram origem aos Institutos Federais
foram conduzidos da categoria de “docentes de ensino médio” para a categoria de
“docentes da educagdo basica, técnica e tecnologica”, sendo obrigados a atuar em
praticamente todos os niveis e modalidades de ensino possiveis no Brasil: ensino
fundamental, ensino médio, ensino técnico, ensino superior de graduacdo e de pos-
graduacdo. Como se nao bastasse, além da modalidade de ensino regular, estes
profissionais ainda tém que atuar em diversas outras modalidades, tais como:
programas de formacdo inicial e continuada dos mais variados tipos; educagdo de
pessoas jovens e adultas; educacgdo a distancia; extensao rural [...] (SOUZA, 2015, p.
73).

Percebemos, entdo, que além da énfase no ensino, na atuacgéo do professor nos IFs, ha,
também, uma precarizacdo do trabalho deste profissional. Pois, ele devera atender a diferentes

niveis e modalidades de ensino. Além disso, “esta nova realidade, a0 mesmo tempo em que
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conferiu status diferenciado para estes docentes, [...] também Ihe imp6s uma rotina laboral
pragmatica, polivalente, competitiva, precipuamente condicionada pelas demandas imediatas
do mercado [...]”. (SOUZA, 2015, p. 73).

No Grafico a seguir, apresentaremos o regime de trabalho dos professores das

disciplinas pedagogicas do IFRJ.

Grafico 10: Regime de trabalho dos professores que atuam nas disciplinas pedagdgicas no
IFRJ em 2015.

2%

m Tempo Integral de 40 horas
semanais, Dedica¢do Exclusiva.

® Tempo Integral de 40 horas
semanais

Tempo parcial de 20 horas
semanais.

m Regime Celetista 40 horas
semanais.

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados do site institucional do IFRJ (2015).

Como podemos perceber, o regime de trabalho dos professores é macicamente
estatutario, de dedicacdo exclusiva (DE 40h), seguido do regime de trabalho efetivo de 40
horas. Apenas 2% dos professores trabalham em regime de tempo parcial e 4% em regime
celetista, como professores substitutos.

Apesar do relato de muitas horas dedicadas apenas ao ensino quando perguntamos aos
coordenadores a respeito da verticalizagdo do trabalho docente®, todos os coordenadores
entrevistados encontram vantagens na verticalizacdo do trabalho docente, contudo, a maioria,

faz ressalvas, como podemos constatar na fala do Coordenador X:

Positivo! Muito! Eu particularmente gosto de trabalhar em todos os niveis. Acho que
isso me torna um bom professor. SO que onera para o outro lado, porque a gente tem
uma carga horaria um pouco maior e diminui um pouco a pesquisa. O que a gente

6 Entendemos por Verticalizacdo do trabalho docente a atuagdo do professor nos dois niveis da educacéo
brasileira (Educacdo Basica e Ensino Superior) e em diferentes modalidades (Educacdo Profissional e Educacéao
de Jovens e Adultos, por exemplo).
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tem feito? Tem que separar dentro da equipe quais professores estdo pesquisando e
precisando dessa carga horaria de menos aula pra resolver as outras coisas.

O Coordenador Y, se posiciona da seguinte maneira:

Bem, olhando para o fato de que nds atuamos num curso de licenciatura, eu acho
bastante positivo porque é uma maneira da gente esta sempre em contato... Nao ter
essa fragmentacdo é ndo perder o contato do que acontece no ensino médio. A gente
consegue acompanhar o que acontece nos dois niveis. Mas acaba acarretando uma
responsabilidade e uma carga de trabalho maior porque a gente tem mecanismos
diferentes para graduacdo e para o Ensino Médio. Entdo o professor que atua nos
dois niveis acaba sendo sobrecarregado por essas questdes. E o fato de a gente nao
ter um corpo docente disponivel com mais professores, estd todo mundo com a
carga horéria quase que no limite, acho que acaba atrapalhando. Vista por esse
angulo acaba atrapalhando um pouco. Mas eu acho que enriquece. Acho que dentro
de um curso de licenciatura a verticalizagio ¢ enriquecedora sim. E a minha opinio.
[sic]

Percebemos que os coordenadores encaram de maneira positiva a verticalizacdo, o
coordenador Y encara de uma maneira positiva, principalmente por atuar em um curso de
Licenciatura. A verticalizacdo para ele proporciona um contato constante com a Educacao
Bésica, 0 que é uma vantagem. Como podemos perceber além da propria Instituicdo
privilegiar a atuacdo dos professores em sala de aula, a estrutura organizacional da Instituicdo
leva os professores atuarem cada vez mais em sala de aula, o que na opinido dos
coordenadores ndo é um problema, e sim uma caracteristica da prépria Instituicdo. E como
atuam mais em sala de aula, o fato de a pesquisa estar em segundo plano se tornou uma
consequéncia da caracteristica da Instituicdo. Porém, “uma formacdo docente diferenciada
[...] deve-se voltar também para a pesquisa e a reflexdo sobre o proprio trabalho”
(MANCEBO, 2013, p. 09).

Quanto as atividades de extensdo, essas nem foram citadas, sdo lembradas apenas
quando questionamos se atividades desse género ocorrem. Em relacdo as atividades de

extensdo, o Coordenador K relatou que:

Na pesquisa sempre temos pelo menos um ou dois alunos da graduacdo fazendo
pesquisa aqui. Tem mais alunos do técnico fazendo pesquisa. Bolsa da Instituigdo,
bolsa da CNPq. E extensdo tem um ou outro professor daqui do campus que acaba
chamando alunos da graduacdo também. Mas ndo sdo muitos ndo. De extenséo deve
ter no méximo 5 a 7 projetos. Pesquisa, tirando PET e PIBID, pelo menos uns trés
ou quatro professores. Pouca gente.

O Coordenador W é mais enfatico em seu relato:

Sim. Conseguimos, mas ndo numa taxa igual a que vocé teria numa universidade.
Até porque o corpo docente que vocé tem nos institutos é bem diferente... Quer
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dizer, ndo é bem diferente, como a gente costuma chamar num tom de brincadeira,
sdo pessoas hibridas. Sdo pessoas que estdo mais acostumadas a dar aulas e acaba
trazendo um corpo docente diferente. Vocé até tem uma parte do corpo docente que
realmente tem aquela formacgdo candnica, académica que pesquisa, escreve artigos.
Mas no instituto, pelo menos na minha concepcdo, o objetivo dele néo é esse. Ndo é
simplesmente escrever artigos e orientar aluno. O papel social do instituto ¢ bem
diferenciado. Eu acho que o papel do instituto é formar méo de obra, seja ela
técnica, licenciatura, engenharia. E criar mdo de obra de boa qualidade. Agora a
pesquisa e a extensdo da pra ser feita? Da! Existem dentro do instituto varios
projetos de pesquisa e nds temos editais iguaizinhos das universidades. S6 que vocé
tem... A taxa de producdo é diferente. Porque o nosso professor tem que dar 18
tempos no minimo. E no maximo ele da 24 tempos. Um professor de universidade
pUblica da 8 tempos de aulas. Quando da! S6 que nds aqui ndo temos a obrigagdo de
escrever dois artigos por ano. E eles tém. Para ter bolsa do CNPq. E outro universo.
Mas nés conseguimos fazer, na medida do possivel.

Dessa maneira, apesar do SETEC defender que os Institutos Federais ndo tem como
espectro primordial o fator econdmico, como ocorria nas Escolas de Aprendizes Artifices que
em sua génese tinha o objetivo de dar uma profissdo aos “desvalidos da sorte” num
movimento de conter a populagdo pobre (SETEC, 2010), ainda encontramos profissionais
defendendo que “o papel social” dos Institutos Federais ¢ formar “mao de obra de boa
qualidade” e que, para isso, ndo ¢ imprescindivel a pesquisa e a extensdo, somente o ensino.
Percebemos entdo que impacto da logica do capital ainda estd presente na Instituicdo.
Mészaros (2008, p. 35) a respeito desse tema afirma que “O impacto da incorrigivel 16gica do
capital sobre a educacédo tem sido grande ao longo do desenvolvimento do sistema. Apenas as
modalidades de imposi¢do dos imperativos estruturais do capital sdo hoje diferentes”. Essas
diferencas sdo provenientes, é claro, das mudancas ocorridas ao longo da histéria, como
demostrado no capitulo | do presente trabalho, logo “as instituigdes tiveram que ser adaptadas
no decorrer do tempo, de acordo com as determinagdes reprodutivas em mutacdo do sistema
do capital” (MESZAROS, 2008, p. 42). Parece que é exatamente isso que esta acontecendo

com os Institutos Federais. OCoordenador Y, a respeito desse questionamento, é mais direto:

N&o [néo realizamos pesquisa nem extensdo]. Porque além da licenciatura em fisica
os professores tem que dar aula em outros cursos. E acaba sobrecarregando os
professores. Nos estamos com déficit de trés professores que nao foram concursados
ainda devido ao contingenciamento de recursos federal. A verdade tem que ser dita.

Dessa maneira podemos sugerir que a formagdo de professores no IFRJ, pode apesar
de percebemos uma mudanca de conceitos e concepcbes em parte do corpo docente e dos
coordenadores, estar privilegiando uma formacdo que ignora a intima relacdo dos problemas

cotidianos da educagdo com o todo, constituido e constituinte da realidade (SILVA, 2012).
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Percebemos entdo que os coordenadores expressam de maneira diferente a atuacéo da
Instituicdo quanto se referem a pesquisa e a extensdo. O Unico quesito que se torna unanime é
a sobrecarga no nimero de horas dedicadas as aulas pelos professores, 0 que inevitavelmente
inviabiliza a dedicacdo dos professores a projetos de pesquisa e extensdo. Tais constatacdes
corroboram com as reflexdes de Souza (2015, p. 73) quando ele afirma que “os docentes dos
Institutos Federais veem-se cada vez mais distantes da possibilidade de refletirem sobre sua
prépria pratica docente. Sdo essas mudancas que determinaram uma rotina laboral
flexibilizada, intensificada e desgastante, o que a caracteriza como trabalho precério”.

Poucos professores registraram a questdo da sobrecarga e horas em sala de aula, esse
pode ser outro indicio que os docentes do IFRJ encaram tal sobrecarga na atuacdo em sala de

aula como uma caracteristica da prépria instituicéo.

5.3.Processo de escolha dos cursos de licenciatura: motivagdes e participagao.

Indagamos aos coordenadores como se deu o processo de escolha dos cursos de

licenciatura. Segundo o coordenador K, ele ndo participou dessa decisao:

A decisdo tomada pela dire¢do de colocar um curso de licenciatura em quimica no
campus, eu ndo participei desse processo. Porque eu cheguei basicamente quase na
abertura do curso. Entdo, isso foi decidido pela Reitoria de acordo com a nova
legislacdo de [que]pelo menos 20% dos alunos tem que esta no curso de licenciatura
no IFRJ e por conta disso nesse mesmo ano abriram licenciatura em quimica aqui e
fisica e a matematica em outro campus para poder equalizar esse nimero de vagas
que estavam sendo disponibilizadas para o publico em geral. A legislagdo diz que
mais de 50% das vagas tem que ser disponibilizadas para cursos técnicos e 20% das
vagas tem que ser destinadas para as licenciaturas. E o IFRJ sO tinha trés
licenciaturas, em Nil6polis: quimica, fisica e matematica. E essa conta ainda nédo
fechava. Ai para fechar essa conta e aumentar o nimero de vagas para licenciatura
abriram mais trés licenciaturas. E na hora da escolha foi feito o seguinte, foi baseada
na caracteristica de cada campus. Aqui vocé tinha um universo de professores que
eram muito voltados para a quimica por causa do curso técnico em quimica, ai
escolheu licenciatura em quimica. E 14 no campus W vocé tinha uma leva de
professores voltados mais para area de eletronica, de mecanica por isso surgiu a
ideia de colocar matematica e fisica la de acordo com o corpo docente de cada
campus [...] Houve ja um burburinho de sair uma sociologia 14 em S&o Goncalo,
mas até hoje ndo foi implementado porque parece que tinha apenas dois ou trés
professores de sociologia Ia.

Pelo depoimento deste coordenador fica evidente a preocupacdo em atender a
determinacdo legal dos 20%. Além disso, fica claro que a escolha dos cursos levou em
consideracdo, principalmente, os recursos humanos disponiveis. O depoimento do
coordenador Y, corrobora a fala do coordenador K, e traz a tona outro aspecto ndo abordado

pelo coordenador K, que é a questdo da infraestrutura. Assim ele se posicionou:
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Em 2009 o diretor geral, o professor A, chamou eu e o professor B, que somos 0s
dois professores pioneiros no campus. Quando nds chegamos aqui ndo tinha nada. E
ai ele nos chamou para conversar e falou da possibilidade de a gente implementar o
curso de matematica visto que era uma recomendacdo do MEC que 20% das vagas
deveriam ser destinadas a cursos de licenciatura. Como na época a estrutura ainda
era bastante precaria. Ndo havia a existéncia de nenhum laboratdrio, o curso mais
viavel seria o curso de matematica por ndo exigir uma sofisticacdo em relacdo a
laboratério. [...] A escolha de ter sido matematica surgiu pela possibilidade de abrir
0 curso de matematica e ndo ter uma exigéncia de ter um laboratério com uma
estrutura bem sdlida, aparelhos, microscépios. Toda aquela parte de vidraria para
um curso de quimica.

