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RESUMO

LIMA, M. F. B. A expansao das licenciaturas no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia de Sao Paulo: percursos e caracteristicas. 2015. 210 p. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2015.

A presente dissertacdo discute a expansao das licenciaturas no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo (IFSP), no marco da politica governamental de criacdo dos
Institutos Federais (IFs). Os IFs foram criados por meio da Lei n® 11.892/2008, na perspectiva
de reorganizar o ensino da rede federal profissional tecnolégica com a aglutinacdo das
seguintes instituicdes: Escolas Agrotécnicas Federais (EAFS), Escolas Técnicas Federais
(ETFs), Centros Federais de Educacao Tecnologica (CEFETS) e Escolas Técnicas Vinculadas
as Universidades Federais (EVs). Historicamente as instituicGes dessa rede atuaram, de forma
preponderante, na oferta de educacdo profissional técnica de nivel médio; contudo, a oferta de
cursos de nivel superior foi sendo ampliada na rede, especialmente, com a criacdo dos
Institutos Federais. Esta pesquisa utilizou procedimentos metodoldgicos quantitativos e
constatou expansao no percentual de matriculados em cursos de graduacdo, sobretudo em
cursos de licenciaturas nos IFs. Nesse sentido, o estudo aprofundou a investigacdo com
procedimentos metodoldgicos qualitativos sobre a construgdo dos cursos de licenciatura no
IFSP, principalmente com a coleta de informacGes sobre 0s percursos, as caracteristicas e as
concepcdes que envolveram a construcdo da formacdo de professores nesse espago.
Finalmente, verificou-se que os cursos de licenciaturas foram criados, sobretudo, com a
justificativa de falta de professores para atuacdo na educacdo basica e pela proposta
governamental de utilizacdo das instalacfes da rede federal profissional tecnoldgica para este
fim. A criacdo dos cursos envolveu diferentes opinides dos profissionais da instituicdo que
ndo apresentaram consenso sobre esse novo locus de formacdo de professores, desde as
primeiras experiéncias com as licenciaturas criadas ainda no CEFET-SP. O crescimento
desses cursos foi impulsionado também nos campi do interior, ap6s a criacdo do IFSP.
Entretanto, o desenvolvimento das licenciaturas envolve ainda um processo em construcdo na
instituicdo, pois implica a ampliacdo de espagos, a contratacdo de profissionais e a aquisi¢éo
de equipamentos e materiais especificos aos cursos. O modelo de formacéo de professores em
funcionamento enfatiza os conhecimentos especificos disciplinares dos cursos, pois ainda ha
poucas discussdes em torno das questdes propriamente pedagdgicas.

Palavras-chave: Licenciaturas. Formacdo de Professores. Institutos Federais. Educacédo
Superior. Expansdo da Educacgéo Superior.



ABSTRACT

LIMA, M. F. B. The expansion of teachers” degrees at the Federal Institute of Education,
Science, and Technology of S&o Paulo: routes and characteristics. 2015. 210 p. Thesis
(M.A. in Education) — School of Education, University of Sdo Paulo, Sao Paulo, 2015.

This thesis discusses the expansion of teachers” degrees at the Federal Institute of Education,
Science, and Technology of S&o Paulo (IFSP), in the perspective of the governmental policy
of establishing Federal Institutes (IFs). IFs were created by Act No. 11,892/2008, with the
purpose of reorganizing instruction in the federal professional technological system by
merging the following institutions: Federal Agro-Technical Schools (EAFs), Federal
Technical Schools (ETFs), Federal Centers of Technological Education (CEFETs) and
Technical Schools Linked to Federal Universities (EVSs). Historically, the institution in this
network have acted predominantly to provide professional technical education in senior high-
school level; however, the offering of higher education courses was gradually expanded in the
system, especially upon the establishment of the Federal Institutes. This study utilized
guantitative methodological procedures and has found a growth in the percentage of students
registered in undergraduate courses, mainly in teachers” degrees in the IFs. Thus, the study
conducted an in-depth investigation with qualitative methodological procedures concerning
the construction of the teachers” degrees in the IFSP, fundamentally with the gathering of
information about the routes, characteristics, and conceptions involving the construction of
teacher education in this area. Finally, | have found that the teachers” degrees were created
mainly under the justification of the lack of teachers to work in basic education and the
governmental proposal of using the facilities of the federal professional technological system
for this purpose. Setting up such degrees involved different opinions of the professionals in
the institution which did not end up in a consensus about his new place of teacher education,
since the early experiences with the teachers” degrees created when there was still the
CEFET-SP. The growth of these courses was also impelled in the campuses located in the
countryside, after the IFSP was established. However, the development of teachers™ degrees
still involves a process under progress within the institution, as it requires physical facilities to
be built, professionals to be hired, and the purchase of equipment and materials that are
specific for each undergraduate course. The model of teacher education in place emphasizes
the specific knowledge of each discipline delivered in each course, as there is still little debate
around the very pedagogical issues.

Key words: Teachers” Degrees. Teacher Education. Federal Institutions. Higher Education.
Expansion of Higher Education.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa estudou o processo de expansao das licenciaturas no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), no contexto da educacao profissional e
no marco da politica governamental de criacdo dos Institutos Federais (IFs).

Inicialmente, o trabalho envolveu um levantamento quantitativo dos cursos de
graduacdo nos Institutos Federais (IFs), pois as pesquisas educacionais apontaram uma
tendéncia de expansao do nivel superior nessas institui¢cdes. Esta foi a primeira indicacdo que
suscitou interesse por este tema, principalmente, porque as instituicGes federais profissionais
dedicaram-se, historicamente, a oferta de cursos técnicos de nivel medio.

Nesta primeira etapa de andlise dos dados, constatou-se a expansdo dos cursos de
graduacdo nos Institutos Federais, sobretudo a ampliacdo dos percentuais de matriculas nas
licenciaturas, especialmente a partir do ano de 2010. Diante dessa realidade, foi definido o
objeto de investigacdo: a expansdo das licenciaturas nos IFs, considerando também a
importancia de estudar esse novo modelo institucional.

A expansdo de licenciaturas nas instituicdes federais profissionais também despertou
inquietagBes, pois tais instituicbes ndo possuiam tradicdo na oferta desses cursos.
Considerando esse cenéario, foram definidos mais alguns direcionamentos para o
desenvolvimento da pesquisa, comegando com a investigacdo do processo de criacdo das
licenciaturas, por meio da coleta de informacdes sobre 0s percursos, as caracteristicas e as
concepcdes que envolveram a criacdo dos cursos destinados a formacdo de professores no
recente modelo de IF.

Nessa perspectiva, o Instituto Federal de S&o Paulo - campus S&o Paulo foi escolhido
para a realizacdo da pesquisa de campo e para a coleta desses dados qualitativos, devido aos
seguintes motivos: a oferta de varios cursos de licenciatura; a elevacdo no numero de
matriculas nas licenciaturas, no periodo de 2009 a 2013; a facilidade de acesso e a
possibilidade de realizagdo da pesquisa.

A pesquisa teve como objetivo geral:

e Analisar o processo de expansdo das licenciaturas no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo, no contexto da educacgéo profissional e no marco
da politica governamental de criacdo dos Institutos Federais (IFs).

E como objetivos especificos:

e Identificar as principais agOes para a ampliacdo da estrutura institucional do IFSP para

a expansao das licenciaturas no periodo de 2009 a 2013.
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e Estudar a composicdo da equipe de profissionais das licenciaturas do Instituto Federal
de S&o Paulo, principalmente, em quais cursos, niveis e modalidades de ensino atuam;
regime de dedicagéo ao trabalho e titulag&o.

e Identificar as concepgdes, os embates, as acles, as resisténcias e 0S consensos que
envolveram o processo de escolha e de criagdo das licenciaturas no IFSP.

e Analisar as principais caracteristicas do modelo de formacdo de professores das
licenciaturas do IFSP.

A partir dessas questdes também foi definido o tipo da pesquisa como exploratdria,
pois o seu objetivo foi “[...] levantar informagdes sobre um determinado objeto, delimitando
assim um campo de trabalho, mapeando as condi¢cdes de manifestacdo desse objeto”
(SEVERINO, 2007, p. 123). Foram utilizados procedimentos metodoldgicos quantitativos e
qualitativos na realizacdo do trabalho, o que permitiu uma analise aprofundada da tematica
estudada.

Para Gamboa (2000), o trabalho de pesquisa com as abordagens quantitativas e
qualitativas, simultaneamente, auxilia na compreensao de realidades complexas, pois “[...]
ampliam e complementam os conhecimentos sobre uma determinada problemaética [...]”
(GAMBOA, 2000, p. 99-100).

No desenvolvimento da pesquisa “[...] torna-se necessario nao sO rechacar os falsos
antagonismos e oposicdes entre os dois paradigmas, mas especialmente buscar sua articulacao
e complementagdo a fim de superar as limitagcdes dos métodos quantitativos e qualitativos”
(SANTOS FILHO, 2000, p.52).

Os procedimentos quantitativos envolveram a analise de dados coletados nas seguintes
fontes: Sinopses Estatisticas da Educacdo Superior do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2014¢); Microdados do Censo da
Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2006d, 2006e, 2006f, 20069, 2007c, 2008b, 2008c,
2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d); Observatério do PNE! (2015); Controladoria

! 0 Observatério do PNE é uma plataforma online que tem como finalidade acompanhar o desenvolvimento das
metas do Plano Nacional da Educacdo (PNE) (OBSERVATORIO DO PNE, 2015). As entidades que
participam da construcdo da plataforma séo: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes); Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria (CENPEC); Comunidade
Educativa (CEDAC); Fundagdo Itad Social; Fundagdo Lemann; Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal;
Fundacdo Roberto Marinho/Canal Futura; Fundagdo Santillana; Fundagdo Victor Civita; Instituto Avisa L§;
Instituto Ayrton Senna; Instituto Natura; Instituto Paulo Montenegro; Instituto Rodrigo Mendes; Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea); Mais diferenca; Sociedade brasileira para o progresso da ciéncia
(SBPC); Todos pela educacdo; Organizacdo das NagBes Unidas para a Educacfo, Ciéncia e Cultura


http://www.capes.gov.br/
http://www.comunidadeeducativa.org.br/
http://www.comunidadeeducativa.org.br/
http://www.fundacaoitausocial.org.br/
http://www.fundacaolemann.org.br/
http://www.fmcsv.org.br/
http://www.frm.org.br/
http://www.fundacaosantillana.com.br/
http://www.fvc.org.br/
http://www.avisala.org.br/
http://www.ias.org.br/
http://www.institutonatura.org.br/
http://www.ipm.org.br/
http://www.institutorodrigomendes.org.br/
http://www.ipea.gov.br/
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Geral da Unido (BRASIL, 2014b); Plataforma LattessCNPq (BRASIL, 2014c); Diretoria
Académica de Gestdo e Servicos do Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP, 2014b) e
Coordenacdes das Licenciaturas do IFSP (IFSP, 2014d).

Os dados das Sinopses Estatisticas da Educacdo Superior e dos Microdados do Censo
da Educacgdo Superior do INEP foram utilizados para mensurar a expansdo do nivel superior
nos Institutos Federais®. Para esta pesquisa foram levantados dados dos cursos de graduagdo
dos Institutos Federais e dos matriculados e concluintes das licenciaturas nas instituicdes de
educacdo superior. Posteriormente, foi utilizado o software estatistico Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS) para o processamento dos dados.

As informacdes da Plataforma Observatério do PNE foram utilizadas para mapear a
demanda de professores licenciados para 0s anos finais do ensino fundamental e para o ensino
médio.

Na Diretoria Académica de Gestdo e Servicos do IFSP e nas Coordenacgdes das
Licenciaturas foram coletadas informacgdes sobre a quantidade e a titulacdo dos professores
gue atuavam nas licenciaturas, em 2014. Na Plataforma Lattes do CNPq foram levantados os
dados complementares da titulacdo dos docentes das licenciaturas do IFSP. E no Portal da
Transparéncia da Controladoria Geral da Unido foram recolhidas as informac6es de regime de
trabalho dos professores.