Logo, os trés fatores preponderantes para a escolha dos cursos de licenciatura
implantados no IFRJ foram: em primeiro lugar, a legislacdo que exige que, ho minimo, 20%
das vagas sejam destinadas as licenciaturas; em segundo lugar os recursos humanos
disponiveis; e em terceiro, a infraestrutura disponivel.

Também questionamos se a comunidade local foi ouvida durante esse processo de

escolha dos cursos. O Coordenador Y se posicionou da seguinte maneira:

Como eu falei anteriormente, para ser bastante sincero, para ter o curso de
licenciatura foi mesmo por conta da exigéncia legislativa... De ter virado de CEFET
quimica para IFRJ e com isso a legislagdo exigia que a gente disponibilizasse 20%
das vagas para curso de licenciatura como cumprimento da lei. E ai a gente acabou
recebendo a ideia e fomos tocando o projeto para frente. Entdo, o levantamento que
a gente fez foi através das bases de dados disponiveis nos 6rgdos governamentais.
Tipo IBGE, Secretaria de Educacdo. Tivemos algum contato também com a
Secretaria Municipal e a gente buscou esses dados ja disponiveis na base de dados.
Nada assim que tenha sido feito corpo a corpo com a comunidade local néo.

Pelo depoimento desse coordenador a pesquisa foi feita apenas junto aos Orgdos
governamentais e a dados estatisticos, a comunidade local ndo foi consultada, nos referimos

aqui as escolas, ao entorno, e a populacdo em geral.

De todos os professores que responderam o questionario apenas um ja fazia parte do
quadro docente quando as licenciaturas foram implantadas. Todos 0s outros passaram a fazer
parte do quadro docente apds a implantacdo das licenciaturas, por isso ndo puderam se
posicionar quanto a escolha dos cursos, contudo quando gquestionamos se eles aprovavam a
implantacdo de licenciaturas no IFRJ obtivemos as seguintes respostas. Apenas um professor
se posicionou contra, e assim justificou sua resposta: “A historia tecnicista da Instituicao

tende a distorcer a formacao do professor, confundindo com mini bacharelado™.

A posicdo desse professor é bem diferente daquilo que é defendido em todos os
Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) de Licenciatura, pelo menos no que esta explicitado

nos documentos. Nos PPCs ha uma defesa clara no que tange a concep¢do dos cursos de
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Licenciatura do IFRJ, e segundo os PPCs o balizamento dos cursos de licenciatura ofertados
pelo IFRJ é a docéncia. Assim encontramos a defesa dessa posicdo em um destes

documentos:

Com o objetivo de priorizar o verdadeiro sentido da Licenciatura: a docéncia, o foco
do curso esta na formacao do professor, privilegiando os fundamentos e teorias de
compreensdo da realidade educacional para além da area especifica da quimica,
visando o combate a fragilidade e simplificacdo e fragmentacao de tal formacao. [...]
Desde o inicio, efetivamente, pretendemos formar professores de Quimica. (IFRJ,
2015, p. 20)

Esse encaminhamento é encontrado em todos os PPCs analisados, contrariando a fala
do professor. Todos os outros professores se posicionam a favor dessa implantacédo, repetindo
mais ou menos 0 mesmo discurso dos documentos. A justificativa mais recorrente foi a falta
de professores de fisica, mateméatica e quimica para atuar na Educacdo Basica e a
interiorizacdo da Educacdo Superior. llustrando essas posicdes elegemos as seguintes falas:
“O objetivo do IF ¢ ofertar cursos nos locais que fogem dos grandes centros urbanos”
(PROFESSOR T); e a fala do professor H que aprova a implantagado, pois “Existe uma grande
demanda de professores em todo o pais e as universidades ndo sdo suficientes para fornecer os

quadros necessarios”.

Depois dessa primeira fase de implantacdo de licenciaturas, que foi realizada para o
cumprimento do previsto na legislacdo, nos interessou saber se havia a possibilidade de

abertura de novos cursos de licenciatura no IFRJ. O Coordenador X assim se posiciona:

N&o sei se vocé ja sabe, mas uma das leis dos institutos tem que ter 20% das vagas
pra licenciatura e o restante para curso técnico tecnolégico. A gente ja atende essa
especificacdo de 20%. Eu ndo sei hoje quais seriam 0s cursos que poderiam ser
implantados. O que se tenta fazer hoje é pegar o corpo docente que se tem e montar
um curso mais préximo desse corpo docente. Por isso se pensou aqui em montar
uma engenharia elétrica. Porque engenharia elétrica? VVocé tem os professores de
matematica, os professores de fisica e os professores da automagdo. Que ddo aula
para o técnico de automacéo e trabalham com eletricidade e vdo formar o curso de
engenharia elétrica. Entdo eu acho que montar uma licenciatura aqui eu nao sei qual
é a perspectiva. Porque montar uma nova licenciatura provavelmente teria que
contratar um corpo docente todo novo. E légico que vai aproveitar alguns
professores, mas ndo sdo0 muitos a se aproveitar.

Novamente a abertura de novos cursos perpassa a questdo do aproveitamento dos
recursos humanos disponiveis e do atendimento da legislagdo. Nesse momento como a
Instituicdo ja cumpre o previsto na legislagdo, ndo se faz necessario abrir outros cursos de
licenciatura, o que demandaria a contratacdo de novos professores. Ficou claro que a abertura

de novos cursos devera estar condicionada ao aproveitamento do corpo docente ja existente.
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No entanto, o coordenador X apontou outra dificuldade, que é a falta de infraestrutura.

Segundo ele a abertura de novos cursos ndo é viavel, uma vez que:

Aqui a gente tem problema com estrutura fisica. A gente ndo tem sala. As salas hoje
para 0s cursos que nds temos sdo poucas. A gente passa necessidade de sala. Entdo
ndo tem como abrir outro curso de licenciatura aqui. S6 se for horario matutino, mas
horario noturno ndo da. S6 que eu acho que fazer matutino ndo funciona.

Percebemos entdo que hoje ndo faz parte dos projetos do IFRJ a abertura de novos
cursos, principalmente de licenciatura, sendo que os motivos vdo desde a falta de
infraestrutura nos campi dessa Instituicdo, até a necessidade de contratacdo de novos
professores para compor o corpo docente desses cursos. A gquestdo do corpo docente, na época
de abertura de novos cursos de licenciatura, quando houve a transformagdao do CEFET-
Quimica em IFRJ foi sanada abrindo cursos de acordo com o quadro docente existente, que na
ocasido atendia 0s cursos técnicos. Porém, como ja demostramos no capitulo anterior, na
época de abertura desses cursos, em 2009, foi registrado no relatério de gestdo de 2010 e 2011
as dificuldades de adquirir até a mobilia adequada para os cursos implantados naquele ano.
Porém era necessario atender a legislacdo, com a obrigatoriedade de 20% das vagas. Agora,

como a legislacao ja foi atendida, a abertura de licenciaturas ndo se faz mais necessaria.

5.4. Elaboracao do PPP dos Cursos: processo de elaboracdo, participantes e concepcao

dos cursos.

Quanto a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico dos Cursos o Coordenador X
assim relatou:

Na verdade recebemos de Nilépolis o primeiro PPP. Nds chamamaos de PPC, Projeto
Pedagogico de Curso. Foi recebido de outro campus. Quando eu cheguei aqui ja
tinha. Na verdade tinha e ndo tinha. NOs tinhamos um documento para ter uma
baliza, “vai seguir esse caminho”. E em 2011, final de 2011, em setembro a gente
conseguiu terminar de escrever. A gente ja tinha a ideia do curso e a gente foi
tocando o curso dessa forma e em 2011 chegou finalmente aqui, mas ele foi baseado
no curso do outro campus.

Como percebemos ndo houve uma elaboracéo do Projeto Politico do Curso, e sim uma
transposicdo de um documento elaborado em um campus para outro campus. Dessa maneira,
podemos supor que ndo houve um pensar a respeito do curso, uma reflexdo coletiva que
deveria ser realizada no momento da construgcdo do Projeto Politico do Curso, englobando a

comunidade da Instituicdo, ou seja, técnicos administrativos, professores, alunos e 0s
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representantes da populagdo do entorno. A respeito da funcéo do Projeto Politico Pedagdgico
Veiga (1998, p. 11-12) assevera que:

O projeto busca um rumo, uma diregdo. E uma ago intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente
articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da
populagdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do
cidaddo para um tipo de sociedade.

Logo, os cursos implantados em 2009 no IFRJ foram concebidos, porém néo
contavam ainda com um caminho explicito a seguir, esse caminho foi sendo construido ao
longo do proprio caminhar, ndo foi uma acdo intencional com sentido determinado, uma vez
gue ndo houve uma construcao coletiva do Projeto Politico do Curso, apenas a transposicao
de um documento. Implantar um curso a partir de um documento elaborado para outro curso,
documento este que deve se constituir no cerne da organizacao da estrutura curricular é, de
certo modo, dificultar o pleno funcionamento desse curso. Pois, como afirma Veiga (1998, p.
12) “projeto politico-pedagogico busca a organizagéo do trabalho pedagdgico da escola na sua
globalidade”.

Os coordenadores K e Y corroboram a fala do coordenador X. No relato do

coordenador Y o PPC do campus no qual ele atua assim foi elaborado:

Essa elaboragdo a gente... Como diz o ditado “nada se cria, tudo se copia”, a gente
sempre pega alguma coisa como parametro, como referencial. Entdo nds usamos...
Nosso referencial foram os cursos de... No primeiro momento foi o curso de outro
campus, 0 mais antigo. No segundo momento nosso referencial foram os cursos de
fisica e de matematica de um campus que tinha passado por processo de
reconhecimento mais préximo. Mas assim, a gente usou como parametro, mas
precisa de muita coisa a ser inserida no projeto que refletem a peculiaridade do
NOSSO campus.

O coordenador K relata 0 mesmo processo, corroborando a fala dos coordenadores

anteriores.

O que foi feito? Foi pego o PPC do campus X e foi implementado aqui. Direto!
Como um espelho. Mesma matriz. Tudo igualzinho. O que foi modificado foi aquela
parte inicial que vocé coloca o corpo docente, o historico. Mas realmente o PPC é
igualzinho. Em 2009 pouquissimas mudangas foram feitas. Comegamos a mudar
realmente mesmo no comego de 2010 até o final de 2011. Porque ia ter o
reconhecimento de curso.

Logo, esses campi perderam a oportunidade de imprimir suas proprias caracteristicas

nos cursos que estavam sendo criados, assim como ndo registraram as necessidades e as
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caracteristicas da comunidade do entorno e da comunidade da prépria Instituicdo. Ainda
segundo Veiga (1998) essa seria uma das principais possibilidades quando se constrdi o
Projeto Politico do Curso, além disso, essa construgdo “passa pela relativa autonomia da
escola, de sua capacidade de delinear sua propria identidade. Isto significa resgatar a escola
como espago publico, lugar de debate, do didlogo, fundado na reflexdo coletiva [...]” (VEIGA,

1998, p.12).

O processo de construcdo do Projeto Politico do Curso dos cursos criados apds 2009
se iniciou efetivamente em 2010 e foi finalizado em 2011, como relatado pelo coordenador K.
Também encontramos registro desse processo no relatorio de gestdo de 2011. A respeito desse

processo o Coordenador K afirmou que:

No finalzinho de 2010 até o finalzinho de 2011 a gente fez essa grande mudanca no
PPC. S6 foi uma mudanca grande no sentido que até a matriz curricular foi mudada.
Entdo durante o periodo de 2010, comeco de 2011, até o segundo semestre de 2011
tivemos varias reunides entre os Nucleos Docentes Estruturante dos dois campi, D e
E. Até para ver o que ia ficar e o que ia modificar.

O Coordenador X também registra esse processo“O primeiro PPC nosso foi feito em
2011. Ai eu fiz parte do Nucleo Docente Estruturante como suplente da coordenacdo. [...].

Porque nosso curso ¢ bem novo. Comegou em 2009”.

O processo de elaboragdo do Projeto Politico do Curso dos cursos (PPC) de graduacao
deve ser realizado pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE), que é definido pela Resolucéo n®
01 de 2010 do Conselho Nacional de Ensino Superior. Assim essa resolucdo define o NDE,
em seu artigo 1°: “O Nucleo Docente Estruturante (NDE) de um curso de graduagéo constitui-
se de um grupo de docentes, com atribuicbes académicas de acompanhamento, atuante no
processo de concepgdo, consolidagdo e continua atualizagdo do projeto pedagdgico do curso”.
Segundo a fala do coordenador K, o NDE dos cursos criados em 2009 no IFRJ foi constituido
em 2010. Corroborando com essa afirmacdo encontramos registrado no PPC do curso de
Licenciatura em Fisica de Volta Redonda a constituicdo do NDE no final do ano de 2010.
Contudo, encontramos registro dessa constituicdo apenas no Relatorio de Gestdo de 2011.
Ainda segundo o relatorio de Gestdo de 2011 “O processo de reestruturagao e flexibilizagdo
curricular dos Cursos de Licenciatura foi uma das acOes de destaque [...] em 2011, que
culminou com a revisao/atualizacdo dos Projetos Pedagdgicos dos sete cursos de Licenciatura

[...] em funcionamento”. (IFRJ, 2012, p.59). Dessa maneira, o NDE foi constituido com a
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finalidade de reelaboragdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos. De acordo com o coordenador
K, no campus no qual atua, o NDE foi composto da seguinte maneira:

[...] Esse grupo foi estabelecido proporcionalmente de acordo com as cargas horarias
das areas principais do curso. Entdo por conta disso, n6s definimos seis professores.
Hoje nosso nucleo esta com mais. Nosso nlcleo estd com sete. Na época eram seis
professores. [...] de acordo com a proporcionalidade que tinha cada area, porque de
acordo com a matriz, se vocé dividisse a carga horaria com o conjunto todo, mais da
metade da parte era de quimica. Entdo por isso colocamos trés. Ai tinha essa parte
generalista de pedagogia que na propor¢do dava um. Ai, vocé tinha partes da
matematica porque tinha cinco matérias de matematica naquela época e tinha outra
matéria de biologia. Ai, ficou aquela situagdo “vai o fisico ou o pessoal da
biologia?”. Ninguém da fisica veio na reunido e acabou ficando a bidloga nessa
parte de biologia. Mas posso dizer com clareza que em pouquissimos momentos
houve discordancia entre o grupo

O coordenador W também relata a constituicdo do NDE do seu campus, que segue a
mesma logica do coordenador K. Ou seja, de acordo com a carga horaria de cada “Nucleo de
disciplinas” um determinado nimero de professores era chamado para participar do NDE.
Logo, sempre as areas especificas foram privilegiadas em detrimento da &rea de educacéo ou
de ensino, uma vez que as disciplinas especificas de cada curso detém sempre um nimero
maior de professores. Assim o coordenador W descreve a constitui¢do do NDE: “Bem, todos
0s cursos tem o chamado NDE, que é o Ndcleo Docente estruturante. Que sdo de 7 a 10
professores de varias areas. N&o sdo s6 professores da fisica. [...] Entdo esse NDE é formado

atualmente por sete professores e cada um de uma area diferente”.

O Regimento Geral do IFRJ institui em seu artigo 149 como deve ser a constituicdo do

NDE, assim ele define essa constituicéo:

Art. 149. A constituicdo do NDE dos cursos de graduacao deve atender, no minimo,
aos seguintes critérios:

| - ser constituido por um minimo de 5 professores pertencentes ao corpo docente do
Curso;

Il - ter pelo menos 60% de seus membros com titulagdo académica obtida em
programas de pos-graduacao stricto sensu;

I11 - ter todos 0os membros em regime de trabalho de tempo parcial ou integral, sendo
pelo menos 20% em tempo integral;

Tal constituicdo é exatamente a mesma estabelecida pela Resolucdo do Conselho
Nacional de Ensino Superior e, em nenhum momento, 0 Regimento estabelece a
proporcionalidade entre as areas das disciplinas. Seria pertinente a participacdo ativa dos
especialistas da educacdo, uma vez que poderiam contribuir de maneira significativa na

elaboracdo desse documento, porém, devido a proporcionalidade estabelecida pelos
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coordenadores, a “area de educagdo”, por contar com um numero mais reduzido de

professores, tem representacdo menor no NDE.

Uma das finalidades do PPP & definir o curriculo do curso. Assim os coordenadores se

posicionaram quanto a concepc¢do dos cursos. O Coordenador Y, afirmou que:

A estrutura curricular dele é diferente da tradicional, de 3+1. A gente tem uma
estrutura diferente porque os alunos ja tém contato com as disciplinas pedagogicas
desde o inicio do curso. Entdo ndo tem aquela coisa de fazer todas as disciplinas
técnicas e depois la no finalzinho fazer as pedagdgicas como normalmente seria
num curso de uma universidade de maior porte.

O Coordenador X, assim se posicionou:

Eu acho que a gente estd seguindo um caminho muito positivo que é a formacéo de
professores de matemética. VVou te mostrar por que. Aqui nés fugimos do 3+1. As
universidades fazem o 3+1. Olha o nosso fluxograma, primeiro periodo entra pré-
calculo, geometria, matemaética e ele j& estudando contemporaneidade, subjetividade
e praticas escolares. Sociedade, cultura e educagdo. Ai entra com disciplina de
portugués. Ai vai para o segundo e j& tem matematica, historia, politica e legislagao
da educacdo. Producdo de textos académicos. Ai aqui tem matematica, mas tem
libras e didatica no terceiro periodo. Entdo ele vai acompanhando. Quando ele chega
ao quarto periodo ele vai esta estudando metodologia da matematica. Isso aqui ja é
dado por um professor de matematica que vai apresentar técnicas de matematica.
Observa que para ele passar para essa disciplina aqui ele tem que tem passado por
uns pré-requisitos. Dai ele vai para matemética de sala de aula I. O que é essa
matematica de sala de aula 1? Essa matemaética de sala de aula, o professor ensino de
matematica que é professor de matematica com formagéo em ensino [...] Ento, ele
vai fazendo as disciplinas. As pedagdgicas estdo bem distribuidas no curso para ele
ndo ficar s6 na matematica.

Os dois coordenadores citados demonstraram total desconhecimento das estruturas
curriculares dos cursos de licenciatura das universidades que, com rarissimas excecdes ja
abandonaram ha muitos anos a estrutura do chamado 3+1. Atualmente essa organizacao

curricular é, inclusive, ilegal.

No entanto, este discurso se mantém nos PPCs dos cursos do IFRJ que apresentam
como objetivo se distanciar do desenho tradicional do curriculo de formacdo de professores
(3+1). O PPC do curso de Licenciatura em Matematica de Paracambi expressa esse Viés

claramente;:

A partir deste principio, objetiva-se trilhar novos caminhos que se distanciem do
modelo tradicional, conhecido como “3+1”, modelo este pautado pela formagdo na
qual disciplinas pedagégicas ficam restringidas ao final do curso, prejudicando o
aprofundamento tedrico com a pratica pedagogica. Atualmente, tem sido promovido
por politicas publicas nacionais um novo formato de formacdo onde o futuro
docente tem a possibilidade de ter, desde o inicio do curso, contato com disciplinas
pedagdgicas, possibilitando uma contribuicdo mutua e natural entre as disciplinas
especificas e pedagogicas. (IFRJ, 2015, p. 25).
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Como se pode perceber, hd uma clara comparacdo, nos documentos dos cursos de
licenciatura do IFRJ, com os cursos oferecidos pelas universidades. Pelas falas percebemos,
conforme ja destacado, que os coordenadores dos cursos acreditam que as universidades ainda
adotam o tradicional “esquema 3+1”, contudo a esse respeito Saviani (2009, p. 150)

esclarece:

[...] o modelo pedagdgico-didatico conseguiu abrir espacos no nivel de
organizacao dos curriculos formativos tornando-se, pela via legal e também por
iniciativas autbnomas de algumas universidades que ampliam os requisitos
legais, um componente obrigatério na formacgdo dos professores secundarios.
Mas essa obrigatoriedade legal reveste-se, com frequéncia, de um formalismo
que esvazia o sentido real desses componentes formativos. Isso pode ser
observado na organizacdo dos cursos de licenciatura desde o chamado esquema
3+1 das décadas de 1940 e 1950, nos bacharelados complementados pelas
disciplinas pedagdgicas a cargo dos departamentos de Pedagogia das faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras na década de 1960, as quais passaram na reforma
que entrou em vigor na década de 1970, para a alcada das faculdades de
Educacdo. Diante das consideracbes apresentadas, reforga-se em nds a
conviccao de que o problema dos cursos de Licenciatura — isto &, o problema da
formacdo dos professores das quatro Gltimas séries do ensino fundamental e do
ensino médio — ndo serd resolvido sem o concurso das Faculdades de Educag&o;
mas também néo serd resolvido apenas por elas nem mesmo pela justaposi¢éo,
aos atuais curriculos dos cursos de bacharelado, de um curriculo pedagégico-
didatico organizado e operado pelas faculdades de Educacéo.

Ja ha algum tempo existe um movimento crescente de superacdo da organizacao
curricular tradicional, tanto na legislacdo que rege os cursos de licenciatura em nivel nacional,
quanto na iniciativa das proprias universidades que vém desenvolvendo pesquisas a esse
respeito. Contudo, sabemos que muitas vezes essas modificacBes, principalmente em
instituicGes privadas e ndo universitarias, ndo conseguiram ainda passar do formalismo.
Porém, como o proprio autor adverte a adogdo de uma nova organizagao curricular, sozinha,

ndo resolvera o problema da formacao dos professores.

Quanto ao IFRJ, apesar da tentativa de superagdo da perspectiva tradicional do
curriculo na formacdo de professores, ainda encontramos docentes que encararam as
disciplinas pedagogicas e 0s estagios supervisionados como um formalismo, como

demostraremos no proximo item.

5.5. Estagio supervisionado

Consideramos o Estdgio supervisionado uma etapa da formacdo de professores de

extrema importancia, visto que é nesse momento que os futuros professores tém a
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possibilidade de “compreenderem a complexidade das praticas institucionais” (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 43). E nesse momento, que podemos superar a dicotomia entre prética e
teoria, principalmente se a estrutura assegurar um “momento para a reflexdo e analise das
praticas institucionais e das acdes dos professores a luz dos fundamentos teoéricos das
disciplinas e das experiéncias de seus profissionais” (PIMENTA; LIMA, 2004, p.57).
Diferentemente do que é defendido por Pimenta e Lima (2004) é anunciado pela professora
K, que nos indagou quando solicitamos que ela respondesse 0 questionario: “Mas estagio é
uma disciplina da area pedagogica? Eu apenas gerencio o cumprimento do estagio. Recebo
aqueles formularios, encaminho aluno para escola”.Tal fala foi registrada no nosso caderno
de campo. O que denota ndo apenas que a professora encara o estagio como um formalismo
somente, mas também que a logica tecnicista ainda se encontra presente na Instituicao.

O Coordenador X, assim relata as atividade do estagio supervisionado:“E dividido
estagio I, estagio Il e estagio Ill. Essas professoras (D, F e R) que acompanham os alunos
através de relatorios, de presenca, de visita a escola também.”.

Em nenhum momento ha a indicacdo do estagio como momento de reflexdo da
pratica. Nas duas falas fica evidenciado que o estagio pode estar sendo encarado apenas como
mais uma etapa burocréatica a ser cumprida, na qual o aluno deve estar presente, compor 0s
relatorios e estar na escola. Pimenta e Lima (2004, p. 101) advertem que “os professores das
demais disciplinas [que ndo possuem formacdo em educacdo] nem sempre sdo preparados ou
ndo se comprometem com essa atividade”. As falas corroboram com a afirmativa anterior,
pois a professora K, uma das responsaveis pelo estagio, por exemplo, é especialista na area de
fisica.

Outra questdo que podemos levantar esta relacionada ao espaco que o estagio é
inserido no curriculo do curso. No IFRJ, assim como em outras instituicGes, o estagio € uma
atividade desenvolvida no final do curso. No IFRJ o estagio se inicia no quinto periodo e se
encerra no sétimo. Isso pode dificultar a articulacdo do estagio curricular com as demais
disciplinas de educacdo e ensino. O ideal seria se iniciar antes e permear todo o curso. Além
disso, o estagio deve ser considerado como um momento de reflexdo e ndo apenas de pratica.