Os procedimentos qualitativos consistiram na anélise de documentos e da legislacdo
nacional que orientaram a expansdo das licenciaturas nos Institutos Federais, com destaque
para os documentos e leis que evidenciaram a proposta governamental: Concep¢do e
Diretrizes - Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2008a);
ContribuicGes para o processo de construcdo dos cursos de licenciatura dos Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, [20097?]); Decreto n° 6.095/2007 que estabelece
diretrizes para o processo de integracdo de instituicbes federais de educacdo tecnoldgica, para
fins de constituicdo dos Institutos Federais de Educacgédo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL,
2007); Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) (BRASIL, 2007a) e Lei n°
11.892/2008 que institui a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolodgica e

cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2008).

(UNESCO); Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia — UNICEF. A plataforma Observatério do PNE relne
dados do MEC, INEP, DEED e do Censo Escolar.

2 Apenas com as Sinopses Estatisticas da Educagdo Superior néo foi possivel construir séries histéricas, pois 0s
dados estdo organizados por ano e nem sempre as varidveis sdo mantidas de um ano para o outro. Na
perspectiva de construir séries histdricas, foi necessario consultar os Microdados do INEP, que redinem os
valores absolutos do Censo da Educagdo Superior, por ano. Em 2013, os Microdados foram disponibilizados
diretamente na extensdo CSV do Microsoft Excel.
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Também foram analisados alguns documentos do Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica de Sdo Paulo (CEFET-SP) e do Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), para o
estudo de questdes especificas dessas institui¢bes. Foi feita uma analise mais aprofundada nos
Relatorios de Gestdo da instituicdo, sobretudo do periodo de 2009-2013, ou seja, apos a
criagdo do Instituto Federal (IFSP, 2010a, 2011, 2012, 2013, 2014). Foram estudados, ainda,
os Planos de Desenvolvimento Institucional (PDIs) da instituicdo dos periodos 2009-2013 e
2014-2018 (IFSP, 2009, 2014a). E, finalmente, os Projetos Pedagogicos das Licenciaturas
(CEFET, 2005a, 2007a; IFSP, 2011a, 2011b, 2012a, 2014e, 2014f).

A analise de documentos “[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos, seja complementando informacgdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 38).

Finalmente, foram realizadas doze entrevistas semiestruturadas com profissionais do
Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP), sendo dez entrevistas com professores e duas com
servidores técnico-administrativos®,

A entrevista é uma das técnicas mais usadas nas pesquisas das Ciéncias Sociais, pois
possibilita 0 aprofundamento de questdes suscitadas por outras técnicas (LUDKE e ANDRE,
1986). No caso deste trabalho, as entrevistas foram realizadas com o objetivo de levantar mais
informacdes sobre 0 processo de expansao e constituicdo das licenciaturas no IFSP.

A entrevista semiestruturada® foi escolhida pela possibilidade de interacdo com os
sujeitos entrevistados, principalmente por se desenvolver “[...] a partir de um esquema bésico,
porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34).

A analise do material coletado no IFSP (documentos e entrevistas) foi realizada com
base em categorias demarcadas no desenvolvimento do trabalho. Este processo foi iniciado
com as leituras do marco tedrico e com a prépria definicdo dos objetivos da pesquisa,
sobretudo, com o estabelecimento de categorias de analise que respondessem os fins

propostos no projeto de pesquisa.

A andlise [de dados] é preferencialmente realizada com base em categorias
de analise, que emergem da teoria que orienta a pesquisa, da opc¢do
metodoldgica e do proprio campo da investigacdo. As categorias de analise
ensejam a construcdo de um esquema de trabalho que possibilitara o registro
da pesquisa com base na elaboracdo conceitual [...] (GHEDIN e FRANCO,
2008, p. 29, grifo original).

® No Apéndice A, encontra-se o detalhamento da caracterizagdo dos entrevistados.
* As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com base no roteiro disponivel no Apéndice B.
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Para Liidke e André (1986, p. 43) “ndo existem normas fixas nem procedimentos
padronizados para a criagdo de categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente
pode auxiliar uma selegdo inicial mais segura e relevante”. Para as autoras, a primeira etapa ¢
a propria constituicdo de um grupo de categorias com base no referencial teorico.
Posteriormente, é realizada a classificacdo das informagdes, que poderd ser modificada ou
complementada com novas categorias, dependendo da abrangéncia dos dados e da
necessidade de aprofundamento das analises.

Para analisar a expansdo dos cursos de licenciaturas no contexto da educacédo
profissional, foram organizadas seis categorias teméticas, sdo elas: as caracteristicas da
expansdo dos cursos; as disputas e os conflitos para a criagdo dos cursos; as iniciativas para a
ampliacdo da estrutura institucional; a formacdo académica dos professores das licenciaturas;
0 papel da pesquisa e da pds-graduacdo e as concepgdes e as caracteristicas do modelo de
formacéo de professores nos cursos.

Na categoria caracteristicas da expansdo dos cursos foram reunidas e analisadas as
informacBes sobre o processo de cria¢do das licenciaturas, com enfoque nas motivacoes e
inspiracbes para a abertura dos cursos. Para tanto, foi analisado o papel de técnico-
administrativos, de professores e da gestdo da instituicdo nessa criacdo. Também foram
estudadas as agdes institucionais internas que impulsionaram a ampliacdo das licenciaturas,
bem como a reforma que proibiu a oferta de ensino médio técnico integrado, no fim da década
de 1990, que também favoreceu essa expansao.

Os depoimentos dos entrevistados indicaram a presenca de disputas e conflitos no
processo de criacdo e desenvolvimento das licenciaturas e, por isso, esse tema tornou-se
também uma categoria de andlise, sobretudo para examinar as concepgdes e tensdes
envolvidas no estabelecimento dos cursos.

As iniciativas para a ampliacdo da estrutura institucional também foi constituida como
uma categoria de analise, principalmente, para identificar as acGes destinadas ao preparo de
espacos e recursos materiais para a oferta dos cursos de formacgdo de professores, ja que
historicamente a instituicdo esteve organizada para a oferta de cursos de ensino médio e
técnicos.

Outra categoria foi a formacdo académica dos profissionais das licenciaturas,
especialmente, para revelar o perfil dos docentes que formam professores. Considerou-se,
para tanto, a titulagdo em nivel de graduacdo e pds-graduacdo e o regime de dedicacdo ao

trabalho na instituicdo.
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Outra categoria adotada foi o papel da pesquisa e dos programas de pos-graduacéo,
para a analise da relacdo dessas acbes com o desenvolvimento dos cursos de licenciatura.

Finalmente, a categoria concep¢des e caracteristicas do modelo de formacdo de
professores das licenciaturas foi constituida para a analise dos seguintes aspectos dos cursos:
inspiracBes politicas e filosoficas para essa formacéo; distribuicdo dos conhecimentos no
curriculo; identificagdo de acbes institucionais para a construcdo das licenciaturas e outras
caracteristicas ressaltadas nos depoimentos.

Os resultados da pesquisa foram organizados em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, sdo discutidas as politicas e os modelos de formacdo de professores no Brasil, a
partir de bibliografia, que constitui o referencial teérico do trabalho. Sdo apresentadas
também as principais caracteristicas dos cursos de licenciatura e o 16cus dessa formacao.

No segundo capitulo, é tratada a tematica da criacdo dos novos Institutos Federais e a
expansao dos cursos de nivel superior, especialmente das licenciaturas nessas instituicdes. A
proposta governamental das licenciaturas para os Institutos Federais também é abordada.

No terceiro capitulo, € descrito o processo de expansao das licenciaturas do Instituto
Federal de Sdo Paulo (IFSP). A apresentacdo engloba: breve histérico da instituicdo,
discussdo das principais motivacfes que envolveram a criacdo dos cursos e descricdo das
acOes para a ampliacdo da estrutura institucional.

No quarto capitulo, sdo analisadas as principais caracteristicas e as concepg¢fes que
permeiam o modelo de formacdo de professores das licenciaturas em funcionamento no
campus S8o Paulo do IFSP. Nesse capitulo, é discutido, também, o papel da pesquisa no
desenvolvimento dos cursos e algumas implicacGes da oferta das licenciaturas no contexto da
educacéo profissional.

E, finalmente, sdo apresentadas as consideracdes finais dessa pesquisa.
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CAPITULO 1 - AS POLITICAS E OS MODELOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES PARA A EDUCACAO BASICA NO BRASIL

O estudo teorico realizado neste capitulo fundamenta e orienta a analise do objeto de
investigacdo da presente dissertacdo, que é a expansdo das licenciaturas no campus Sao Paulo
do Instituto Federal de S&o Paulo, no marco da criagdo do recente Instituto Federal.

Neste capitulo serdo discutidos os modelos de formacdo de professores para a
educacdo basica. Inicialmente, sera apresentado um breve histérico das motivacbes e das
inspiragOes para a criagdo das primeiras experiéncias de cursos de formagao de professores e
de licenciaturas no pais.

Na sequéncia, serdo tratadas as principais caracteristicas e concepc¢des que marcaram o
desenvolvimento dos cursos de licenciatura, especialmente do seu curriculo,
convencionalmente organizado em torno dos conhecimentos especificos e com um modelo de
curso semelhante ao de um bacharelado.

Em seguida, serd discutida a génese do lécus de formacdo de professores na
universidade e a ampliacdo desse espaco para os Institutos Superiores de Educacdo (ISEs),
apo6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96. Serdo apresentados,
também, alguns elementos do processo de resisténcia ao modelo dos ISEs, liderado pelas
Faculdades de Educagdo das universidades e pelas entidades de formacdo de professores
como a Anfope.

Finalmente, serdo apresentadas as politicas recentes para a formacdo de professores,
assim como um quadro da demanda de profissionais para a atuagdo nos anos finais do ensino

fundamental e do ensino médio.
1.1 Breve histérico dos cursos de formacao de professores no pais
A preparacdo de professores para a docéncia surge ap6s a independéncia do Brasil

com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, momento em que os professores deveriam “[...] se

instruir no método do ensino matuo®, &s proprias expensas” (SAVIANI, 2009, p. 144).

> Segundo Bastos (1997), o método de ensino matuo foi sistematizado por A.Bell (1753-1832) e por J.Lancaster
(1778-1838). A autora explica que esse método envolvia a participagdo de monitores e de professores na
realizacdo do ensino, sendo que os melhores alunos da escola tornavam-se monitores. A escola era dividida em
classes, conforme o nivel de conhecimento dos alunos e eram conduzidas pelos monitores com a supervisao do
professor. As classes eram formadas de acordo com a aquisicdo de conhecimentos dos alunos, que eram
avaliados pelos monitores em um ambiente de rigida disciplina. O ensino envolvia os contetidos de leitura, de
escrita e de célculo. Nessa organizacdo, o papel do professor era limitado, pois ele ndo estabelecia contato
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Para Tanuri (2000), as escolas de ensino mutuo possuiam muitas limitagdes, pois
apenas ensinavam as primeiras letras e treinavam os futuros docentes de acordo com o
método de ensino. O modelo “[...] foi realmente a primeira forma de preparacdo de
professores, forma exclusivamente pratica, sem qualquer base tedrica [...]” (TANURI, 2000,
p.63).

Segundo a autora, no seculo XIX foram criadas as primeiras Escolas Normais
destinadas a formacéo de professores para as escolas primarias, assim como para 0s docentes
que j& atuavam naquele nivel e ndo tinham obtido instrucdo nas escolas de ensino mutuo. O
curriculo da Escola Normal compreendia: leitura e escrita; quatro operagdes matematicas e
proporcoes; nogdes de geografia e preceitos da moral crista.

Ainda de acordo com a autora, a formacdo de professores no século XIX enfrentou
muitos problemas, tais como: a) raro interesse da populacdo pela profissdo de professor,
devido a reduzida remuneracéo; b) falta de entendimento de que uma formacao especifica aos
professores era necessaria; c) deficiéncias didaticas no processo formativo. Muitas provincias
selecionavam professores sem qualquer formacao, a partir de exames ou concursos, 0s quais
se limitavam a comprovar o conhecimento dos candidatos acerca das matérias do ensino
primario, situagdo que levou “[...] para 0 magistério um pessoal de baixo nivel e exiguas
habilitagdes” (TANURI, 2000, p. 65).