Temos consciéncia que o estagio ndo é, em si s4, uma preparacdo completa para o
magistério, porém, pode se tornar um espago no qual “professor, alunos, comunidade escolar
e universidade trabalhem questdes béasicas de alicerce, a saber: o sentido da profissao, o que é
ser professor na sociedade em que vivemos, como ser professor, a escola concreta, [...] entre
outras” (PIMENTA; LIMA, 2004, p.100).
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Finalmente a fala do Coordenador Y, corroboracomas reflexdes feitas até 0 momento.
Mais uma vez, ndo encontramos registro do estagio como um momento de reflexdo ou como

construcdo da identidade docente. Assim ele descreveu a atividade do estagio

O estagio supervisionado é dividido em estagio supervisionado I, Il e I11. O estagio
supervisionado | é aquele mais observacional. Que o aluno mais observa, anota [...]
E no segundo momento ele ja participa, de repente ja contribui. E no terceiro
periodo ele ja da uma aula, registra isso, faz um relatdrio sobre essa aula, faz um
plano de aula, ja faz parte mesmo do processo. [...] A professora I. Como ela esta
sobrecarregada eu sempre divido com ela. Eu sempre pego um dos estagios para ndo
deixar ela com todos os estagios. No momento ela estd com os estagios | e 1l e eu
estou s6 com o 1lI.

A professora a qual o coordenador se refere € uma docente que tem formacdo em
educacdo. Assim essa professora se posicionou em relacdo a sua atuacdo nas disciplinas:
“[Minha atuagdo] E de total importancia, visto que ¢ um curso de licenciatura, logo forma
professores e tais disciplinas tem como foco a discussdo da educacdo, escola, praticas
escolares...” (PROFESSORA Z).A posi¢do da Professora Z é bem diferente da posicdo da
professora K que ndo € especialista em educacdo e do coordenador Y, que ndo possui
formacdo stricto senso em educacao. Nessa perspectiva as disciplinas ministradas, incluindo
ai o estagio supervisionado, tém como foco a troca, o debate, comprovando a importancia da

formagéo pedagdgica na compreensdo do trabalho docente.

5.6.Evasao

Como ja haviamos analisado os relatérios de gestdo do IFRJ, antes de aplicarmos os
instrumentos de coleta de dados, e nele encontramos registro do indice elevado de evasao nos
cursos de licenciaturas, indagamos aos coordenadores a que eles atribuiam essa elevada

evasdo. Como respostas, obtivemos diferentes causas.

Coordenador W, assim se posicionou:

Como te falei, esse é um problema dificil. Por qué? Porque tem muitos componentes
e que vocé conhece bem que ndo depende s6 da UFRJ, da UFF ou do IFRJ. Que é: a
carreira ndo é atrativa. 1sso € muito problematico! Sei I3, sdo tantas variantes. Sdo
tantas coisas contra que fica dificil vocé falar a favor de ser professor [...] A gente
tenta, mas é um desafio muito grande. E um desafio enorme! Eu vejo alunos...
Vamos pegar aqui um universo de 20 alunos que chegam ao quinto periodo, vocé
tem ai a probabilidade de formar cinco. Os outros 15 véo sair. Para fazer outra coisa.
E estarrecedor as vezes, ndo desmerecendo as outras profissdes, mas vocé encontra
alunos que foram alunos do IF trabalhando em agougue, posto de gasolina, lojas.
Entdo o cara deixou de ser professor para ser cameld, para ser outra coisa. Deixa de
ter uma profissdo de nivel superior. Ele abandona o curso no quinto, no quarto
periodo e vai trabalhar. Vocé pode falar assim “mas as vezes esse cara ndo tinha
perfil, ndo tinha vocacdo”. Ele conseguiu chegar ao quinto periodo! Ja estudou



134

muitas disciplinas. N&o sei. Acredito que tenha um componente social muito grande.
Socioecondmico. O desprestigio pesa muito. Infelizmente ainda pesa muito.

Nesse caso o coordenador W confere a evasdo dos cursos de licenciaturas do IFRJ a
questdo da valorizacdo social da profissdo. Analisando a fala do professor a luz das reflexdes
de Mészaros (2008) temos a certeza que o problema de evasdo das licenciaturas, ndo apenas
no IFRJ, mas em toda instituicio de Educacdo Superior, vai além das condicdes
institucionais: € na verdade um problema socioecondmico. Logo, politicas publicas focais
para suprir a falta de professores na Educacéo Basica ndo resolverad o problema, uma vez que
“uma reforma significativa na educagdo ¢ inconcebivel sem a correspondente transformacao
no quadro social no qual as praticas educacionais da sociedade devem as suas vitais e
historicamente importantes fungdes de mudanga” (MESZAROS, 2008, p. 25). Dessa maneira
a fala do coordenado W faz todo o sentido, pois reconhece que a evasdo ndo é um problema
simples de se resolver, uma vez que os discentes se evadem do curso para buscar o essencial a

continuidade de sua vida: a sobrevivéncia. Em resumo, ndo hé tempo para se tornar professor.

Para o coordenador K “sdo muitos fatores. A gente ainda ndo conseguiu amarrar muito
bem essa questdo toda ndo”. Para o coordenado Y“A evasdo no campus é fruto das greves e

da localizagdo do campus”.

Como percebemos ndo ha uma unanimidade para justificar a evasdo dos cursos de
licenciatura do IFRJ. Alguns ainda ndo entendem direito porque ela ocorre e, outros, colocam
a culpa nas greves. Se esse fosse o principal fator, atingiria a todos os cursos, e ndo somente
as licenciaturas. E importa ressaltarmos, porém, que a evasdo nos cursos de licenciatura é um

fendmeno que atinge todas as instituicdes, e ndo somente os cursos dos Institutos Federais.

Contudo, os programas da CAPES, que estdo presentes em todos os campi do
IFRJpodem se constituir em importante aliado para diminuir a evasdao dos cursos de

licenciatura do IFRJ. O coordenador W assim se posicionou:

O Programa PIBID, para nos, diminuiu muito a evasdo. Para vocé ter uma ideia
antes do PIBID e antes do SISU, n6s tinhamos um vestibular para oito pessoas.
Oito! Entravam trés. Nao se formava nenhum. A primeira pessoa que se formou
aqui, foi final de 2013, comeco de 2014. Porque ela entrou em 2009. Ela era da
primeira turma. Na turma dela tinha quatro pessoas. Uma se formou. O resto
abandonou. Ent&o de quatro, vocé formou uma, 75% abandonaram. Depois de SISU
e PIBID, que é o programa de iniciacéo a docéncia, que paga uma bolsa de 400 reais
para os alunos, nos conseguimos manter bastantes alunos, em termos de... bastante
ndo! Acredito que a evasdo tenha caido para 50%. [...]. Entdo, o PIBID ajudou
muito. Atualmente a gente estd mudando. O curso era tarde e noite e agora vai
passar a ser sO noturno. Pois nds também temos o aluno que precisa trabalhar.
Como vocé bem sabe, o perfil socioecondmico da maioria das licenciaturas sdoas
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pessoas da classe D e E. Entdo precisam trabalhar. O PIBID, devido as varias
inflagbes ao longo dos anos, ndo teve a bolsa corrigida, e estd se tornando
insignificante ao nivel de despesas que vocé tem [sic].

Logo, a introdugdo do PIBID afetou consideravelmente a permanéncia dos alunos de
licenciatura. O fato foi corroborado pelo coordenador X, de outro campus:

O PIBID, por exemplo, € um projeto que mantém muito o aluno aqui. Porque a
gente tem dificuldades que as vezes o aluno é carente. Tem aluno com dificuldades
de se manter. Entdo o PIBID ja d& uma bolsa de 400 reais. Na monitoria as vezes ele
consegue uma bolsa de 400 reais, também. Entdo acaba auxiliando, mantendo ele
aqui.

Percebemos, pelas falas, que as bolsas ofertadas pela CAPES nos cursos de

licenciatura do IFRJ constituem um meio de sobrevivéncia do discente.

Outra acdo implantada no IFRJ, com o intuito de diminuir a evasdo, foi a
reestruturacdo curricular, a esse respeito o Coordenador W, quanto ao curriculo adotado,
assim se posiciona “Ndo ¢ uma grade tradicional. Justamente pra tentar pegar esse cara que
ndo tem condicOes e dar-lhe condicGes, ao longo do processo, de ter condi¢es de e ndo se
evadir. Essa € uma [maneira de diminuir a evasdo] [sic].Reforcando essa posicdo, o

Coordenador X afirmou que:

A gente esta tentando hoje o nivelamento. Que é um curso para tentar trazer o aluno
para o conhecimento que ele precisaria ter para estar comecando a estudar. [Tem
ainda a] Monitoria e os projetos. E a gente quer fazer essa mudanca para evitar a
evasdo. Que a gente sabe é que se conseguirmos remover a retencdo, o aluno
consegue se promover ao longo do curso, mas por mérito dele. Ndo quero
desclassificar o mérito dele. A gente quer facilitar o caminho dele, diluir o
conhecimento dele ao longo do curso para que ele consiga fazer mais devagar, mas
chegar ao fim. E ndo acontecer o que acontece. Tem aluno que esta fazendo calculo
I hé seis semestres, desde que entrou. Tem aluno que esta aqui e ndo se formou
desde 20009.

Com essa agdo a instituicdo procura minimizar a deficiéncia que os estudantes
trouxeram do Ensino Médio, a fim de criar condi¢cBes para que esse estudante consiga
apreender 0s conhecimentos necessarios para se tornar um professor. Voltamos novamente a
Mészaros (2008) e na afirmativa de que uma reforma na educagéo requer uma transformacao
no quadro social. Nesse sentido, as causas da evasdo apontadas pelos coordenadores néo
poderéo ser resolvidas definitivamente por nenhuma acdo da Instituicdo, pois, sdo problemas

socioecondmicos.
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5.7.Infraestrutura: biblioteca e laboratorios.

Quando questionados a respeito da infraestrutura, todos os coordenadores séo
unanimes em dizer que o IFRJ oferece uma boa estrutura para o desenvolvimento dos cursos,
principalmente quando nos referimos a disponibilidade de livros especificos da éarea de
educagdo. O coordenador K afirma que: “Aqui, a questdo de livros no campus foi o ponto
mais facil de ser resolvido. Entdo ndo tenho nada a reclamar dessa questdo de
livros.Corroborando com essa posi¢do o Coordenador Wafirma“Na nossa biblioteca existe
mais livros que alunos. Esse problema nunca existiu. Nosso problema é ao contrario. E mais

livros que alunos”.

Quanto a laboratdrios, apesar de existirem, ndo sdo tdo completos e nem estdo

disponiveis apenas para os cursos de licenciaturas. O Coordenador K afirmou que:

Em 2011 ou 2012 nos criamos uma sala, que ¢ a sala 6. Essa sala 6 foi feita para o
ensino de quimica. SO que ela estd sendo explorada por varias atividades
curriculares. Ela ndo pertence apenas ao ensino de quimica. Infelizmente como essa
escola tem pouco espaco fisico, ela é reutilizada a noite como sala de aula. A gente
queria ter fechado essa sala para ser s6 de ensino de quimica. La tem um armario
onde colocamos livros paradidaticos. Livros mais voltados para o ensino de quimica
que os alunos podem consultar...

Nos outros campi também encontramoscondi¢des parecidas. Assim relata o

Coordenador X

Laboratdrio de informatica nds temos. Pedagogico tem um que a gente usa, mas nao
temos laboratério de matemética. Esta é uma deficiéncia do curso e foi encontrada
até pelo MEC, na visita que nos tivemos do MEC. Eu estou na briga com a direcéo,
estou tentando conseguir um espago para ter um laboratério de matematica que isso
a gente ndo tem. A gente usa o laboratério de informatica, tem laboratério para
fisica, tem laboratério pedagdgico que é da propria dire¢do que a gente usa, mas ndo
é nosso. E tem alguma coisa que é de iniciacdo cientifica, 14 dentro que a gente pode
utilizar. Ndo tem outro espaco que a gente possa estar desenvolvendo os nossos
experimentos, 0s nossos laboratorios. Isso é uma falha do curso. Ndo temos esse
espago.

Quanto a questdo de disponibilidade de livros especificos da area de educagdo a
posicdo dos professores diverge da posicdo dos coordenadores. Quando perguntamos aos
professores se ha livros especificos para a area, trés professores responderam que nao.
Quando questionei como eles contornam essa falta de livros, assim eles se posicionaram:
“Ofereco opgoes de livros que estejam disponiveis gratuitamente na internet” (PROFESSOR
G). O Professor H afirma: “Utilizo livros préprios”.O Professor F registra que “Falta uma

biblioteca com maior conteddo humanistico, além do bésico, para aprofundamento dos
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alunos”. Contudo ndo relata qual é sua acdo para suprir a deficiéncia levantada por ele.
Quanto aos laboratérios apenas um professor registra a falta deles. O Professor P se posiciona

da seguinte maneira “Faltam laboratorios de informatica, recursos multimidias...”.

As falas nos transmitiram a impresséo que os livros existentes na biblioteca estdo mais
voltados para a area especifica do curso (fisica, quimica, matematica, etc.) do que para a
didatica propria das disciplinas. Quando um professor admite que faltam livros “com
conteido humanistico” fornece pistas de que podem faltar exemplares, por exemplo, de
filosofia e filosofia da educacéo, sociologia geral e da educacdo, assim como psicologia geral
e da educacdo, s6 para citar alguns. S&o leituras importantes para desenvolver a reflexdo a
respeito da formacdo docente e do papel do professor na sociedade, que podem estar sendo

desconsideradas nas licenciaturas do IFRJ.