A autora detalha que as provincias utilizavam o sistema de professores adjuntos para a
atracdo de novos professores. Isso significava que aprendizes atuavam como auxiliares dos
docentes em exercicio como forma de prepara-los para o exercicio da funcdo no futuro. De

forma geral, as Escolas Normais tiveram:

[...] trajetoria incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de
criacdo e extingdo, para so lograrem algum éxito a partir de 1870, quando se
consolidam as ideias liberais de democratizagdo e obrigatoriedade da
instrucdo primaria, bem como de liberdade de ensino (TANURI, 2000, p.
64).

As Escolas Normais “[...] deveriam guiar-se pelas coordenadas pedagogico-didaticas.
No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou nelas a preocupacdo com o
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas [...]” (SAVIANI, 2009, p. 144).

Para este autor, o proprio curriculo das Escolas Normais constituia-se, basicamente, pelos

direto com os alunos, mas apenas com 0s monitores para dar as instrugBes anteriores as aulas. O método
recebeu criticas devido & “[...] incompeténcia dos monitores, incapazes de fornecer explicagdes
complementares, ou de adaptar-se ao nivel de compreensdo de seus colegas. Sistema empirico e pratico,
baseado em procedimentos mecénicos, sendo desprovido de valor educativo [...]” (BASTOS, 1997, p. 120-
121, grifo no original).
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mesmos conteudos das Escolas de Primeiras Letras, ou seja, os professores precisavam
dominar os conteddos que deveriam transmitir aos alunos, porém com pouca atencdo aos
conhecimentos pedagogicos.

As Escolas Normais comecaram a se expandir e um padrdo de organizacdo foi
definido com a reforma da instrucéo publica do estado de S&o Paulo, ocorrida no ano de 1890,
devido a introducdo de mudancas e ao “[...] enriquecimento dos conteudos curriculares
anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da
escola-modelo anexa a Escola Normal [...]” (SAVIANI, 2009, p. 145).

Segundo o autor, a reforma paulista tornou-se referéncia para o desenvolvimento das
Escolas Normais em outros estados brasileiros que recebiam visitas de docentes da Escola
Normal de S8o Paulo. Professores de outras regifes eram encaminhados, inclusive, para a
realizacdo de estagio na escola da capital paulista.

Essa reforma foi importante para o desenvolvimento das Escolas Normais
qualitativamente e quantitativamente, pois esta estrutura foi apresentada como “I...]
paradigma aos demais estados, muitos dos quais reorganizaram seus sistemas a partir do
modelo paulista: Mato Grosso, Espirito Santo, Santa Catarina, Sergipe, Alagoas, Ceara, Goias
e outros” (TANURI, 2000, p. 68).

Além disso, essa reforma promoveu a inser¢do de ensaios pedagogicos nas escolas,
destacando a importancia da observacdo, “[...] da experiéncia sensorial, da educacdo dos
sentidos, das licbes de coisas, do método intuitivo de Pestalozzi” (TANURI, 2000, p. 69).
Segundo a autora, a reforma foi liderada por Caetano de Campos que possibilitou a expansao
dos conhecimentos propedéuticos e a introducdo da pratica de ensino no curriculo da Escola
Normal.

O modelo de Escola Normal foi estabelecido, mas segundo Saviani (2009, p. 145),
“[...] ap6s a primeira década republicana o impeto reformador se arrefeceu [...]” e novas
experiéncias no campo da educagdo foram materializadas com a criagdo de Institutos de
Educacdo. Segundo o autor, esses institutos foram criados como locais para 0
desenvolvimento da educacdo, do ensino e da pesquisa. As principais experiéncias foram o
Instituto de Educacdo do Distrito Federal, idealizado e criado por Anisio Teixeiraem 1932 e 0
Instituto de Educacédo de Séo Paulo, estabelecido por Fernando de Azevedo em 1933.

Os Institutos de Educacdo mencionados foram incorporados as universidades criadas
na década de 1930. O Instituto do Distrito Federal foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, em 1935, e a instituicdo de S&o Paulo & Universidade de Sado Paulo, em 1934

(SAVIANI, 2005). Segundo o autor, dessas experiéncias surge um novo padrdo de formacéo
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de professores para a atuacdo na educacdo secundaria e nas Escolas Normais com a
constituicdo, respectivamente, dos cursos de Licenciatura e de Pedagogia, em 19309.

Até a década de 1930, as aulas na educacdo secundaria eram ministradas “[...] por
profissionais liberais ou autodidatas, mas ha que considerar que o numero de escolas
secundarias era bem pequeno, bem como o numero de alunos” (GATTI, 2010, p. 486). Para a
autora, a preocupacdo com a formacéo de professores para o nivel secundario surgiu no inicio
do século XX, mas s foi iniciada com a cria¢do das universidades.

Ainda conforme a autora, o0 modelo de formacdo de professores, nas primeiras
universidades, ocorreu a partir dos cursos de bacharelado com o acréscimo de disciplinas da
area de educacdo em mais um ano, para o alcance do titulo de licenciatura. Este modelo de
formacéo ficou conhecido como 3 + 1.

Segundo Diniz-Pereira (1999), esse modelo consistia na realizacdo de disciplinas
relacionadas aos bacharelados nos trés primeiros anos de curso e mais um ano de disciplinas
pedagogicas. Para o autor, a formac&o idealizada com o padrdo 3+1 tem inspiracdo no modelo

da racionalidade técnica:

[...] o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com
rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento
cientifico e do conhecimento pedagégico. Portanto, para formar esse
profissional, é necessario um conjunto de disciplinas cientificas e outro de
disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as bases para sua acdo. No estagio
supervisionado, o futuro professor aplica tais conhecimentos e habilidades
cientificas e pedagogicas as situagdes praticas de aula (DINIZ-PEREIRA,
1999, p. 111-112).

Para o autor, a formacdo de professores fundamentada no modelo da racionalidade
técnica revela-se ineficaz ao trabalho na escola, por se pautar no predominio da formacéo
tedrica e, assim, estabelecer uma distancia entre teoria e pratica na formacdo, além de
sustentar a crenca equivocada de que, para ser professor, seria suficiente apenas dominar 0s
conhecimentos especificos que devem ser ensinados na escola.

Segundo Gatti (2014), historicamente os cursos de licenciatura separaram, no processo

de formacdo, os conhecimentos especificos dos conhecimentos pedagogicos® e ainda

® Os autores utilizam muitos termos para detalhar a composic&o do curriculo do curso de licenciatura. Tomemos
um curso como exemplo: a licenciatura em Fisica. Os conhecimentos especificos da &rea de Fisica sdo
chamados também por: contetdos especificos, conhecimentos cientificos de area, disciplinas especificas,
conhecimentos tedricos de area, entre outros termos. J& os conhecimentos do curriculo que englobam
metodologias, praticas de ensino e/ou conhecimentos que dialogam mais com a area de Educagdo sdo
chamados por: conhecimentos pedagdgicos, conteddos tedricos pedagdgicos, conhecimentos didaticos,
disciplinas pedagdgicas, entre outros. E importante lembrar que muitas dessas terminologias s&o mantidas na
descricao dos curriculos das licenciaturas.
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dedicaram uma pequena parte do curriculo as atividades préaticas. Para a autora, essa ruptura
dos conhecimentos nos curriculos das licenciaturas e o predominio de alguns saberes em
detrimento de outros ndo favoreceram um perfil formativo com foco na docéncia.

A questdo da pratica configura, portanto, um impasse para 0 avan¢o dos cursos de
licenciaturas. Para Gatti, Barreto e André (2011), a necesséria articulacdo entre teoria e
prética, indicada na legislacdo para a formacdo de professores, é pouco encontrada nos
curriculos dos cursos de formacdo de professores no Brasil até a atualidade. Segundo as
autoras, em poucas instituicbes sdo realizadas discussdes mais consolidadas em torno das
atividades praticas e dos estagios. Contudo, configuram iniciativas pontuais de algumas
equipes de professores.

Nos cursos de licenciatura predomina ainda uma “[...] formag¢do académica, mais
abstrata, de carater excessivamente genérico [...]” (GATTI, BARRETO E ANDRE, 2011, p.
91). Além disso, poucas mudangas aconteceram, ao longo do tempo, no formato das
licenciaturas, que parecem preservar elementos do periodo de sua criacao.

Enfim, as pesquisas educacionais apontam que a formacdo de professores tem sido
marcada também por politicas descontinuas e precérias, no Brasil. Ainda ndo se estabeleceu
um padrdo de formacdo consistente e compativel com as demandas da educacdo escolar

brasileira.

1.2 As caracteristicas dos cursos de licenciatura

O formato dos cursos de formacdo de professores vem recebendo criticas ha décadas,
no Brasil. Anisio Teixeira ja apontava para a necessidade de “[...] revisao e reformulacdo do
conteddo dos cursos, de elaboracdo de novos livros de fontes e de texto, de novos tipos de
curriculos e de descoberta dos métodos novos exigidos [...]” (TEIXEIRA, 1966, p. 7). O autor
indicava, inclusive, a formagéo de professores como 0 maior problema da educacéo brasileira.

As criticas atuais embasam-se no fato de que o modelo das licenciaturas ndo “[...] vem
oferecendo aos licenciandos os conhecimentos e habilidades necessarios para enfrentar os
desafios da docéncia [...]” (ANDRE et al., 2012a, p.102). Para as autoras, a tematica da
formagdo de professores tem ganhado destaque na atualidade, sobretudo, porque o0s
indicadores educacionais apontam deficiéncias nos sistemas educacionais e na propria
aprendizagem dos alunos.

De acordo com as autoras, nessa conjuntura, a formacao inicial de professores tem se

constituido como tema recorrente nos debates educacionais, especialmente naqueles que
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envolvem questdes relacionadas as atividades praticas dos cursos de licenciatura. Cunha
(2010) estuda o modelo de formacdo de professores no Brasil e aponta alguns problemas
sobre a questao da pratica no desenvolvimento dos cursos. As atividades praticas ocorrem, na

maioria das vezes, nos estagios realizados quase no fim do curso, e por isso:

[...] a prética, nessa logica de curriculo, ndo é referéncia para a teoria, ao
contrério, como a légica positivista determina, a teoria € a referéncia para a
pratica que deve, fundamentalmente, reproduzi-la em situacBes concretas
(CUNHA, 2010, p. 137).

Nesse contexto, a autora explica que a separacéo entre teoria e pratica € prejudicial ao
processo formativo do docente, pois “[...] essa ldgica impede que 0 ensino assuma 0s
principios de pesquisa como referente. O estudante ndo faz a leitura da pratica como ponto de
partida para a construcdo da duavida epistemologica” (CUNHA, 2010, p. 137). As atividades
praticas nas licenciaturas deveriam possibilitar conhecimentos da realidade e dos desafios das
escolas, que assim se tornariam objeto de investigacdo e estudo dos licenciandos nas
instituicdes formadoras, durante o desenvolvimento do curso. Portanto, estas atividades néo
poderiam ocorrer apenas no fim dos cursos, mas sim ao longo de toda a formacdo do
professor.

Para a autora, essa divisdo entre pratica e teoria contribuiu, também, para o
distanciamento entre a propria escola e a universidade. Na universidade foi sendo consolidado
o papel de formacdo teorica, enquanto a escola constituiu-se como o local de realizacdo das
atividades praticas; inclusive, o préprio termo Colégio de Aplicacdo pode ser compreendido
“[...] com o intuito de abrigar a pratica dos estudantes das Licenciaturas. Essa denominacao
revela uma posicdo conceitual vigorante por muitas décadas e fortemente arraigada na
epistemologia dominante” (CUNHA, 2010, p. 140).

O modelo de formacdo organizado dessa maneira exposta dicotomiza, portanto, teoria
e pratica, quando estas deveriam ser abordadas de uma maneira articulada nos cursos de
formacdo. Essa sobreposicdo ou mesmo a separacdo entre teoria e pratica ndo se constituem,
simplesmente, em uma forma de organizacgdo do curriculo, ja que trazem consequéncias para
o perfil do professor. A execugdo da atividade pratica apenas ao final do curso impede ao
futuro docente uma apropriacdo do que € a escola e de como sdo os alunos empiricamente,
enquanto esse estudante ainda esta em processo formativo.