CONCLUSOES

O objetivo desta pesquisa foi descrever a implantacdo dos cursos de licenciatura no
contexto da educacdo profissional, apos a criacdo dos Institutos Federais, sobretudo para
identificar caracteristicas e concepg¢des dos cursos criados no processo da expansdo dessa
Instituicdo. Elegemos o Estado do Rio de Janeiro que conta com dois Institutos Federais, para
realizar a pesquisa: o Instituto Federal Fluminense (IFF) e o Instituto Federal do Rio de
Janeiro(IFRJ). Vale ressaltar aqui que os dois IFs do Rio de Janeiro foram criados
principalmente a partir de CEFETS ja consolidados, que tinham atingido, em 2004, a categoria
de instituicBes de educacdo superior e ja ofereciam cursos de licenciatura. Essa ndo é a
realidade de todos os 38 Institutos Federais existentes no Brasil, portanto, os dados aqui
apresentados ndo podem ser generalizados a todas as InstituicGes da Rede Federal, estando
restrito as especificidades das Instituicdes pesquisadas e ao fato do Estado do Rio de Janeiro
ser um dos que oferecem melhores condi¢des de educacdo no Brasil e contar com grande
numero de professores formados em nivel de pos-graduacdo. No entanto, ressaltamos a
importancia do presente estudo até pelas condi¢cdes que poderiamos denominar de “mais
privilegiadas” da amostra. As dificuldades encontradas nos IFs pesquisados podem ser ainda
maiores em outras regides do pais e o que foi considerado nestas instituicdes como favoravel
(citando o exemplo da alta formacao dos docentes), pode néo ser a realidade das regides que
sdo financeiramente menos favorecidas.

Destacamos que ao longo do nosso estudo desenvolvemos pesquisa documental nos
dois Institutos mencionados — IFF e IFRJ. No entanto, por razfes operacionais deliberamos
por desenvolver a pesquisa de campo somente no segundo.

Constatamos que foram oferecidos, até o final de 2015, 08 cursos de licenciatura no
IFF e 07 cursos de licenciatura no IFRJ. Destes, 03 sdo de matematica; 02 de fisica e 02 de
quimica. Percebemos um aumento de 57% nos cursos de licenciatura a partir do ano da
criagdo dos IFs (2008) no IFRJ. A partir dos dados analisados na pesquisa de campo, no IFRJ,
podemos resumir que 0 aumento das licenciaturas ocorreu, prioritariamente, para cumprir a
letra da Lei n°11.892. de 29 de dezembro.de 2008, que estabelece que os Institutos Federais
devem oferecer no minimo 20% de suas vagas para a Formacao de Professores. Para alcancar
0 estabelecido pela Lei o IFRJ criou quatro novos cursos. Os cursos foram escolhidos a partir
do quadro docente e da infraestrutura ja existentes. Contudo, ainda assim, o IFRJ registrou em
mais de um de seus Relatérios de Gestdo as dificuldades encontradas pelos campi em colocar

em funcionamento tais cursos. Porém, nos documentos pesquisados e nas falas dos



entrevistados ficou evidente que, a partir do ano de 2009, a principal preocupacdo era 0
cumprimento da legislagéo.

E interessante ressaltar que no final de 2015, depois de cumprido o percentual
estabelecido pela legislacdo, os coordenadores de curso declararam que ndo havia mais
necessidade/interesse pela abertura de novos cursos de licenciatura, passando a ideia de que o
namero atual desses cursos deve ficar estagnado, uma vez que a determinacéo legal j& foi
cumprida. Podemos inferir, com isso, que oferecer cursos de licenciatura ndo € a vocacao
natural do Instituto Federal, que somente se voltou para a formacdo docente por imposi¢édo
legal, mas ndo a incorporou como uma de suas atribuigdes mais importantes.

Também observamos que as licenciaturas foram criadas apenas nos campi originarios
do antigo CEFET tanto no IFF como no IFRJ, que contaram em suas composi¢cGes com
Escolas Vinculadas a Universidade Federal Fluminense, ainda ndo foi implantado qualquer
curso de licenciatura nos campi delas provenientes. E valido ressaltar aqui a diferenca entre as
duas instituicbes que compuseram os IFs do Rio de Janeiro. Diferentemente dos CEFETS, as
Escolas Vinculadas nunca puderam oferecer cursos superiores, uma vez que essa era uma
atribuicdo exclusiva das universidades. Até mesmo a Escolas Vinculadas que optaram por nao
aderir aos Institutos Federais ainda n&o obtiveram o aval legal para este oferecimento.

Outra peculiaridade é que, apesar de alguns cursos terem sido criados em Unidades
descentralizadas do antigo CEFET, ja existentes antes da adesdo ao IF, nessas unidades
encontramos a maioria das falas dos entrevistados que apontavam a falta de recursos para a
continuacdo dos cursos de licenciatura. Logo, temos condicdes distintas de oferta dos cursos
de licenciatura mesmo em campi oriundos da mesma Instituicdo. Nesse contexto, tanto a
infraestrutura quanto o quadro de professores pode influenciar na maneira com a qual esses
campi estdo enfrentando a formacao de professores.

Constatamos que 0s cursos criados foram 0s mesmos cursos ja existentes no campus
de Nilopolis, que ja ofertava os cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Matematicas e
apenas esses cursos foram abertos em outros campi, mas seguindo a mesma estrutura
organizacional e curricular, ou seja, o Projeto Pedagdgico dos Cursos de Nilopolis foram
reutilizados em todos os outros campi do IFRJ. Como ja assinalamos, para abertura dos novos
cursos foram aproveitados o corpo docente assim como a infraestrutura de laboratorios. A
pesquisa demonstrou que o campus mais antigo do CEFET (Nildpolis) foi o modelo seguido
pelos outros campi para a abertura dos cursos de licenciatura em todo o IFRJ.

Quanto a formacdo dos profissionais que ministram as disciplinas pedagogicas

pudemos constatar que, os docentes, em sua maioria, contam com alto nivel de qualificacéo,



sendo que mais de 95% possuem titulagdo de mestrado ou doutorado, majoritariamente
realizados em cursos de universidade federais. Ndo podemos deixar de registrar e estimar essa
alta titulacdo, contudo mais da metade desses profissionais, 56%, ndo possuem formacéo
stricto senso na area de educacdo ou ensino, 0 que a nosso ver pode dificultar o
desenvolvimento de uma discussdo que possibilite a reflexdo mais profunda a respeito dos
aspectos pedagdgicos dos cursos.

Em relacdo ao Estagio Supervisionado, constatamos que € visto muito mais como uma
formalidade legal a ser cumprida, do que como uma etapa indispensavel da formacdo. Para
que essa Vvisdo fosse superada, seria necessario, primeiramente, que esse Estagio
Supervisionado fosse ministrado por professores formados na &rea de educagdo, que
pudessem ter uma postura mais critica e valorativa desse componente curricular, uma vez que
€ um momento importante da formacéo e ndo deve ser negligenciado.

Um ponto positivo sdo os esforcos tanto dos coordenadores, quanto dos Nucleos
Docentes Estruturantes em propor e apresentar novos Projetos Pedag6gicos para os Cursos de
Licenciatura defendendo a docéncia como eixo principal. As novas propostas podem deixar
para tras a visdo de licenciaturas como “mini bacharelados” e a adog¢do de um curriculo que
possibilite o contado do discente, desde o inicio de sua graduacao, com disciplinas da area de
educacdo. Contudo, ainda encontramos nas falas de alguns professores a perspectiva
tecnicista da educacdo, que imperava nas décadas de 1970 a 1990. Também reconhecemos
nos depoimentos de varios professores e coordenadores, que a funcdo social da institui¢do
deveria ser formar mao de obra qualificada, tanto em nivel técnico como superior, para
atender ao mercado. Consideramos que isso se deve a a heranca do viés econémico que vem
perpassando as instituicdes que integraram os IFs, ao longo do tempo. No entanto,
acreditamos que o IFRJ ainda se encontra em processo de definicdo dos seus cursos de
licenciatura e vem avancando na dire¢do de uma formacgdo docente mais critica. Porém, para
que isso realmente se efetive, € necessario ainda que novos professores, com formacdo em
educacdo ou ensino, venham a ser contratados e que esses novos professores sejam em
namero suficiente para que a distribuicdo de carga horéaria de ensino ndo os impeca de
desenvolver pesquisa e extensdo que, acreditamos, podera contribuir significativamente para
uma nova visdo de formacdo docente e do papel do professor na sociedade.

Os projetos de pesquisa e de extensdo desenvolvidos pelos docentes dos cursos de
licenciatura ndo se constituem em prioridade no interior da Instituicdo. Os cursos ficam
centrados, sobretudo, no ensino, o que acaba dificultando o desenvolvimento de uma cultura

de pesquisa e extensdo no IFRJ. A grande carga horaria do proprio ensino € destinada as



atividades em sala de aula, sem considerar o tempo destinado ao planejamento, avaliacao,
correcdo de provas, etc. Apesar de os professores estarem sobrecarregados, percebemos que
tanto eles como os coordenadores encaram que essa € uma caracteristica da instituicao e,
consequentemente, nada podera ser feito para mudar o estabelecido.

A evasdo, outra categoria de nossa analise, € um problema enfrentado por todas as
instituicdes que ministram licenciatura, mas no IFRJ ela se torna muito significativa e
preocupante. Os Programas de fomento da CAPES tém contribuido para reduzir um pouco
esse quadro, mas ainda sao insuficientes. Percebemos que a evasdo no IFRJ estd muito mais
vinculada a problemas socioecondmicos dos alunos do que propriamente a infraestrutura da
instituicdo. Em relagdo a essa infraestrutura, apesar de os coordenadores nédo terem
mencionado nenhum problema, alguns professores registraram a falta de livros voltados para
a area de educacao e o numero reduzido de laboratérios.

Como proposta do Ministério da Educacdo via Secretaria de Educagdo Técnica e
Tecnoldgica (SETEC), a implantacdo dos cursos de licenciatura nos IFs faz parte da politica
publica que, segundo discurso oficial, visa suprir a falta de professores. Inegavelmente ha
falta de professores no mercado, mas essa falta ndo esta condicionada somente ao nimero de
cursos de licenciatura e, sim, a falta de valorizacdo do profissional da educagdo. Os poucos
atrativos sociais e financeiros afasta os mais qualificados dos cursos de formacao docente que,
por sua vez, estdo mais fracos a cada dia. Isso faz com que os alunos se desinteressem,
estudem menos e acabem se evadindo de um curso que lhes proporcionard pouco retorno
social e financeiro. A nova legislacdo sobre os curriculos dos cursos de licenciatura em todas
as instituicdes educacionais brasileiras, aprovada em 2015, que foi objeto de analise nesta
Dissertacdo, promete trazer avancos significativos, se realmente for implantada, na pratica. Os
cursos, inclusive os ministrados nos Institutos Federais dispdem de dois anos para se adaptar
as novas regras.

Consideramos importante que novas pesquisas sejam realizadas com o objetivo de
acompanhar as mudancgas propostas para 0s cursos de licenciatura, principalmente nos
Institutos Federais, em decorréncia da pouca tradi¢do na area. Esperamos que esta Dissertacao
possa contribuir com esses novos estudos. No entanto, conforme ja destacado anteriormente,
uma legislacdo sozinha ndo tem o poder de mudar muita coisa. Ela € somente mais um
componente da grande reforma social necessaria para tornar a profissdo docente mais
respeitada no pais e mais atrativa para os alunos. Temos, ainda, um longo caminho a

percorrer!
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APENDICE A
Questionario respondido pelos professores das Disciplinas Pedagdgicas do IFRJ.

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Contextos Contemporaneos
e Demandas Populares (PPGEduc)
Orientanda: Ind Jana Souza de Aquino
Orientadora: Profa. Dra. Celia Regina Otranto

Questionario —Professores das Disciplinas Pedagogicas dos Institutos Federais

Questionario n° (N&o é necessario o preenchimento).

Ol4, professor (a)!

Solicitamos a valiosa colaboracdo de vossa senhoria no sentido de preencher o
questionario abaixo. Ele é um instrumento que faz parte de um projeto de pesquisa que tem
como objetivo descrever as licenciaturas ja implantadas ou em fase de implantacdo nos
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Estado do Rio de Janeiro.
Garantimos que a sua identidade sera preservada, assim como o Instituto Federal onde vocé
leciona. Dessa forma, ndo pedimos qualquer identificacao.

Esclarecemos que as perguntas estdo escritas em letra maidscula e as instrucdes
estéo entre parénteses. Complete e/ou responda aos comandos de cada um dos itens, conforme
solicitado.