Em contrapartida, na literatura educacional ha outro padrdo de formacdo de
professores nomeado por modelo da racionalidade pratica, que busca superar a diminuicéo do

elemento pratica no processo formativo. Nesse modelo, o docente é percebido como um
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profissional reflexivo e que constroi seu trabalho pedagogico, o qual é considerado “[...] como
um fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas ¢ conflitos de valores”
(DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113).

Para o autor, no modelo da racionalidade pratica o conceito de préatica extrapola a
definicdo de local de aplicacdo de saberes, pois é percebido também como local de criagdo,
reflexdo e aprendizado de novos conhecimentos.

E importante mencionar que ndo se intenciona, com a exposi¢do dessa dicotomizagéo
entre a teoria e a pratica, reduzir a importancia dos fundamentos tedricos na formacao do
professor, essencial ao processo formativo. Nesse sentido, ressaltamos que valorizar a préatica
ndo significa assumir modelos que a enfatizem em detrimento da teoria, como também
pontuou Diniz-Pereira.

Assim, entende-se que o dominio de conteldos tedricos ndo é suficiente para a
formagdo do professor, assim como ndo € aceitdvel uma formagdo concentrada na pratica,
pois ndo proporcionard uma formacdo de qualidade, afinal, “sabe-se que a pratica pedagdgica
ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos significados
guando diante da realidade escolar” (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 114).

Como exemplo para essa importancia, cita-se a recente pesquisa de Silva e Almeida
(2015) que expdem a importancia da articulagdo dos conhecimentos tedricos e praticos para a
formacdo do professor. A pesquisa destaca, também, a importancia de um terceiro elemento
nomeado por engajamento profissional e foi intitulada Acdo Docente e Profissionalizacao:
referentes e critérios para formacao.

O trabalho citado, coordenado por Bernardete Gatti, apresentou como objetivo agrupar
saberes imprescindiveis a formacdo do professor como referenciais para a acdo docente, ja
gue, no contexto nacional, a construcdo dos referentes representa a necessidade de traduzir
“[...] um denominador comum capaz de informar o carater profissional do exercicio docente”
(SILVA e ALMEIDA, 2015, p. 22).

Os autores iniciaram o trabalho de construcdo dos referentes com o levantamento de
estudos sobre 0 tema e com a analise de experiéncias internacionais realizadas na Austrélia,
no Chile, nos Estados Unidos, no Reino Unido, dentre outros paises, que cumpriram um papel
inicial de inspiracdo para essa pesquisa brasileira, sobretudo decorrente das contribuicdes
relacionadas “[...] ao potencial formativo atrelado a discusséo e a estipulagdo dos standards™
(SILVA e ALMEIDA, 2015, p. 21, grifo no original) em outras nagdes.

Os pesquisadores brasileiros escolheram o termo referentes da agdo docente e ndo

standards com o intuito de evitar “[...] interpretacdes que poderiam se ver associadas ao termo
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padrdes (standards) em seu uso corrente em portugués como um modelo ou exemplo a ser
seguido” (SILVA e ALMEIDA, 2015, p. 21, grifo no original). Para os autores, os referentes
consistem em critérios que auxiliam na compreensdo das distintas atividades que constituem o

trabalho docente:

N&o impingem ao professor uma ac¢do padronizada ou mecéanica, tampouco
sugerem em qual abordagem teorica especifica ele deve se pautar para a
realizacdo de seu trabalho, mas permitem identificar os tipos de
conhecimento e as capacidades que delimitam e esclarecem o mérito e a
especificidade de sua agdo (SILVA e ALMEIDA, 2015, p. 20).

Os referentes, por sua vez, sdo compostos por trés dimensdes do trabalho profissional
do professor: conhecimento, pratica e engajamento. Cada uma das dimensdes foi organizada
por meio de um conjunto de categorias com as respectivas descrigdes. E fundamental ressaltar
que as trés dimensdes, assim como as categorias tratadas relacionam-se e “[...] caracterizam
seu conjunto, em processo recursivo [...]” (SILVA e ALMEIDA, 2015, p. 83).

A proposta dos referentes e a interlocucdo circular de cada um dos aspectos
necessarios ao perfil profissional docente proposto podem ser observados na Figura 1. E
importante ressaltar que a ideia da figura circular entre o conhecimento profissional, a préatica
profissional e o0 engajamento profissional do professor significa que ndo ha sobreposicao entre

0s conhecimentos. E, no Quadro 1, é possivel verificar a descri¢do dos referentes.

Figura 1 — Referentes da acdo docente

CONHECIMENTO PRATICA
PROFISSIONAL PROFISSIONAL
ENGAJAMENTO

PROFISSIONAL

Fonte: SILVA e ALMEIDA (2015, p. 84).
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DIMENSOES

CATEGORIAS

Conhecimento

1.1 Domina sua area de conhecimento.

1.2 Entende as relacdes de sua area de conhecimento com outras areas do saber
evidenciando uma visdo interdisciplinar.

1.3 Domina os contetdos com os quais deve trabalhar em sua atividade docente.

1.4 Compreende o curriculo escolar.

1.5 Compreende os fundamentos da educagéo basica.

Profissional | 1-6 Compreende o contexto sociocultural dos estudantes e seus impactos nos
processos de aprendizagem.
1.7 Domina os conhecimentos pedagdgicos dos conteldos que ensina.
1.8 Domina o conhecimento sobre avaliagdo da aprendizagem dos alunos em
relacdo aos contetdos que ensina.
1.9 Conhece os modelos e resultados de avaliagdes externas as instituicdes
escolares.
2.1 Define objetivos e contetdos de aprendizagem e planeja as atividades de
ensino a partir deles.
2.2 Propde objetivos de aprendizagem que oferecam desafios adequados para
alunos com variadas habilidades e caracteristicas.
2.3 Organiza planos de aula e/ou sequéncias didaticas que favorecam a
motivacao para a aprendizagem.
2.4 Aborda os contetidos de ensino de modo compreensivel aos alunos.
Préatica 2.5 Organiza tempos e espacos educativos de modo adequado ao planejamento
profissional | do ensino e aos objetivos de aprendizagem.
2.6 Promove um clima de aula pautado em relagdes de confianca e respeito
2.7 Planeja e realiza as avaliacdes de aprendizagem dos alunos de forma
coerente com 0s objetivos de ensino.
2.8 Esta atento aos progressos dos alunos, orientando-os a refletir sobre seus
avancos e necessidades.
2.9 Utiliza os resultados de suas avaliagbes no aperfeicoamento e/ou
reformulag&o de suas atividades de ensino.
3.1 Compartilha com seus pares e equipe gestora responsabilidades comuns da
escola
3.2 Identifica necessidades de desenvolvimento profissional, agindo a partir
delas.
3.3 Informa-se e reflete sobre sua profisséo, a rede de ensino em que atua e as
Engajamento | Politicas educacionais vigentes.
profissional | 3.4 Mantém-se atualizado quanto aos avancos do conhecimento e das praticas

de ensino relativas a seu trabalho.

3.5 Relaciona-se de forma colaborativa e respeitosa com pais ou responsaveis.

3.6 Atua de forma ética e coerente com os principios de cidadania e dos direitos
humanos.

Fonte: Silva e Almeida (2015, p. 85).
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E necessario lembrar que ndo é o objetivo desse trabalho aprofundar a proposta dos
referentes da agdo docente’, mas sim apontar que ha trabalhos na area da educacéo que podem
contribuir para a construgdo ou mesmo para a revisdo dos cursos de licenciatura, sobretudo
por explicitarem os conhecimentos e as habilidades fundamentais para a atuacdo do professor
na educacdo bésica.

Nas pesquisas em educagéo, verificam-se alternativas para a reformula¢éo dos cursos
de formacédo de professores, no entanto, segundo Gatti, 0 modelo baseado no formato 3+1
ainda prevalece. A autora apresenta amplo panorama do desenvolvimento das licenciaturas no
pais e destaca, também, a dicotomia entre teoria e pratica como uma das caracteristicas dos
cursos. A propria “[...] separagéo social, académica e de trabalho do intelectual e do executor
interpde barreiras ao transito mais fluente entre teoria e pratica” (GATTI, 2012, p. 429), ou
seja, o histdrico afastamento das atividades dos que pensam e dos que realizam.

Os estudos realizados nos projetos pedagdgicos das licenciaturas apontam que ha um
“[...] idealismo perceptivel nas suas proposi¢cdes, mas as ideias ndo se concretizam na
formacéo realmente oferecida, e teorias e praticas ndo se mostram integradas” (GATTI, 2014,
p. 39). Para a autora, a formacdo de professores para a educacdo infantil, para os anos finais
do ensino fundamental e para o ensino médio apresentam deficiéncias, pois ha nesse processo
uma caréncia de saberes sobre o proprio desenvolvimento de criancas e adolescentes, assim
como no conhecimento das implicagdes de suas culturas para o ensino escolar.

Outro impasse na realizacdo das licenciaturas, de acordo com Gatti (2014), sdo 0s
estagios, que, geralmente, ndo possuem um plano de acbes bem definidas nos projetos
pedagogicos dos cursos. As atividades de estagio organizadas de modo intencional, por sua
vez, favoreceriam a interlocucdo entre teorias e praticas, pois permitiriam a construcdo de
conhecimentos sobre as a¢cdes docentes no contexto escolar.

Além disso, para André et al. (2012a), a atividade do estagio possibilita ao licenciando
uma interagcdo com os alunos e com os professores na realidade da escola, permitindo maior
percepcdo do ambiente escolar e a conexdo com 0s saberes tedricos abordados no curso de
licenciatura. Para as autoras, ¢ a “[...] aproximagdo com a escola que faz a ponte entre o
estudante universitario e o futuro professor” (ANDRE et al., 2012a, p.116) e, nesse sentido, o
estagio € uma etapa fundamental da formacéo docente.

Segundo as autoras, muitas criticas tém indicado a ineficiéncia do estagio na formacéo

de professores, conforme enumeramos: a) a preponderancia de atividades de observacéo,

" Para mais detalhes sobre os referentes da acdo docente consultar Silva e Almeida (2015).
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especialmente em experiéncias de sala de aula mal sucedidas; b) pouco di&logo entre a escola
e a instituicdo formadora na materializacdo do estagio; c) assisténcia precéria ao estudante na
realizacdo do estdgio; d) a forma burocratica como o estagio € realizado, 0 que acaba
evidenciando as caréncias do sistema escolar.

Gatti (2014) descreve que os estdgios sdo iniciados, na maioria das vezes, pelos
estudantes que procuram, individualmente, uma escola e um professor que aceitem a
realizacdo da atividade. De acordo com a autora, as instituicGes de ensino superior atribuem
um docente para atuar como responsavel pelo estagio, no entanto, sdo muitos alunos
destinados ao mesmo professor, o que impossibilita um acompanhamento efetivo das
atividades.

Outra caracteristica marcante dos cursos de licenciatura no Brasil é a separacdo entre
“[...] a formacéo na area de conhecimento especifico da area dos conhecimentos pedagdgicos
[..]” (GATTI, 2014, p. 38), e, ainda, a valorizagdo da formacdo disciplinar especifica. A
autora apresenta severas criticas sobre a organizacgdo curricular das licenciaturas, pois ndo ha
integracdo dos diferentes conhecimentos necessarios a formacdo do professor da educacéo
béasica e conclui que nesses cursos € realizada uma formacao pedagogica superficial. Portanto,
ndo habilita o profissional para a docéncia.

A literatura educacional confirma que os processos formativos, historicamente, tém
privilegiado a formac&o especifica. Os conteidos para a aprendizagem sdo compreendidos em
uma “[...] relagdo quase exclusiva aos conhecimentos das matérias ou disciplinas classicas e,
habitualmente, para aludir aqueles que se expressam nos conhecimentos de nomes, conceitos,
principios, enunciados e teoremas” (ZABALA, 1998, p. 30).

Para o autor, esta visdo disciplinar tem recebido inUmeras criticas, sobretudo numa
perspectiva de formacdo integral do individuo que envolve outros conhecimentos e
habilidades. Coll (1998) propde, nesse sentido, a inclusdo de trés tipos de conteddos nas
propostas curriculares, a saber: os conteldos conceituais, 0os contetdos procedimentais e 0s
contetdos atitudinais. Segundo o autor, o trabalho com os conteldos conceituais sempre
envolvem em si contetidos de outra natureza, que podem ser um valor, uma atitude ou mesmo
um procedimento a serem ensinados.

Para Coll, a escolha estratégica de condutas e procedimentos no ensino é fundamental
para a apropriacdo dos proprios conteudos conceituais e corroboram para a superacdo da
formacdo tradicional criticada pelas pesquisas educacionais. O enfoque dos trés conteddos
permite, assim, a apropriacdo de aprendizagens importantes, tais como: a capacidade de

solucionar problemas; a realizacdo de trabalhos em equipe; a utilizagdo de conhecimentos
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para lidar com as situagbes cotidianas imprevistas e o desenvolvimento de atitudes de
solidariedade e respeito com as diferencas (COLL, 1998).

Para Zabala (1998), normalmente as aprendizagens que envolvem atitudes e
procedimentos e que ndo aparecem de maneira explicita nos planos dos cursos configuram o
dito curriculo oculto das instituicdes de ensino, pois, de alguma maneira, sdo realizadas.
Superar este curriculo oculto envolve a definicdo ampla de todos os contetdos que serdo
trabalhados no processo formativo, para que se concretize a construcdo de uma acéo educativa
intencional.

Ainda para compreender a separacdo entre os conhecimentos das areas especificas dos
conhecimentos pedagodgicos e dos conhecimentos praticos nas licenciaturas, é necessario
discorrer sobre algumas problematicas relacionadas a implantacdo dos cursos, ou seja, a
inspiracdo dos cursos de formacdo de professores nos bacharelados, a auséncia de um perfil
claro para a formacdo docente e a valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino de
graduacéo nas instituicdes de educacéo superior.

Muitos cursos de formacao de professores ainda “[...] assumem fei¢cGes de um curso de
bacharelado [...]” (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 545), conduzindo, assim, uma formacdo mais
voltada para uma area disciplinar especifica, sem aprofundamento nos fundamentos da
educacéo e do ensino.

Segundo o autor, no cenario académico, o curso de bacharelado é mais valorizado
devido a sua aproximacdo com a formacdo do pesquisador. Por outro lado, as licenciaturas
tém menor prestigio “[...] por sua vinculagdo com a formacéo do professor, refletindo, desse
modo, o desprezo com as questdes relacionadas ao ensino” (DINIZ- PEREIRA, 2000, p. 59).

O autor aprofunda a discussao sobre o papel das diferentes atividades realizadas pela

universidade:

O menor status académico da atividade de ensino em relagdo & pesquisa, da
graduacdo comparada a pds-graduacdo, da licenciatura em relagdo ao
bacharelado e as dificuldades de implementacdo de mudancas nos cursos de
formac&o de professores sdo hoje o reflexo das relagdes de forga, das lutas e
estratégias, dos interesses e lucros estabelecidos no campo universitario
brasileiro desde sua origem (DINIZ-PEREIRA, 2000, p. 158-159, grifo no
original).

De acordo com o autor, a modificacdo desse quadro sO serda possivel se houver
alteracOes nas proprias representacdes de ensino e de pesquisa na instituicdo universitaria, ou
seja, por meio da valorizacdo das atividades de ensino e docéncia, ja que a universidade

confere mais importancia a pesquisa. No entanto, este € um projeto de médio a longo prazo,
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pois 0s docentes das instituicdes de ensino superior ainda possuem “[...] dificuldade de se
enxergarem como professores ou formadores de professores, identificando-se apenas como
pesquisadores” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 47).

Dias-da-Silva (2005) discute a valorizacdo da pesquisa na universidade, pois 0s
docentes universitarios também néo s&o valorizados em sua carreira pela dedicagéo ao ensino,
mas sim pela realizagdo de pesquisas e por suas publicacdes, condi¢do que dificulta ainda
mais o aprimoramento das a¢6es voltadas ao ensino.

Nesse contexto, a reconstrucdo dos curriculos das licenciaturas deve envolver agdes
focadas nas préticas didatico-pedagdgicas, a partir da organizacdo de grupos de ensino nas
distintas disciplinas dos “[...] curriculos escolares que aglutinem docentes das Faculdades de
Educacao e das outras unidades académicas em torno de projetos de ensino que configurariam
as novas licenciaturas” (SAVIANI, 2009, p. 152).

Para Pimenta (2002, p. 18), “[...] ¢ o ensinar que identifica a nossa profissdo” de
professor. Por isso, este aspecto deve ser mobilizado nos cursos de formacdo docente, o que
implica em avancar na valorizacdo do conceito de ensino nas instituicbes formadoras,
conforme ressaltado pelas pesquisas educacionais.

E importante registrar que a valorizacdo do ensino e dos conhecimentos pedagogicos
na universidade é um desafio, sobretudo pela presenga de ideias que ainda os “[...] reduzem a
perfumaria tecnicista” ou ainda concebem “que ensinar € uma descoberta pessoal” (DIAS-
DA-SILVA, 2005, p. 389). Para a autora, a universidade é conduzida, geralmente, por
bacharéis que ndo reconhecem a importancia dos saberes educacionais para a compreensao
dos desafios da sociedade. Contudo, sdo os “[...] fundamentos filoséficos e sociais da
educacdo que permitem analisar 0s projetos sociais em disputa, essenciais para a formacao
politica dos futuros professores” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 389).

A literatura em educacdo aponta que ha muitas lacunas nos cursos de formacdo de
professores, desde o desconhecimento das producgdes da area de Educacéo, até a indefinicéo
de um perfil de professor a ser formado nos cursos, 0 que conduz, muitas vezes, para a
construcdo de cursos semelhantes aos bacharelados e baseados nos saberes das areas

especificas. E preciso, todavia, esclarecer que

[...] o conhecimento disciplinar a um professor para atuar na educacéo bésica
ndo é menor ou mais aligeirado, mas pode ser diferente, em alguns aspectos,
do que é necessario para formar um especialista stricto sensu. A relacdo
licenciatura versus bacharelado estd mal resolvida. Suas interfaces,
necessérias, na auséncia de um perfil claro para cada formacéo, ndo sdo bem
equacionadas, e isso seria realmente dificil de esperar pela cultura formativa
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prevalente e pela falta de discussdes multidisciplinares e interdisciplinares
sobre a questdo [...] (GATTI, 2014, p. 37-38).

Nesse cenario, mudar o formato das licenciaturas implica em uma definicdo de perfil
de professor para atuar na educacdo bésica, que contemple o conhecimento dos desafios da
realidade brasileira. Este € um passo fundamental para a constru¢do do novo curriculo, sendo
que os objetivos do curso e as acOes formativas propostas devem ter este perfil como
horizonte. Assim, as disciplinas, as praticas e as teorias abordadas no curso devem estar
articuladas com o preparo para a docéncia.

Em sintese, uma mudanca nas licenciaturas envolve muito mais que altera¢cBes nas
disciplinas ou meras reformas burocraticas nos cursos. E fundamental compreender a
importancia dos conhecimentos da area de Educacdo para a formacdo docente, ndo como um
saber mais importante, mas sim como fundamento para a constru¢cdo de uma identidade
especifica essencial a profissdo do professor, 0 que envolve, necessariamente, a articulacdo
das dimensbes tedrica e pratica, assim como a interlocucdo entre os conhecimentos

especificos e os pedagdgicos.

1.3 O lécus de formacéo do professor no Brasil

Conforme relatado anteriormente, a formacéo de professores, especificamente para o
nivel secundario, foi iniciada nas universidades na década de 1930, a partir da formacdo nos
bacharelados com o acréscimo de disciplinas da &rea de educacdo para a formagdo em
licenciatura (GATTI e BARRETO, 2009).

O modelo de Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras foi criado nas universidades
também na década de 1930, para enfrentar os desafios advindos da ampliacdo dos sistemas
escolares, pois “[...] deveria transformar-se na grande escola de formacéo do professor e de
estudo dos problemas de curriculo e organizagdo do novo sistema escolar” (TEIXEIRA, 1966,
p. 6). Para o autor, além da formacdo de professores, as faculdades também tinham a
atribuicdo de formar os especialistas e 0s pesquisadores nas varias areas do conhecimento,
assim como o objetivo de propagar a cultura geral.

A universidade tinha que se constituir como a instituigdo “[...] por exceléncia, de
formacédo de professores, primeiro dos seus proprios, pela escola pés-graduada, e depois dos
professores das escolas secundarias e das escolas normais [...]” (TEIXEIRA, 1966, p. 6) para

a ampliacdo do sistema educacional.
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Nesse contexto, as licenciaturas e o curso de Pedagogia se constituiram como o0s
cursos para a formacdo, respectivamente, dos professores para o ensino secundario e para a
Escola Normal®, que formava, por sua vez, os professores para o nivel primario. Portanto,
esses cursos foram criados, considerando a universidade como o I6cus privilegiado para essa
formagcéo.

Kuenzer (2000) destaca a universidade como o espago de formacéo de professores:

[...] lugar de producdo cientifica e de articulacdo das diferentes areas do
conhecimento, para pesquisar, propor e executar modelos de formacdo do
profissional de educacdo, em articulagcdo com a prética pedagogica que se da
nas relagdes sociais e produtivas em seu conjunto (KUENZER, 2000, p. 7).

Para a autora, os cursos de formagéao de professores, na universidade, podem promover
a interlocucdo entre as diferentes areas do conhecimento e estabelecer contato com as
producdes cientificas de cada uma dessas areas. Dourado (2001) apresenta uma reflexdo na
mesma perspectiva e afirma que a universidade pode realizar uma formacdo de qualidade pela
possibilidade que tem ela tem de atuar por meio da “[...] indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo e pela articulacdo responsavel com a sociedade civil” (DOURADO, 2001,
p. 56).

Para Diniz-Pereira (2010), a vivéncia com os procedimentos e os resultados das
pesquisas cientificas pode desenvolver algumas habilidades nos estudantes e futuros docentes,
tais como: a analise critica de sua prépria atuacdo docente; a compreensdo dos processos
pedagdgicos na escola; a fundamentacdo para as acbes educativas e a percepcdo dos
educandos e de suas aprendizagens. Nesse sentido, a pesquisa possui um papel importante na
formag&o docente, especialmente, para subsidiar e fundamentar a agéo futura do professor.

Assim, a universidade apresenta as condi¢fes para formar um professor com
qualidade, pela possibilidade de “[...] articulacdo — entendida, aqui, como juncéo, fusdo, unido
— da formacdo docente com a pesquisa — compreendida como processo de producdo do
conhecimento” (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 536). Deste modo, a universidade é a instituicdo
com as condi¢bes mais favoraveis para a formacdo de um profissional com um perfil de

pesquisador.

¥ O modelo da Escola Normal para a formagéo de professores para a educacio primaria permaneceu até a década
de 1970 com a “substitui¢do da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério [...]”, também
ofertada nas escolas de segundo grau, permanecendo até o ano 1996 (SAVIANI, 2009, p. 144). No presente
texto, trataremos da reforma para a formagéo de professores a partir da Lei de Diretrizes e Bases 9394/1996.
Para mais informagoes sobre a formacédo de professores para a educacdo primdria, especificamente no periodo
de 1971-1996, consultar Tanuri (2000) e Saviani (2005, 2009).
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O autor explicita que as universidades sdo as instituicbes com o maior potencial para
dar respostas aos problemas nacionais e para as proprias questdes educacionais. Para ele,
compete principalmente as universidades pablicas “[...] assumir o desafio e 0 compromisso
social de formar, de maneira diferenciada, profissionais da educacdo capazes de atuar como
agentes de mudanca na escola bésica, no Brasil” (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 537).

A formacdo de professores deve ocorrer na universidade, também, “[...] porque ensinar
é um fendmeno complexo” (PIMENTA, 2002, p.41) e exige a atuacdo de profissionais
qualificados. Para a autora, a universidade € o espaco que oferece as melhores condicdes para
realizar esta formacdo qualificada.