Desde ja, agradecemos a sua colaboracdo da qual depende a realizacdo de nossa
Dissertacao.

Parte | - Formacao Académica

1. EM QUAL MODALIDADE VOCE CURSOU O ENSINO MEDIO?

() Ensino Médio Formagao Geral. () Ensino Médio Técnico.

2. VOCE CURSOU O ENSINO MEDIO:

() Somente em escola publica. () Maior parte em escola publica.
() Somente em escola particular. () Maior parte em escola particular.

3. QUAL E SUA FORMACAO EM NIVEL SUPERIOR? (Escreva abaixo 0 curso

de graduacéo que vocé cursou).

4, A INSTITUICAO EM QUE VOCE SE FORMOU E:
() Publica () Privada
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5. QUAL E SUA FORMACAO ACADEMICA? (Se vocé realizou especializacio,

mestrado ou doutorado em area diferente da educacdo, marque a opgao na qual ndo esta escrito

“educacao” e especifique a area de sua formagao na linha abaixo).

() Especializacdo em educag&o Incompleta (Cursando)
() Especializagfo em educagéo

( ) Mestrado em educacdo Incompleto (Cursando)

( ) Mestrado em educacdo

() Doutorado em educacéo Incompleto (Cursando)

( ) Doutorado em educagéo

Especifique a area:

() Especializagéo Incompleta (Cursando)
() Especializacéo

() Mestrado Incompleto (Cursando)

( ) Mestrado

( ) Doutorado Incompleto (Cursando)

( ) Doutorado

( ) Apenas graduagdo

Parte 11 - Area de atuaco

6. QUE TIPO DE VINCULO VOCE TEM COM A INSTITUICAO:

( )Docente do quadro Efetivo

(' )Docente Substituto

1. QUANDO COMECOU A TRABALHAR NO INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA? (Escreva 0 ano abaixo).

8. MARQUE EM QUAL OU EM QUAIS SEGMENTOS VOCE ATUA NO
INSTITUTO FEDERAL: (Nesse quesito vocé pode marcar mais de uma opg¢éo).

( )PROEJA

(' )Cursos PRONATEC

( ) PRONERA

( ) PARFOR

(' )Ensino Médio

(' )Ensino Técnico

(' )Educacdo superior Bacharelado

(' )Educacéo superior cursos CTS

( )Educacdo superior licenciaturas
( )Pds-graduacdo lato sensu

( )Pds-graduacdo stricto sensu

( ) Po6s-graduacao stricto sensu
() Pos-graduacéo lato sensu

( ) Outros

Especifique:
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9. VOCE LECIONA EM QUAL OU EM QUAIS CURSOS DE LICENCIATURA?
(Escreva abaixo).

10. ENUMERE AS DISCIPLINAS QUE LECIONA NESSAS LICENCIATURAS:

11.  PARA VOCE, QUAL E A IMPORTANCIA DA(S) DISCIPLINA(S) QUE LECIONA
PARA A FORMAGCAO PROFISSIONAL DO DISCENTE?

QUAIS AS MAIORES DIFICULDADES ENFRENTADAS POR VOCE PARA LECIONAR
ESSA DISCIPLINA OU ESSAS DISCIPLINAS?

( ) Minha formacdo ndo € adequada;

( )Falta motivacdo por parte dos alunos;

( ) Falta motivacdo por minha parte;

() Falta bibliografia especifica na escola para elaboracéo das aulas;
( ) Falta bibliografia especifica na escola para consulta dos alunos;
( ) Caréncia de equipamentos multimidia para ministrar as aulas;

( ) Condicg6es inadequadas do ambiente fisico;

( ) Falta de laboratérios pedagdgico;

( ) Falta de laboratérios de informatica;

( )Desvalorizacdo das licenciaturas na instituicéo;

() A Matriz Curricular ndo é adequada;

() Néo tenho dificuldades;

( ) Alto indice de evasdo.

(' )Outros. Especifique

13.  A(S) DISCIPLINA(S) QUE VOCE LECIONA FOI ESCOLHIDA POR VOCE OU
PARA ATENDER UMA NECESSIDADE ESPECIFICA DO IF?

14. VOCE GOSTA DE LECIONAR ESSA(S) DISCIPLINA(S)?
()SIM ( ) NAO
EM CASO NEGATIVO, QUAL A DISCIPLINA QUE GOSTARIA DE LECIONAR?

15. VOCE APROVA A IMPLEMENTACAO DE LICENCIATURAS NOS
INSTITUTOS FEDERAIS? () Sim ( ) Naéo



155

JUSTIFIQUE:

16. VOCE OPINOU DURANTE O PROCESSO DE ESCOLHA DOS CURSOS DE
LICENCIATURA?

() Sim, formalmente. () Sim, informalmente. ( )Nao.

( ) Quando comecei a atuar no Instituto as Licenciaturas ja tinham sido implementadas.

17. A COMUNIDADE EXTERNA OPINOU DURANTE O PROCESSO DE ESCOLHA
DOS CURSOS DE LICENCIATURA?

() Sim, formalmente. () Sim, informalmente. (' )Nao.

( ) Quando comecei a atuar no Instituto as Licenciaturas ja tinham sido implementadas.

18.  SUA INSTITUICGAO PROMOVEU ALGUM TIPO DE QUALIFICACAO
ESPECIFICA PARA VOCE ATUAR NA LICENCIATURA?

() Sim, promoveu. () Sim, mas insuficiente. (' )N&o, ndo promoveu.

19. VOCE RECEBE OU JA RECEBEU ALGUM TIPO DE ASSISTENCIA
PEDAGOGICA?
( ) Sim ( ) Nao

20. A |NST|TU|CAO REALIZA ALGUM TIPO DE REUNIAO PEDAGOGICA PARA
PROFESSORES DAS LICENCIATURAS?
( )Sim ( ) N&o

Se vocé respondeu sim, qual é a regularidade dessa reuniao?

21. QUANDO VOCE COMECOU A ATUAR NOS CURSOS DE LICENCIATURA?

(Escreva 0 ano baixo.).

22. VOCE PARTICIPA DE ALGUM PROGRAMA DE FOMENTO AS
LICENCIATURAS (PIBID, PRODOCENCIA, PET, LIFE)?
( )Sim () Nio

Se vocé respondeu sim, especifique em qual programa ou em quais programas vocé atua:
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23.  HA QUANTO TEMPO ATUA NESSE(S) PROGRAMA(S)?

24. PARA VOCE QUAL E A IMPORTANCIA DESSE(S) PROGRAMA(S) NA
FORMAGAO PROFISSIONAL DO DISCENTE?

Parte I11 - Estrutura: laboratérios e biblioteca; Elaboracao de documentos

25. VOCE POSSUI UMA ESTRUTURA ADEQUADA PARA A OFERTA DAS
DISCIPLINAS?
( )Sim ( )Nao

SE VOCE RESPONDEU NAO NA QUESTAO ANTERIOR, ESPECIFIQUE QUAL OU
QUAIS MATERIAIS, LABORATORIOS OU RECURSOS FALTAM PARA A OFERTA
DA DISCIPLINA OU DAS DISCIPLINAS.

26.  VOCE POSSUI UM ACERVO DE LIVROS ADEQUADOS PARA A OFERTA DAS
DISCIPLINAS? () Sim ( )Nio

SE VOCE RESPONDEU NAO NA QUESTAO ANTERIOR, ESPECIFIQUE DE QUE
MANEIRA VOCE SUPRI ESSA FALTA DE ACERVO.

27. VOCE PARTICIPOU DA ELABORACAO DO PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DO CURSO OU DOS CURSOS QUE LECIONA?
()Sim ( )N&o

SE VOCE RESPONDEU SIM A QUESTAO ANTERIOR, DESCREVA COMO SE DEU
SUA PARTICIPACAO E DE SUA OPINIAO A RESPEITO DOS RESULTADOS
OBTIDOS. SE VOCE RESPONDEU NAO A QUESTAO, ESPECIFIQUE POR QUAL
MOTIVO VOCE NAO PARTICIPOU.

28.  VOCE PARTICIPOU DA ELABORACAO DE MAIS ALGUM DOCUMENTO QUE
REGULAMENTA OS CURSOS DE LICENCIATURA? (Como por exemplo, reestruturacéo

curricular do curso, regulamento para estagio supervisionado entre outros).



157

() Sim ( )Nao

SE VOCE RESPONDEU SIM, ESPECIFIQUE NA ELABORACAO DE QUAL OU DE
QUAIS DOCUMENTOS VOCE PARTICIPOU. SE VOCE RESPONDEU NAO A
QUESTAO, ESPECIFIQUE POR QUAL MOTIVO VOCE NAO PARTICIPOU.

29. TEM ALGUMA QUESTAO QUE NAO FOI ABORDADA E VOCE GOSTARIA DE
ABORDAR?
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APENDICE B

Roteiro utilizado para realizagdo de entrevistas com os coordenadores dos cursos de
licenciatura do IFRJ.

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

Programa de Pds-Graduacao em Educacgdo, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares (PPGEduc)
Orientanda: InaJana Souza de Aquino
Orientadora: Profa. Dra. Celia Regina Otranto

Ola coordenador (a),

Solicitamos a valiosa colaboracdo de vossa senhoria, no sentido de
conceder essa entrevista. Elaéum instrumento que faz parte de um projeto de
pesquisa que tem como objetivo conhecer um pouco mais das licenciaturas
jaimplantadas nos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Estado
do Rio de Janeiro. Garantimos que a sua identidade serapreservada, assim como 0
Instituto Federal onde vocétrabalha. Assim, ndo pedimos qualquer identificag&o.

Desde ja agradecemos a sua colaboracdo, da qual depende a realizacdo de
nossa Dissertacdo, que realizamos no Programa de P6s-graduacdo em Educacédo da
UFRRJ.

Roteiro de Entrevista — Coordenadores dos Cursos de Licenciatura

1. Criacéo do curso:

a. Quais foram os imperativos para a criagao dos cursos de Licenciatura?

b. A instituicdo ja previa a abertura de mais cursos de licenciatura, antes do processo de
adesdo a nova configuracao institucional?

c. Como foi a sele¢do desses cursos?Por que esses cursos e ndo outros?

d. A instituigdo realizou um levantamento da demanda regional? Como foi realizado esse
levantamento?

e. O que mais foi levado em conta para a escolha desses cursos?

f. A instituicdo ja possui corpo docente para todas as disciplinas? Se ndo possui todos 0s
professores especifique quais disciplinas ainda ndo possuem professores.

g. Como serdo ofertadas as disciplinas que ainda ndo contam com professores?
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h. Como se d& a contratacdo dos professores para as licenciaturas?
I. O campus pretende abrir novos cursos de licenciaturas? Explique o motivo.
2. Elaboracao de documentos
Como foi elaborado o PPP?
Quais séo os profissionais envolvidos na elaboracdo do PPP?
Os profissionais que foram responsaveis pela elaboracdo do PPP possuem experiéncia

para elaboracdo do mesmo?

. Vocé participou da elaboragéo/revisao de outros documentos referentes aos cursos de

licenciatura, tal como regulamento de estagio supervisionado, reestruturacdo da grade
curricular (Se o entrevistado responder sim, perguntar como se deu sua participacao e sua
opinido a respeito dos resultados obtidos. Se o entrevistado responder ndo, perguntar o

motivo dele ndo ter participado).

3. Curriculo

Expligue como sdo as estruturas curriculares dos cursos de licenciatura.

o @

Quiais sdo as disciplinas ofertadas na formagéo pedagdgica?

134

Como foi planejada a préatica de ensino e o estagio supervisionado?

d. J& foi estabelecido convénios para a realizacdo de pratica de ensino e estagios
supervisionados?

e. Como éo processo para que o aluno realize o estagio supervisionado e pratica de

ensino?

4. Estrutura laboratérios e biblioteca

Os cursos possuem acervo literario especifico da area de educacdo?

Quantos livros esse acervo possui?

Ha laboratério de informatica disponivel para os alunos dos cursos de licenciatura?

Ha laboratérios voltados para praticas pedagogicas?

Como os programas de fomento as licenciaturas, patrocinados pela CAPES, sdo

implementados?
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APENDICE C

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Questionario).

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (de acordo com as Normas da Resolugédo n°
466/12, do Conselho Nacional de Saude).

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da Pesquisa A formacao de Professores nos
institutos federais de educacdo: velhos caminhos ou novas possibilidades? Vocé foi
selecionado para responder um questionario e sua participacdo néo € obrigatoria. A qualquer
momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara
nenhum prejuizo em sua relacdo com o(a) pesquisador (a) e nem com qualquer setor desta
Instituicdo.

O objetivo deste estudo é investigar as caracteristicas da implementagdo dos cursos de
Formacdo de Professores nos Institutos Federais, envolvendo questBes ligadas: a
legislagdo vigente, aos profissionais envolvidos e a infraestrutura oferecida para
implementacao desses cursos.