Historicamente, a Associa¢do Nacional pela Formacgéo dos Profissionais da Educacao
(Anfope) teve entre seus principios “[...] a defesa da Universidade e suas Faculdades de
Educacdo como ldcus prioritario para a formacédo dos profissionais da educacdo que atuam
na educacdo basica” (ANFOPE, 2010, p. 22). Essa defesa justifica-se, sobretudo, pela
possibilidade da atividade de pesquisa como principio formativo da docéncia e da
integracdo entre teoria-pratica. Para a associacdo, a universidade é responsavel pela
producdo do conhecimento na area da educacdo e, por isso, é também a instituicdo com
maior potencial para a formagéo de um profissional qualificado.

Apesar das muitas orientagdes favoraveis a oferta dos cursos de formacdo de
professores nas universidades, é relevante apontar algumas criticas e deficiéncias levantadas
sobre o desenvolvimento dos cursos nesse cenario. De acordo com Teixeira (1966), em seu

desenvolvimento, a universidade afastou-se:

[...] do estudo e da preocupagdo pelos problemas do magistério secundério e
do primério e limitou-as a formacdo, quando muito, dos especialistas nas
disciplinas literarias e cientificas, tendo mais em vista o ensino superior do
que o ensino nas escolas [...] (TEIXEIRA, 1966, p. 7).

Nessa perspectiva, 0 autor apontou a necessidade de uma alteracdo nos curriculos dos
cursos de licenciatura oferecidos nas instituicdes universitarias, principalmente, para
atendimento das especificidades da formacdo de professores. Menezes (1986) apresentou
critica semelhante ao afirmar que, na universidade, o licenciando é formado de maneira
semelhante a um bacharel. Esse modelo de formacdo docente deve ser superado,
especialmente a partir da modificacdo do papel do conhecimento pratico no processo de
formacéo do professor. Nesse sentido, “é preciso privilegiar o licenciado numa formagéo que
Ihe é especifica, que tenha a ver com a fungdo que ele vai desempenhar” (MENEZES, 1986,
p. 120-121).
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O autor defende a formacdo dos professores nas universidades, mas para ele é
necessario reformular as licenciaturas, desde os seus contedos, disciplinas e até mesmo as
formas de ensinar: “[...] é preciso mudar o curso. Seu proprio curso basico, de Matematica,
por exemplo, precisa ser pensado pedagogicamente” (MENEZES, 1986, p. 121).

Kuenzer (2000) aponta para a necessidade de um novo projeto de formagdo nas

universidades, o que deve envolver a¢des para reorganizar a sua estrutura, tais como:

[...] rever a fungdo dos departamentos para que deixem de ser unidades
administrativas e deem lugar a unidades politico pedagogicas que articulem,
ndo disciplinas fragmentadas, mas areas integradas do conhecimento;
organizar formas flexiveis e ageis de relacionamento com a prética social
gue articulem ensino, pesquisa e extensdo privilegiando a
transdisciplinaridade e a interinstitucionalidade [...] (KUENZER, 2000, p. 9).

Portanto, a literatura indica que a universidade é o l6cus privilegiado da formacdo de
professores, sobretudo pela possibilidade de aliar ensino, pesquisa e extensdo. Todavia, €
fundamental uma mudanca no formato dos cursos para que os procedimentos e os resultados
da pesquisa sejam efetivamente apropriados na constru¢do dos curriculos para a formacao
docente. Essa transformacdo serd determinante para a formacéo de profissionais qualificados

e comprometidos com a mudanca da educacéo basica brasileira.
1.3.1 A formacéo de professores nos Institutos Superiores de Educacao (ISEs)

O foco de investigacdo desta dissertacdo, conforme ja mencionado, sdo 0s cursos de
licenciaturas, todavia, € importante aprofundar algumas discussdes sobre as mudancas na
formagdo de professores para a educagdo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental, sobretudo a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
9394/1996, que ampliou o locus de formacdo para os Institutos Superiores de Educacao
(ISEs).

Segundo Gatti e Barreto (2009), ao longo do século XX a formacdo de professores
para 0 antes chamado nivel primario, condizente com 0s anos iniciais do ensino fundamental
atual, foi desenvolvida nas Escolas Normais, que perduraram até a Lei n® 5.692/1971. Esta lei
extinguiu as escolas citadas e a formacao de professores para este nivel passou a ser realizada
na habilitacdo magistério do ensino de segundo grau®’. Dessa maneira, a formagdo perdeu

“[...] algumas de suas especificidades, dado que, sendo uma habilitagdo entre outras, deveria

% para mais detalhes dessa habilitagdo consultar Saviani (2009), Gatti e Barreto (2009) e Tanuri (2000).
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ajustar-se em grande parte ao curriculo geral do ensino de segundo grau [...]” (GATTI e
BARRETO, 2009, p. 38).

Segundo as autoras, no ano de 1982, a Lei n° 7.044 inseriu a possibilidade de
realizacdo de cursos de licenciatura curta, para a formacdo de professores para 0 ensino de
primeiro grau, referente ao ensino fundamental atual. Os cursos de licenciatura curta eram de
nivel superior, mas com uma carga horéria inferior aos cursos de licenciatura plena e tinham
como objetivo “[...] formar docentes que poderiam atuar da 5% até a 8?2 séries, mas também de
1* a 4* séries” (GATTIl e BARRETO, 2009, p. 40).

As licenciaturas curtas permitiram a criacdo de cursos com a integracdo de areas
relacionadas, segundo Gatti e Barreto. E assim, surgiram alguns novos cursos, tais como: a
licenciatura em Ciéncias, a partir de elementos das areas de Biologia, Fisica e Quimica e a
licenciatura em Estudos Sociais, com as areas de Historia, Geografia e Sociologia.

Segundo Weber (2000), as licenciaturas curtas passaram a ser ofertadas na década de
80, principalmente por instituicdes privadas de ensino superior e colaboraram com a
ampliacdo da formacdo de professores. Entretanto, a autora relata que este modelo de curso
recebeu muitas contestacdes, pois flexibilizou a formacéo do professor, reduzindo o percurso
formativo em prol de uma inser¢do mais rapida ao mercado de trabalho.

Além disso, as licenciaturas curtas também possuiam um carater tecnicista, com foco
na instrumentalizacdo dos professores e constituiu-se como “[...] um obstaculo consideravel
para 0 avanco do debate acerca da dimensdo profissional que deve estar presente na
preparacdo de docentes'® [...]” (WEBER, 2000, p. 134).

Gatti e Barreto (2009) reafirmam que os cursos de licenciatura curta receberam criticas
e alguns anos depois, o Conselho Federal de Educagdo (CFE) orientou a sua transformacéo
em licenciatura plena. A extin¢do desse formato de curso sé ocorreu, efetivamente, com a Leli
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/96, que introduziu a formacao de
professores em nivel superior, em cursos de licenciatura plena e para todas as etapas da
educacéo basica:

Art. 62 — A formacédo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, 1996).

19 para mais informag@es sobre o formato de licenciaturas curtas ver Weber (2000) e Gatti e Barreto (2009).
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Essa lei definiu, em suas disposi¢des transitdrias, que os sistemas de educacao teriam
dez anos para fazer as adequagdes necessarias na formacgdo dos docentes. Estes, por sua vez,
sO seriam aceitos com curso de licenciatura, portanto, em nivel superior (BRASIL, 1996, Art.
87,1V, § 4°).

Além dessa mudanca, a Lei n° 9.394/96 trouxe outras duas grandes transformacoes: a
ampliacdo do l6cus de formacdo de professores nos Institutos Superiores de Educacgéo (ISESs)
e a instituicdo da formacéo de professores no curso normal superior para a educacao infantil e

para 0s anos iniciais do ensino fundamental:

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo: I. cursos
formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacao de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental; Il. programas de formacao
pedagogica para portadores de diplomas de educagdo superior que queiram
se dedicar a educagdo basica; I11. programas de educacdo continuada para 0s
profissionais de educacdo dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

Apesar das mudancgas, algumas controversias também foram trazidas pela referida Lei,
dentre as quais se destacam as atribuicGes para o curso normal superior, especialmente apds a
promulgagdo do Decreto n° 3.276/1999, que indicou este curso de maneira exclusiva para a
formacdo dos professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental (BRASIL, 1999).

Este fato provocou uma grande mobilizacdo dos professores das Faculdades de
Educacdo das universidades que se posicionaram contrarios a indicacdo feita pela Lei, sob a
justificativa de que ela desconsiderava as experiéncias acumuladas, historicamente, nos cursos
de Pedagogia e na formacao de professores (TANURI, 2000).

A Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope)
também apresentou criticas ao formato proposto pelo curso normal superior pelos mesmos
motivos alegados pelas universidades, aléem de apontar a diminui¢do da responsabilidade das
Faculdades de Educacéo na formacéo de professores com o novo modelo (ANFOPE, 1998).

As universidades indicaram também uma preocupagdo com a oferta do curso normal
superior, embasados no receio de “[...] um nivelamento por baixo em face da énfase numa
formacdo eminentemente préatica, desvinculada da possibilidade de pesquisa, e devido aos
padrées de qualificacdo docente inferiores aqueles exigidos nas universidades” (TANURI,
2000, p. 85).

Nesse cenario, outra preocupacdo era de que os Institutos Superiores de Educagéo

(ISEs) fossem considerados instituicbes “[...] de segunda categoria em relagdo as
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universidades e as escolas superiores ja existentes e organizadas tendo como referéncia o
padrdo universitario” (SAVIANI, 1998, p, 219).

Entidades de formacéo de professores como a Anfope e as universidades apresentaram
muita resisténcia a proposta de oferta do curso normal superior e 0 Decreto n° 3.276/1999 foi
alterado pelo Decreto n° 3.554/2000, que deu nova redacdo para as caracteristicas da oferta
deste curso, alterando a expressao exclusivamente por preferencialmente, conforme destacado
a sequir:

§2° A formagdo em nivel superior de professores para a atuacéo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacgdo infantil e nos anos

iniciais do ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos
normais superiores (BRASIL, 2000a, Art® 2, grifo nosso).

O modelo de curso normal superior nos Institutos Superiores de Educacdo (ISES)
contrariava um movimento nacional liderado pelas Faculdades de Educacdo das instituicGes
plblicas e pelas entidades sindicais e cientificas’’, especialmente a Anfope, que tinha “a
docéncia como base para formagdo de todo educador e, portanto, do pedagogo” (DOURADO,
2001, p. 53).

Para o autor, os Institutos Superiores de Educacdo (ISES) surgiram como novo lécus
de formacéo de professores e em um contexto de diferenciacdo da educacao superior. Porém,
a nova proposta desconsiderava as boas experiéncias de formacdo de professores para a
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental nas universidades. Além disso, tinha
como foco a “[...] énfase em politicas de formacdo em servico e no aligeiramento da formacao
inicial, entendida como capacitacdo pedagdgica de cunho estritamente técnico” (DOURADO,
2001, p. 52-53).

Bazzo (2000) afirma que a retirada da formagdo de professores da esfera académica
aponta para uma compreensdo elitista de universidade, pois reservaria a este ambiente apenas
para a formacéo de cientistas e pesquisadores. Nesse sentido, é imprescindivel ressaltar que a
formacdo docente ndo dispensa “[...] o rigor da qualificacdo cientifica e da apropriacdo de
metodologias adequadas a produ¢do do conhecimento em educacdo” (BAZZO, 2000, p. 8) e,

por isso, a importancia de realiza-la na universidade.

' Faziam parte desse movimento nacional em prol da docéncia: Sindicato Nacional dos Docentes das

Instituicoes de Ensino Superior (ANDES-SN), Anfope, Associacdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em
Educacdo (Anped), Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae), Centro de Estudos
Educacdo & Sociedade (Cedes), Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores de
Faculdades de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras, Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica, Forum Paulista de Educacdo Infantil e Férum Paulista de Pedagogia (DOURADO, 2001).
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Em contrapartida, alguns paises que democratizaram a educacdo apresentam
experiéncias de formacao de professores contrarias a esse movimento ocorrido no Brasil, pois
a formacdo foi levada para a universidade (BAZZO, 2000; SAVIANI, 1998). E possivel
destacar a experiéncia alema com as Padagogische Hochschule, instituicdes parecidas aos
Institutos Superiores de Educacdo (ISES) que foram suprimidas “[...] e integradas as
universidades, num processo que é inverso daquele previsto na nova LDB, isto €, a criacdo de
institutos paralelos a universidade” (SAVIANI, 1998, p. 219).

Segundo Diniz-Pereira (1999), a expansdo do ensino superior brasileiro e a propria
ampliacdo da formag&o docente ocorreram por meio do desenvolvimento das instituicdes
superiores privadas, sobretudo em instituicbes ndo-universitarias, nomeadas, também, por
faculdades isoladas. Estas apresentam “[...] qualidade bastante questionavel que, com
rarissimas excecdes, se limitam a reproduzir, de maneira empobrecida e piorada, os modelos
de formagdo de professores das universidades” (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 120). O autor
ainda discute o papel reservado aos Institutos Superiores de Educacdo (ISES) e questiona se
essas instituicdes teriam sido propostas como forma de legitimar as faculdades isoladas como
um dos locais designados para a formacao docente.

A ideia de formacdo de professores nos Institutos Superiores de Educacdo (ISES)
sofreu criticas e resisténcias e o modelo foi perdendo espaco. Gatti e Barreto (2009)

apresentam, ainda, outras motivagdes para o ndo crescimento desse I6cus de formacao:

Além da estrutura integrada exigida aos ISEs, as condi¢des definidas para a
contratacdo de docentes especificamente para eles também podem ter
concorrido, no ambito das instituigdes privadas, em virtude de seu custo
maior, para que a ideia de um centro especifico formador de docentes, fosse
um instituto ou uma faculdade, ndo vingasse. Para as instituicGes
universitarias publicas, alteracBes estratégicas de curriculo ou estrutura
organizacional implicariam remanejamentos institucionais e de docentes, o
gue demandaria mudanga da cultura formativa, de representagdes
cristalizadas (GATTI e BARRETO, 2009, p. 46).

N&do é objetivo desta dissertacdo aprofundar uma discussdao sobre o modelo dos
Institutos Superiores de Educacgdo (ISEs). Porém, é relevante para as discussdes apresentadas
apontar algumas caracteristicas de sua regulamentacao e, sobretudo, o processo de resisténcia
que envolveu as instituicdes universitérias e as entidades cientificas na defesa da universidade
como o lécus privilegiado da formacdo docente, assim como o curso de Pedagogia para a
formagdo de professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental. Esse processo envolveu, portanto, debates e mobiliza¢es que contribuiram para

reafirmar a importancia do ambiente universitario para a formacdo docente.
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1.4 As politicas recentes para a formacao de professores

Nessa secdo, serdo apresentadas as principais politicas destinadas a formacdo de
professores na atualidade. Porém, antes, de tratar propriamente das politicas, € fundamental
destacar a promulgacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP'?)
n°1/2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, nos cursos de licenciatura (BRASIL, 2002).

O destaque para esta Resolucao se justifica no fato de que todas as instituicGes de
ensino superior tiveram que reformular seus projetos de cursos de licenciatura, conforme as
orientacOes dessas diretrizes curriculares e mesmo a proposicao de novos cursos e politicas de
formacédo de professores passaram a ser norteadas por elas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Baésica foram compostas por um “[...] conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizagéo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino
e aplicam-se a todas as etapas e as modalidades da educacao basica” (BRASIL, 2002, Art.° 1).

O objetivo dessas Diretrizes Curriculares foi orientar as propostas de formacdo de
professores nos cursos de licenciatura plena; além disso, elas ressaltam recomendacdes das
pesquisas educacionais, tais como: a) a formacdo do professor deve ocorrer em licenciatura
plena em um curso com identidade especifica; b) a dimensdo pratica do curso deve ocorrer
desde o seu inicio e envolver todo o processo formativo; ¢) a organizacdo do curriculo deve
articular seis eixos:

| - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicagdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

I11 - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formagdo comum com a formagcdo especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoso6ficos, educacionais e pedag6gicos que fundamentam a
acdo educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas (BRASIL, 2002, Art.
11).

Segundo a Resolugdo do CNE n°1/2002, as instituicdes de ensino superior receberam
um prazo de dois anos para a reformulagdo dos cursos de licenciaturas (BRASIL, 2002), no
entanto, a Resolugdo CNE n°2/2004 ampliou ainda o prazo para a adequacao das licenciaturas
as diretrizes curriculares até outubro de 2005 (BRASIL, 2004a).

12 Conselho Nacional de Educacéo - Conselho Pleno.
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Marques e Diniz Pereira (2002) apresentam criticas sobre o processo de formulacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores, pois o Ministério da
Educacao teria realizado algumas audiéncias publicas para validar o documento escrito pelo
préprio ministério. Sem, portanto, uma ampla discusséo.

Gatti, Barreto e André (2011) discutem também o processo de criagdo dessas
Diretrizes e citam que nos anos seguintes foram aprovadas ainda as Diretrizes Curriculares
para cada um dos cursos de licenciatura. Todavia, mesmo ap0s a publicacdo das novas

diretrizes para 0s cursos, constata-se:

[...] nas licenciaturas dos professores especialistas, a prevaléncia da historica
ideia de oferecimento de formacdo com foco na area disciplinar especifica,
com pequeno espago para a formacdo pedagogica (GATTI, BARRETO E
ANDRE, 2011, p. 98).

As autoras afirmam que os cursos de licenciatura até assumem as Diretrizes
Curriculares Nacionais como referéncia em seus projetos pedagdgicos, porém, na pratica, elas
ndo sdo materializadas e, desta forma, permanece a oferta de cursos com énfase nos
conhecimentos disciplinares especificos e com pouca conexdo com as disciplinas da area
pedagbgica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para cada licenciatura mantém
também “[...] a tradicdo do foco disciplinar, com vaga referéncia a formacao de professores, e
muitas delas tratando praticamente apenas dos bacharelados” (GATTI, 2014, p. 37). Para a
autora, as diretrizes apontam, em geral, poucas informacgdes sobre a formacao de professores,
0 que dificulta a superacdo do modelo de formacdo tradicional consolidado nas instituicdes,
semelhante ao de um bacharelado.

A Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) n°1/2002, que tratou das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, foi
revogada pela Resolucdo n° 2/2015 também do CNE (BRASIL, 2015). Esta Resolucao
apresenta novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Basica, englobando cursos de
licenciatura, cursos de formagéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura.

De acordo com o documento:

Art. 22. Os cursos de formacdo de professores que se encontram em
funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolu¢do no prazo de 2 (dois)
anos, a contar da data de sua publicagdo (BRASIL, 2015).
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Na referida Resolucdo, alguns elementos sdo apontados como fundamentais para a
nova regulamentacdo dos cursos de formacgéo de professores, tais como: a articulagdo entre
teoria e pratica no processo formativo; a importancia de aliar ensino, pesquisa e extensao no
desenvolvimento dos cursos; a necessidade de construir uma proposta formativa articulada
entre a instituicdo de educacdo superior e a educagdo basica; a interlocucdo entre o0s
conhecimentos especificos e os pedagogicos nos projetos dos cursos, entre outros aspectos
historicamente tratados como importantes nas pesquisas educacionais (BRASIL, 2015).

Nesta Resolucdo, merece destaque a ampliagdo da carga horaria dos cursos de
licenciatura para “no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico,
em cursos com dura¢do de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos” (BRASIL,
2015, Art. 13, § 1°). A Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) n°2/2002%
regulamentava uma duracdo minima de 2800 horas para as licenciaturas e que fossem
distribuidas em ao menos 3 anos (BRASIL, 2002a).

Todavia, a Resolugdo CNE n°® 2/2015 é muito recente, ainda ndo se tém bibliografia
comentada sobre os alcances e efeitos desta modificacdo, mas certamente cabera avaliacdo de
sua aplicacdo por outros estudos e pesquisas.

Outro instrumento legal que normatizou a formagdo docente no pais foi o Decreto
n°6.755/2009, que estabeleceu a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2009a). A politica foi instituida com o propdsito de
“[...] organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educacgdo basica” (BRASIL, 2009a, Art. 1°).

Os objetivos apontados para a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica sdo amplos, mas, dentre eles, destacam-se: a) desenvolver
acOes para ampliar a qualidade da educacdo basica publica; b) colaborar com a ampliacdo de
cursos de formacao de professores em instituicdes de educacao superior publicas; c) atender a
demandas de formacdo inicial e continuada das redes publicas de ensino; d) promover acdes
de formacdo inicial e continuada que incentivem o acesso e a permanéncia do professor na
profissdo; e) expandir o numero de professores na educacdo basica com licenciaturas
realizadas em instituicdes publicas e em cursos presenciais; f) integrar os cursos de formacao

inicial a educacéo basica e 0s cursos de formacao continuada as praticas escolares.

BA Resolugdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE) n°2/2002 também foi revogada pela Resolugdo do
CNE n°2/2015.
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Esses objetivos devem ser concretizados a partir da criacdo dos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formagdo Docente'®, em regime de colaboragdo entre os entes
federados, assim como por acbes e programas especificos do Ministério da Educacgédo
(BRASIL, 2009a).

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) atua no
desenvolvimento da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério, assim
como incentiva a “[...] formacéo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica,
mediante fomento a programas de iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura de graduacao plena[...]” (BRASIL, 2009a, Art.10).

E importante assinalar que a estrutura da CAPES foi modificada pela Lei n°
11.502/2007 que ampliou a sua atuacdo para a educacdo basica, principalmente em acdes
relacionadas a formacéo inicial e continuada de profissionais, assim como para a valorizacao
da carreira do magistério (BRASIL, 2007b).

A atuacdo da CAPES na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério
abrange, também, a proposicdo de projetos pedagdgicos que contemplem novas estruturas
académicas para o curriculo das licenciaturas, assim como pesquisas que contribuam com a
formagéo de docentes (BRASIL, 2009a).

Outra iniciativa governamental para a formacdo docente é o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (Parfor). Esse Plano é uma das iniciativas de
formacdo efetivada apos a definicdo da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2013). Iniciado em 2009, o Parfor promove a
oferta de cursos em trés formatos para docentes que atuam na rede publica: a) licenciatura
para 0s docentes que ndo possuem formacdo em nivel superior; b) segunda licenciatura para
os professores que trabalham ha, pelo menos, trés anos na rede publica, mas em area diferente
de sua formacdo; c) formacio pedagodgica®® para aqueles que sdo graduados, porém néo s&o

licenciados e estdo atuando na educacéo basica (BRASIL, 2013).

4 Os Féruns possuem a seguinte composicao: o secretario de educacdo do estado ou do Distrito Federal; um
membro apontado pelo governo do estado ou do Distrito Federal; um representante do Ministério da
Educacdo; dois membros das secretarias municipais de educacdo; um dirigente maximo de cada instituicdo
publica de educagdo superior com sede no estado ou no Distrito Federal, ou um representante; um
representante dos profissionais do magistério nomeado pela Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educagdo - CNTE; um representante do Conselho Estadual de Educacdo; um representante da Unido Nacional
dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME); e um representante do Férum das Licenciaturas das
Instituicdes de Educacdo Superior Publicas, quando houver (BRASIL, 2009a).

> A literatura educacional tem criticado, historicamente, esta forma emergencial de formacdo de professores
(MACHADO, 2008; GATTI e BARRETO, 2009). Machado (2008) adverte que estes cursos concedem o
mesmo registro profissional de uma licenciatura plena, mas séo realizados por meio de cursos aligeirados e
com carga horaria muito inferior a de uma licenciatura. Nesse sentido, a autora discute a necessidade de uma
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O Parfor € realizado em regime de colaboracdo entre a CAPES, municipios, estados e
instituicdes de ensino superior. No periodo entre 2009-2013, o programa teve um total de
70.220 matriculados, dos quais 60.552 estavam em cursos de primeira licenciatura; 9.085,
em cursos de segunda licenciatura e 583, em cursos de formacdo pedagodgica (BRASIL,
2013). No Gréfico 1, verifica-se a evolugdo do nimero de matriculados nos trés tipos de

curso.