N&o hé riscos relacionados com a sua participacao nesta pesquisa.

As informagOes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos 0 sigilo
sobre a sua participacdo. Sua colaboracdo é importante para conhecer o perfil dos docentes
que atuam nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de licenciatura. Os dados serdo
divulgados de forma a ndo possibilitar sua identificacdo. Os resultados serdo divulgados em
apresentacdes ou publicacdes com fins cientificos ou educativos.

Participar desta pesquisa ndo implicara nenhum custo para vocé, e, como voluntario, vocé
também ndo receberé qualquer valor em dinheiro como compensacéo pela participacao.

Vocé receberd uma cépia deste termo com o e-mail de contato dos professores que
acompanhardo a pesquisa para maiores esclarecimentos.

Assinatura do pesquisador

Instituicdo: Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Nome do pesquisador: In& Jana Souza de Aquino

Tel: (24) 999759905

e-mail: inajana.aquino@bol.com.br

Declaro que entendi os objetivos e beneficios de minha participacéo na pesquisa e

concordo em participar. (Sujeito da
pesquisa)
Data I (assinatura do participante)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (de acordo com as Normas da Resolucdo n°
466/12, do Conselho Nacional de Saude).
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (entrevista)

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da Pesquisa A formacdo de Professores nos
institutos federais de educacdo: velhos caminhos ou novas possibilidades?Vocé foi
selecionado para responder uma entrevista e sua participacdo nao é obrigatdria. A qualquer
momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relacdo com o(a) pesquisador (a) e nem com qualquer setor desta
Instituicdo.

O objetivo deste estudo é investigar as caracteristicas da implementacdo dos cursos de
Formacdo de Professores nos Institutos Federais, envolvendo questdes ligadas: a
legislacdo vigente, aos profissionais envolvidos e a infraestrutura oferecida para
implementagdo desses cursos.

N&o ha riscos relacionados com a sua participacao nesta pesquisa.

As informaces obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre a sua participacdo. Sua colaboracdo é importante para conhecer mais profundamente
as licenciaturas dos Institutos Federais no que concerne a estrutura curricular, a
estrutura fisica e aos documentos institucionais Os dados serdo divulgados de forma a nédo
possibilitar sua identificacdo. Os resultados serdo divulgados em apresentacdes ou
publicacdes com fins cientificos ou educativos.

Participar desta pesquisa ndo implicard nenhum custo para vocé, e, como voluntério, vocé
também ndo recebera qualquer valor em dinheiro como compensacao pela participacao.

Vocé receberd uma cépia deste termo com o e-mail de contato dos professores que
acompanhardo a pesquisa para maiores esclarecimentos.

(Assinatura do pesquisador)

Instituicdo: Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Nome do pesquisador: In& Jana Souza de Aquino

Tel: (24) 999759905 /e-mail: inajana.aquino@bol.com.br

Declaro que entendi os objetivos e beneficios de minha participacéo na pesquisa e

concordo em participar. (Sujeito da

pesquisa)

Data I (assinatura do participante)
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ANexos
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Anexo A

Pareceres de aprovacao da pesquisa dos Comités de ética da UFRRJ e do IFRJ.
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMISSAO DE ETICA NA PESQUISA DA UFRRJ / COMEP

Protocolo N° 647/2015

PARECER

O Projeto de Pesquisa intitulado “A formagdo de professores nos institutos
federais de educagcdo: velhos caminhos ou novas possibilidades?” sob a
responsabilidade da Profa. Célia Regina Otranto, do Departamento de Teoria e
Planejamento de Ensino, Instituto de Educagdo, processo 23083.005142/2015-06,
atende os principios éticos e estd de acordo com a Resolugéo 466/12 que regulamenta os

procedimentos de pesquisa envolvendo seres humanos.

UFRRJ, 09/10/2015.

0 - /)
J\ A A, 6l S
Prof Dr. Jairo Pinheiro da Silva
Pr6-Reitor Adjunto de Pesquisa e Pos-Graduacao

Jairo Pinheiro da %ei]va

Adjun
Pro-Refiel -lsraduacﬁo

‘Apg 1109555
Matr. S UFRRJ
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A formacdo de professores nos institutos federais de educacgao, ciéncia e
tecnologia: velhos caminhos ou novas possibilidades? Pesquisador: Ind Jana Souza de Aquino
Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 44609315.1.0000.5268

Instituicdo Proponente:UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO

PARECER Numero

do Parecer:

1.190.657

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de uma dissertagao de mestrado na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. A
pesquisa se propde a estudar os cursos de licenciatura ofertados pelo IFRJ e pelo IFF. “O
objetivo maior desta pesquisa serd investigar as caracteristicas da implementagao dos cursos
de Formagdo de Professores nos Institutos Federais, envolvendo questdes ligadas: a legislagdo
vigente, aos profissionais envolvidos e a infraestrutura oferecida para implementacdo desses
cursos. O presente estudo pretende pesquisar, ainda, se a formagao de professores nos
Institutos Federais esta levando em consideragdo o reconhecimento da importancia
académica, social e educacional da formacao de professores. (...) Para reconstruir parte da
realidade em estudo, sera utilizado como instrumento de coleta de dados: questionario,
entrevistas e a pesquisa documental. (...) As entrevistas serdo instrumentos voltados para os
coordenadores das licenciaturas. Ja os questionarios serdo voltados para os professores

responsaveis pelas disciplinas pedagdgicas dos cursos.”

Objetivo da Pesquisa:

“0 presente estudo tem como objetivo central verificar se o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense possuem estruturas fisicas e profissionais com formacgao geral e pedagdgica

adequada para a implementagdo de cursos de licenciaturas.”
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Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

O projeto indica como risco a possibilidade dos participantes “se recusarem a responder os
guestionarios ou entrevistas por avaliarem que os instrumentos sao invasivos.” Considerou-
se, contudo, o risco minimo, uma vez que muitas das questdes propostas sdo de dominio
publico e os participantes sdo professores e, pro este motivo, pouco vulneraveis. Como
beneficio o projeto indica que “disponibilizaremos a comunidade académica e a comunidade
pesquisada: o delineamento e andlise das Licenciaturas ofertadas pelos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia; a producdo bibliografica; o registro histérico das
modifica¢des ocorridas na atualidade; proposicdes para melhoria das politicas publicas

analisadas.”

Comentarios e Considerag6es sobre a Pesquisa:

A pesquisa apresenta relevancia académica em sua drea da pesquisa.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:

O TCLE é claro, objetivo, com linguagem acessivel aos sujeitos da pesquisa e explicita as
garantias de informacao, sigilo, anonimato, recusa indcua, desisténcia e acesso ao
pesquisador (via e-mail).

Os termos de apresentacao obrigatdria foram todos anexados.

Recomendagdées:

Nao ha.

Conclus6es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprovado

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Projeto Detalhado / | INA_PROJETO_DE_PESQUISA 2015.d 22/02/2015 Aceito
Brochura ocx 14:56:42
Investigador
Outros DECLARAGCAO_CUSTOS.pdf 27/04/2015 Aceito
10:10:14

Outros VOLTA_REDONDA_IFRJ.pdf 27/04/2015 Aceito
10:26:40

Outros TERMO_ORIENTADORA.pdf 27/04/2015 Aceito
10:14:45

Outros DUQUE_CAXIAS_IFR].pdf 27/04/2015 Aceito
10:18:41




167

Outros NILOPOLIS_IFR).pdf 27/04/2015 Aceito

Outros NILOPOLIS_IFRJ).pdf 10:20:13 Aceito

Outros RESUMO_DA_PESQUISA.pdf 27/04/2015 Aceito
10:25:21

Outros NILOPOLIS_IFRJ_I.pdf 27/04/2015 Aceito
10:25:51

Outros VOLTA_REDONDA_IFRJ_I.pdf 27/04/2015 Aceito
10:27:21

Outros PARACAMBI_IFRJ).pdf 27/04/2015 Aceito
10:29:09

Outros PARACAMBI_IFRJ_I.pdf 27/04/2015 Aceito
10:30:04

Informacdes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P 27/04/2015 Aceito

do Projeto ROJETO_466663.pdf 12:48:26

Informacgdes Basicas [ PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 13/08/2015 Aceito

do Projeto ROJETO_466663.pdf 16:09:30

TCLE / Termos de TERMO_LIVRE_CONSENTIMENTO.do cx | 27/04/2015 Aceito

Assentimento / 10:48:34

Justificativa de

Auséncia

Outros Resumo Curriculo Lattes.docx 27/04/2015 Aceito
10:49:26

Outros Autorizagdo.pdf 27/04/2015 Aceito
12:09:06

Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 27/04/2015 Aceito
12:15:55

Informac&es Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS DO_P 10/06/2015 Aceito

do Projeto ROJETO_466663.pdf 20:59:08

Outros FOLHA_ROSTO_ASSINADA.pdf 13/08/2015 Aceito
16:05:56

Projeto Detalhado / |INA_PROJETO_DE_PESQUISA_2015_ 19/08/2015 |Phillip Wilhelm Aceito

Brochura novo_cronograma.doc 11:57:14 ([Keller

Investigador

Outros QUESTIONARIO_VERSAO_FINAL.pdf 11/08/2015 Aceito
21:13:53

Outros Roteiro de Entrevista.docx 11/08/2015 Aceito
21:14:31

Situagao do Parecer:
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Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

RIO DE JANEIRO, 24 de Agosto de 2015

Assinado por:
Phillip Wilhelm Keller
(Coordenador)
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ANEXO B
Resolugdo n° 48 de 26 de setembro de 2014. Aprova o Regulamento da Carga Horaria

Docente do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Estado do Rio de
Janeiro
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MINISTERIO DA EDUCAGCAO
SECRETARIA DE EDUCAGCAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
RIO DE JANEIRO-IFRJ

RESOLUCAO N° 48 DE 26 DE SETEMBRO DE 2014.

O PRESIDENTE DO CONSELHO SUPERIOR E REITOR DO INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO DE JANEIRO -
IFRJ, nomeado pelo Decreto de 06 de maio de 2014, publicado no Diério Oficial da
Unido, de 07 de maio de 2014, empossado no Ministério da Educacédo no dia 14 de
maio de 2014, no uso de suas atribuicdes legais e regimentais e tendo em vista o
deliberado em reunido do conselho superior, realizada em 26 de setembro de 2014,

RESOLVE:

1 - Aprovar, na forma do Anexo a esta Resolucdo, o Regulamento
da Carga Horaria Docente, do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro — IFRJ.

2 Estaresolugdo entra em vigor na data de sua assinatura.

CVoruds -

ROBERTO DE ASSIS P
residente



171

Regulamentacdo da Carga Horaria Docente

Anexo a Resolucdo N° 48 de 26 de setembro de 2014.

Art. 1 9. O presente Regulamento normatiza o plano de trabalho dos docentes das
carreiras do Magistério Superior e do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro, com base na
Lei 12.772 de 28 de dezembro de 2012 e no Decreto n°5.773 de 2006.

Art. 2°. A implementagdo do presente Regulamento far-se-4 com base no
Decreto n°5.773 de 2006, Art 69 paragrafo unico, que dispde o regime de
trabalho docente em tempo integral com a prestacdo de quarenta horas
semanais de trabalho na mesma instituicdo, nele reservado o tempo de pelo
menos vinte horas semanais para estudos, pesquisa, trabalhos de extenséo,
planejamento e avaliacdo. A utilizacdo do Decreto n° 5.773 de 2006 é
sustentada pelo Artigo 22. da Lei 12.772 de 28 de dezembro de 2012.

Paragrafo Unico: Para efeito de regulamentacdo da carga horéaria dos
docentes em regime de trabalho de vinte horas semanais, considera-
se que seja reservado o tempo de pelo menos dez horas semanais
para estudos, pesquisa, trabalhos de extensdo, planejamento e
avaliacdo.

Art. 3%, Os docentes do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio de Janeiro estdo submetidos a um dos seguintes regimes de trabalho:

Tempo parcial de vinte horas semanais de trabalho;

Tempo integral de quarenta horas semanais de trabalho, em carater
excepcional, a ser aprovado pelo Conselho Superior;

Tempo integral de quarenta horas semanais de trabalho, com dedicagéo
exclusiva (DE).

Art. 4° . O regime de tempo integral, parcial e o de dedicagdo exclusiva
correspondem ao desempenho de atividades previstas no respectivo Plano
de Trabalho Docente, em até dois turnos diarios consecutivos.

§ 1°.:Caso haja acordo entre a gestdo do campus e o docente, poderédo
ser cumpridos dois turnos ndo consecutivos num mesmo dia.

Art. 5°. O horario de expediente do docente devera estar de acordo com os horarios de
funcionamento da Instituicdo.
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Art. 6° . Para efeito de integralizagdo da carga horaria docente e da elaboracdo dos
respectivos planos de trabalho, ficam definidos os seguintes grupos de docentes:

Grupo I: Constituido pelos docentes em regime de trabalho de 20 horas;

Grupo II: Constituido pelos docentes em regime de trabalho de 40 horas e
40h com dedicacdo exclusiva;

GRUPO llI: Constituido pelos docentes em exercicio de funcao de
gestdo, como Coordenacio de Curso ou Area e outras coordenagdes
previstas no Estatuto e no Regimento Geral da instituig&o.

GRUPO IV: Constituido pelos docentes em exercicio de cargos de Reitor,
Pro-Reitores e

Diretores.

Art 7° - Para efeito de carga horaria sera considerado a hora real de 60 minutos, ficando
a duracdo de aula (hora/aula) a critério de cada Campus.

Art. 8 °. O Plano de Trabalho Docente consiste na relacio das atividades do
docente, com as respectivas cargas horarias semanais de trabalho, de modo a
completar o quantitativo de horas definidas por seu regime de trabalho.

Art.9° O Plano de Trabalho Docente devera explicitar as atividades de ensino e as
atividades de estudos, pesquisa, extensao, planejamento, avaliacdo (anexo I), bem
como as atividades de coordenacdo e direcdo, estabelecendo o periodo estimado
de duracdo semanal de cada uma delas no periodo letivo e a distribuicdo da carga
horéaria entre as diversas atividades.

8 1°. O Plano de Trabalho Docente deverd ser proposto pelo
docente no primeiro més de cada ano letivo para a aprovacdo das
Coordenacdes onde estiver lotado e homologagéo pela Diretoria de
Ensino, podendo ser revisto a qualquer tempo;

§ 2°. O Plano de Trabalho Docente devera priorizar as atividades de
ensino, desde que ndo se exceda 0 mMAaximo previsto neste
regulamento (ver Artigo 13), adequando-se as demais atividades a
essa prioridade.

8§ 3° Os critérios de aprovagdo do Plano de Trabalho Docente deveréo
ser definidos pelo Colegiado de Campus.
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Art. 10 Da carga horéaria referente ao Regime de Trabalho docente, no minimo 50%
devera ser cumprida na instituicdo. O restante da carga horéria devera respeitar a
especificidade da atividade descrita no Plano de Trabalho, podendo, inclusive, ser
exercida em ambientes externos.

8 1°. 0 horario das atividades de ensino em aula seré construido coletivamente,
considerando os mapas de disponibilidade dos docentes, com a participacdo dos
coordenadores, Diretoria de Ensino e representantes de area / disciplina,
escolhidos pelos seus pares.

8§ 2° As atividades docentes externas autorizadas Institucionalmente deverdo
ser contabilizadas como tempo de permanéncia na instituicao.

Art. 11. A cada periodo letivo, os docentes, com excecdo dos docentes do grupo IV,
deverdo exercer atividades de ensino, atividades de estudo, planejamento e avaliacdo, e
poderdo exercer atividades de pesquisa e extensao, e atuar em cursos de todos 0s niveis
e modalidades ofertados pela Instituicéo.

Art. 12. As atividades de ensino sdo aquelas de natureza tedrico-pratica, que envolvem
diretamente a interacdo entre docente, aluno e objeto de estudo, desempenhadas em
sala de aula, em ambientes tecnoldégicos, em ambientes virtuais de ensino-
aprendizagem e em campo, previstas nos projetos pedagogicos dos cursos ou nos
planos de cursos ministrados pela Instituicao.

Paragrafo unico: Para auxiliar na elaboracdo do Plano de Trabalho Docente,
considerar as Atividades de Ensino listadas na Tabela | em anexo.

Art. 13. Os docentes deverdao cumprir no maximo 50% da sua carga horaria semanal
em atividades de ensino.

Paragrafo Unico: Dessa carga horaria destinada as atividades de ensino, a carga
horaria semanal dedicada a atividade de ensino em aula devera obedecer aos
seguintes limites minimos e maximos:

I. GRUPO 1: Atividades de ensino em aula: (min/Max): 06h / 10h
Il. GRUPO 2: Atividades de ensino em aula (min/max): 08h / 15h

I1l. GRUPO 3: Atividades de ensino em aula (min/max): 03h /09 h
IV.GRUPO 4: Atividades de ensino em aula: facultativo

8 1°.: Os docentes pertencentes aos grupos 1 e 2 atuardo no maximo em 08
turmas, observando-se os limites de carga horaria de aulas estabelecidos no
caput.
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8 2°.: Os professores do grupo 2 envolvidos em projetos de pesquisa e extensdo
aprovados institucionalmente poderdo desenvolver no maximo 12 horas de
atividade de ensino em aula, respeitando-se 0 S 22 do art. 9.

8§ 3°.: Os professores do grupo 3 envolvidos em projetos de pesquisa e extenséo
aprovados institucionalmente poderdo desenvolver no maximo 6 horas de
atividade de ensino em aula, respeitando-se o S 22 do art. 9.

§ 4°: Os professores responsaveis por ambientes tecnologicos poderdo
desenvolver no maximo 12 horas de atividade de ensino em aula, respeitando-
se 0 §2° do art. 9.

Art. 14. Além das atividades de ensino, de planejamento, avaliacdo e estudo, o docente
complementard a sua carga horaria semanal restante escolhendo entre atividades de
pesquisa e extensdo, conforme a tabela | em anexo.

Art. 15. O processo de acompanhamento das atividades docentes sera realizado pelas
respectivas Coordenacdes de Curso ou Area em que o docente estiver vinculado e pelas
Direcdes as quais ele estiver vinculado.

Paragrafo Unico. Caberd a Diretoria do Campus criar mecanismos e critérios
para acompanhar e comprovar a execucdo do Plano de Trabalho Docente, para
valida-lo ou propor alteracdes.

Art. 16. As atividades ndo remuneradas exercidas pelo docente em outras instituicdes,
por meio de conveénios, de programas interinstitucionais ou qualificacdo em programas
de p6s graduacdo, serdo consideradas para integralizacdo da carga horaria docente.

Art. 17. As atividades que gerem remunera¢do complementar aos docentes ndo serdo
consideradas para efeito de integralizacdo de sua carga horéaria, salvo em caso de
bolsas de pesquisa e/ou de extensdo cujos projetos tenham sido aprovados
institucionalmente, bolsas de pds graduacao, fungdes gratificadas e cargos de direcéo.

Art. 18. Para que as atividades descritas nos artigos 16 e 17 sejam contabilizadas em
seu plano de trabalho, o docente devera apresentar documentacdo comprobatoria.

Paragrafo unico: Para efeitos de contabilizacdo da carga horaria destinada as
atividades citadas no caput desse artigo, serdo considerados os mesmos valores
destinados as atividades institucionais analogas.
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Art. 19. Os critérios para aprovacdo de cursos de po6s graduacdo, como qualifica¢do
para efeito de integralizacdo do plano de trabalho docente deverdo ser estabelecidos em
regulamento préprio.

Pardgrafo Gnico: na inexisténcia do regulamento préprio, é garantido ao
servidor o direito de contabilizar o curso de pds-graduacdo em sua carga
horéria, de acordo com a tabela I.

Art. 20. Os critérios de Afastamento Parcial e Total para P6s Graduagoes
(Aperfeicoamento, Especializacdo, Mestrado, Doutorado, Pds Doutorado) deverdo ser
aprovados em regulamento proprio.

Art. 21. O modelo obrigatorio e unificado de Plano de Trabalho Docente, para
preenchimento das atividades docentes, esta disposto no anexo Il deste regulamento.

Art. 22. Os casos omissos deverdo ser solucionados junto ao Colegiado de Campus.

Art. 23. Esta Resolucdo entra em vigor a partir do segundo semestre letivo de 2014,
revogadas as disposi¢fes em contrario.

Paragrafo unico: No periodo compreendido entre o primeiro dia do segundo semestre
letivo de 2014 e o Gltimo dia do segundo semestre letivo de 2015 esta Resolucédo estara
em regime de implantacdo escalonada, devendo sofrer uma revisdo ao final deste
prazo.
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Atividades de Ensino, Estudos, Pesquisa, Extensdo, Planejamento

e Avaliacdo

Grupos de
Atividades

Atividades

Carga horéaria semanal /
atividade

Ensino (no maximo 20h)

Aulas presencial e a distancia

Ver art. 13, cap. IV, do
Regulamento de Carga
Horéria Docente

Atendimento ao aluno

45 min / turma

Orientagdo presencial de TCC, dissertagdo de |2 h/aluno
Mestrado, tese de Doutorado elou relatorio de pés-
doc.

1h/ aluno

Co-orientacdo presencial de dissertacdo de Mestrado,
tese de Doutorado elou relatorio de po6s-doc.

Orientacdo de estdgio, quando a carga horaria ndo for
contabilizada como disciplina curricular

30 min / aluno

Supervisdo de estagio

30 min / aluno

Planejamento e avaliacéo institucional.

Responsabilidade por ambientes tecnoldgicos e
laboratérios (inclusive supervisdo e orientacdo de
monitoria de laborat6rio)

6 h/ laboratério

Responsabilidade por Unidades Educativas de
producéo e Biotérios (inclusive supervisdo e orientacdo
de monitoria de UEP)

8 h/ UEP ou Biotério

Participagdo em Colegiado de Curso e reunides
institucionais regulares

la 4 h, definida pelo campus

Participagdo como membro de Comissdo, Grupo de
Trabalho, Nucleos Docentes Estruturantes ou Conselho
Institucional

Avaliacdo de projetos institucionais de pesquisa e
extensao

la 4h/  comissdo
conselho, definidas
Institucionalmente

ou

2 h / edital

Atividades inerentes as fung¢des do Grupo I11 do art. 60

20 h

Planejamento de aulas e tempo de estudo

1 hora/ hora de aula
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Tempo de estudo para docentes inscritos em
programas de pdés-graduacao stricto sensu.

Grupo I: 6 horas
Grupo Il e I11: 10 horas

-§ Tempo de estudo para docentes inscritos em | Grupo I: 4 horas

17 programas de pos-graduacéo lato sensu. Grupo Il e 11I: 8 horas

S

=

c

(5]

E - -

-f]‘—;. Tempo para participacdo em cursos de extensdo e/ou | Grupo I: 1 hora

D . .

&5 atualizacao aprovados institucionalmente. Grupo Il e 111: 2 horas
Producdo sem remuneracdo extra salarial de material | 2 horas / producéo
didatico impresso ou digital (apostilas, livros,
capitulos de livros, documentéarios e objetos de
aprendizagem)

Participacdo em Bancas Examinadoras de TCC, Pds- | 30/ banca TCC ou lato
Graduacdo, Jornadas cientificas e similares. sensu
1h / banca stricto sensu

Participacdo como: revisor interno e ad hoc de . -

o 30 min / revisdo
publicacoes.
Elaboracdo de relatorios institucionais Internos ou para -
f X 1 hora / relatério
orgaos de fomento.

(43}

2 Orientacdo de alunos em Projeto e Pesquisa, vinculado | 2 horas / projeto

g a nucleo ou grupo de pesquisa,

o

aprovado institucionalmente

Participacdo em Projeto e Pesquisa, vinculado a nucleo
ou grupo de pesquisa, aprovado institucionalmente

10 horas

Co-orientagcdo em Projeto e Pesquisa

1 hora/ projeto

Producdo sem remuneragdo extra salarial de material
Impresso ou digital, didatico, tecnoldgico, cientifico
(apostilas artigos cientificos, livros, capitulos de livros,
documentarios e objetos de aprendizagem).

2 horas / producéo
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Desenvolvimentos de protétipos e desenvolvimento | 2 horas / producéo

patentes.

Extenséo

Supervisdo e orientacdo de monitoria académica.

30 min/ monitor

Participacdo em  Bancas = Examinadoras
Institucionais de Estagio e concursos sem
remuneracao extra salarial.

30 min/ banca

Visita técnica e/ou cultural

30 min/ visita

Elaboracdo de relatdrios institucionais ou para
6rgdos de fomento.

1 hora/relatérios.

Participacdo em atividades de extenséo regulares
aprovadas institucionalmente (Ex.. NAPNE,
espaco da ciéncia e/ou da cultura, atividade de
atendimento ao publico ou similares).

2 a 8 horas/
atividades,
definido
institucionalmente.

Participacdo em  projetos de extensdo,
homologado pela Direcdo competente.

10 horas

Orientacdo de alunos em projeto de extenséo.

2 horas / projeto

Organizacao e promocao de eventos.

2 horas / evento.

Participacdo em visitas de divulgacdo externa de
cursos oferecidos e visitas de aproximagdo a
empresas e instituicdes.

30 min/ visita

Producdo sem remuneracdo extra salarial de
material impresso ou digital, didatico,
tecnoldgico,  cientifico  (apostilas  artigos
cientificos, livros, capitulos de livros,
documentarios e objetos de aprendizagem).

2 horas / producéo