Gréfico 1 — Parfor — distribuicdo das matriculas por tipo de curso 2009-2013.
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Fonte: Relatério de Gestéo do Parfor (BRASIL, 2013). Elaborag&o propria.

Os recursos para o Parfor procedem dos orcamentos do MEC, da CAPES e do FNDE
(BRASIL, 2013). A CAPES criou a Plataforma Freire, um sistema informatizado para 0s
processos que envolvem a realizacdo dos cursos do Parfor, desde inscri¢fes, cursos, turmas,
etc. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011). Segundo as autoras, as secretarias de educacéo
validam as inscricbes dos professores nos cursos da Plataforma Freire e elas séo
encaminhadas para as instituicdes de ensino superior participantes do programa.

As autoras problematizam, porém, que os cursos ofertados pelo Parfor apresentam, de
maneira geral, problemas semelhantes aos cursos de licenciatura ofertados no pais e indicam

alguns pontos importantes para 0 avango da proposta, tais como:

nova regulamentacéo para esse tipo de formacéo para contemplar questdes essenciais a formacéo docente. E
importante salientar que a autora apresenta essa problematica no cenario de formacéo de professores para a
educacdo profissional, mas apresenta uma proposta amadurecida e discutida em grupos de trabalho sobre o
tema, que contemplariam a formacéo de professores para todos os niveis da educagdo basica por meio dos
seguintes cursos: a) curso de licenciatura para graduados; b) curso de licenciatura integrado com o curso de
graduagdo em tecnologia; c) curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente e d) curso de
licenciatura para concluintes do ensino médio. Os formatos dos cursos apresentados por Machado (2008) estdo
no anexo A do presente texto.
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[...] clareza nas responsabilidades a ser compartilhadas pelas instituicbes
envolvidas; melhor comunicacdo entre essas entidades e clareza de papéis e
demandas; melhor equacionamento dos curriculos, com vocagdo de
licenciatura e ndo de bacharelado, como é o proposto no Programa e
especialmente em face das caracteristicas dos professores-alunos; melhor
preparacdo ou eleicdo dos professores que serdo formadores e que
necessitam de visdo mais concreta sobre a educagdo bésica — 0Ss seus
objetivos, o alunado, os conteudos, as necessidades didaticas, as condi¢des
das escolas; e trabalho mais intenso para evitar as desisténcias (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011, p. 128).

Essa apresentacdo de alguns detalhes sobre o funcionamento do Parfor explica-se por
sua representatividade e amplitude em relacdo a formacédo docente, mas é importante ressaltar

1*® e das

que ha outros projetos e programas de formacdo no ambito do préprio governo federa
secretarias estaduais e municipais de educacao.

As pesquisas educacionais apontam, portanto, acOes desarticuladas e pontuais de
formacdo docente que, na verdade, mostram que ndo ha uma politica nacional articulada para
a formacao de professores, mas sim “[...] uma politica parcial orientada para a formagao em
servigo de quadros ndo suficientemente titulados nas redes educacionais” (GATTI, 2014, p.
34). Isso ocorreu também porque a regulamentacdo das politicas de formacgdo de professores
no Brasil foi sendo elaborada “[...] em varios tempos e sob variadas pressdes, € que se
encontram dispersas em leis, resolugdes, portarias, pareceres, documentos orientadores etc.”
(GATTI, 2014, p. 34).

A autora avalia também a direcdo da implantacdo da Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, regulamentada pelo Decreto n°6.755/2009 e

aponta que as acdes sdo insuficientes, pois sdo dirigidas:

[...] apenas a formagdo de profissionais j& em servico e a formacgéo
continuada, deixando intocadas questfes de fundo quanto a formacé&o inicial
de professores. Essa politica acabou por se traduzir em varios programas
relativos a formacédo para a docéncia que caminham de forma paralela, com
vocacdo de suprimento, atendendo pela caracteristica de formacdo em
servi¢o, como ja dissemos, outros visando a uma prepara¢do mais massiva
via educacdo a distancia (EaD) (GATTI, 2014, p. 35-36).

'® Dentre 0s programas propostos recentemente para a formacdo de professores estdo: o Programa de
Consolidacdo das licenciaturas (Prodocéncia), o Programa Novos Talentos, o Programa de Apoio a
Laboratérios Interdisciplinares de Formacdo de educadores (Life), o Programa de apoio a formacdo de
profissionais no campo das competéncias socioemocionais e o Programa de cooperagéo internacional (STEM)
(CAPES, 2014).
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As pesquisas educacionais apontam, ainda, que os programas de formacdo de
professores para a educacdo bésica, na modalidade a distancia, tém recebido destaque nas
politicas pablicas, especialmente, apds a criacdo da Universidade Aberta do Brasil, em 2006.

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criado pelo Decreto n° 5.800/2006
e com o0 objetivo de ampliar a oferta de cursos e programas de educacdo superior na
modalidade de educacdo a distancia (BRASIL, 2006). Segundo o Decreto, o sistema UAB
deve “oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagao inicial e continuada de
professores da educagao basica” (BRASIL, 2006, Art. 1°, inciso ).

O Ministério da Educacdo estabelece convénios com instituicbes publicas de ensino
superior para a oferta de cursos por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB) e atua
também na implantacdo de polos de apoio presencial para o desenvolvimento das etapas
presenciais dos cursos (BRASIL, 2006, 2006c).

Os dados dos cursos de licenciatura no Brasil apontam para um nimero expressivo de
matriculados em licenciaturas na modalidade a distancia, conforme é possivel observar no
Gréafico 2, principalmente no ano de 2013, com 451.153 matriculados. E importante
considerar ainda que, no periodo 2009-2013, o nimero de matriculas manteve-se estavel, com

média de um milh&o e trezentos mil matriculados nas licenciaturas.

Gréfico 2 — Evolucéo do nimero de matriculas nas licenciaturas, nas modalidades presencial e a
distancia — Brasil — 2009-2013"".
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Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracao propria.

No Grafico 3, estd disposta a evolugcdo de matriculas em licenciaturas apenas da

modalidade a distancia, nas instituicdes publicas e privadas. Verifica-se maior concentracao

" No ano de 2009, ha uma variavel chamada Bacharelado e Licenciatura, que se refere aos matriculados
cadastrados nos dois graus académicos, simultaneamente.
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das matriculas nos cursos das institui¢fes privadas, com 355.760 matriculados em 2013. Nas
instituicdes publicas, o numero de matriculados diminui para 95.433, em 2013.

Grafico 3 — Evolugdo do nimero de matriculas em cursos de licenciatura na modalidade a distancia,
nas instituicGes publicas e privadas — Brasil — 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

Para Freitas (2007), a formac&o inicial de professores na modalidade a distancia é uma
maneira de tornar a formagdo mais rapida e ndo traduz um compromisso publico de

investimento na qualidade desses profissionais. Para a autora:

As iniciativas atuais de massificacdo, por intermédio da UAB, cumprem as
metas estatisticas e conformam os professores a uma concepg¢do de carater
subordinado, meramente instrumental, em contraposi¢cdo a concepgdo de
educador de carater socio-histérico, dos professores como profissionais da
educacdo, intelectuais essenciais para a construgdo de um projeto social
emancipador que ofereca novas possibilidades a educacdo da infancia e da
juventude (FREITAS, 2007, p. 1.214).

Barreto (2008) também discute algumas questfes problematicas no interior dos cursos
de formacdo de professores na modalidade a distancia, principalmente no que tange a
substituicdo do trabalho do docente pelo tutor, que, normalmente, ndo € um especialista na
area de atuacao do curso, mas apenas um profissional formado em uma area geral ou afim.

Para a autora, o processo formativo a distancia ndo é realizado de forma vinculada a
pesquisa e também ndo favorece os trabalhos e os debates coletivos no desenvolvimento do
Ccurso, porgue estes sdo propostos em uma perspectiva de acelerar a formacdo do professor e

com o intuito de diplomar um namero elevado de docentes.
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E importante lembrar, também, que as licenciaturas na modalidade presencial tém sido
uma bandeira histérica de entidades académicas, cientificas e sindicais brasileiras para a
formacdo inicial de professores (ANFOPE, 2012). A defesa dos cursos presenciais justifica-se
pela importancia dessa etapa de formacdo do docente, que envolve questdes tais como: a
necessidade de articular teoria e pratica; a construcdo de experiéncias coletivas e
interdisciplinares; a importancia da apropriacdo da pesquisa e dos procedimentos que
envolvem a investigacdo e o trabalho cientifico; a vivéncia de outras atividades culturais e
cientificas proprias do ambiente da educacéo superior.

Outra politica recente que merece destaque € o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), instituido pelo Decreto n° 7.219/2010 e realizado no ambito da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (BRASIL, 2010a).
O PIBID tem como finalidade promover a “[...] iniciacdo a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formac&o de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da
educacdo bésica publica brasileira” (BRASIL, 2010a, Art. 1°). Segundo André et al. (2014), o
PIBID:

[...] busca a articulagdo entre a formacdo inicial docente e a pratica
profissional, desenvolvida nas escolas publicas. Nesse programa, os docentes
do ensino superior desenvolvem projetos disciplinares especificos, que serdo
integrados pelos licenciandos em parceria com a escola e com o docente
titular da sala de aula. Os projetos sdo pensados e elaborados a partir da
anélise da demanda dos professores da escola publica (ANDRE et al., 2014,
p. 304).

Dentre os objetivos do PIBID, destacam-se: a politica de estimulo a formacdo de
professores para a educacdo bésica; a possibilidade de ampliar a qualidade dos cursos de
licenciatura, por meio da integracdo entre a educacdo superior e a educagdo basica e a
insercdo dos futuros professores nas atividades escolares, permitindo-lhes articular
conhecimentos tedricos e praticos (BRASIL, 2010a).

Climaco, Neves e Lima (2012) relatam que o primeiro edital do PIBID foi langado, no
ano de 2007, mas somente para as instituicdes publicas de ensino superior. Segundo 0s
autores, o bom desenvolvimento do projeto possibilitou a publicacdo de novos editais do
projeto e, devido a sua expansao, foi promulgado, o Decreto n® 7.219/2010, que instituiu o
PIBID.

De acordo com os autores, o PIBID foi ampliado para as instituicbes de ensino superior
publicas estaduais e municipais, em 2009. Em 2010, o programa foi estendido para as

instituicdes de ensino superior confessionais, comunitérias e filantrépicas sem fins lucrativos.
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Para André (2012), a concessdo de bolsas no PIBID aos licenciandos e aos professores
universitarios é importante, mas a caracteristica mais marcante no programa é a destinacao de
bolsas aos docentes das escolas publicas que coordenam nelas as atividades do Programa.
Nesse sentido, os docentes das escolas atuam “[...] como coformadores no processo de
iniciagdo & docéncia, em articulagdo com o formador da universidade” (ANDRE, 2012, p.
125).

Para Aranha e Souza (2013, p. 80), o PIBID “[...] realiza um diferenciado trabalho de
formacdo para alunos dos cursos de licenciatura. Trata-se de projeto inovador e que tenta
garantir condi¢cbes mais adequadas de percurso escolar desses estudantes”. O programa tem
permitido experiéncias positivas, desde a motivagdo e a inser¢do do licenciando no futuro
ambiente de trabalho, assim como a contribui¢cdo com os professores da educagao basica “[...]
qgue se sentem desafiados a rever suas praticas em colaboracdo com o0s novos atores do
ambiente escolar” (ANDRE, 2012, p. 125).

E fundamental ressaltar que o PIBID é a politica recente destinada & formagdo dos
professores com a avaliagdo mais positiva na literatura educacional, sobretudo por trabalhar
questdes importantes no processo formativo, tais como: a articulacdo da teoria e prética; a
interlocucdo entre a educacdo basica e a educacdo superior; a promogdo de experiéncias
compartilhadas entre professores da educacdo bésica, professores do nivel superior e
licenciandos em processo de formacao.

Portanto, o PIBID mostra-se como uma experiéncia positiva quanto as acdes que
promove para a elevacdo da qualidade da formacdo docente, bem como com relacdo a
aproximacdo da educacdo basica ao ensino superior, contribuindo assim para a articulacdo dos
segmentos da educacdo brasileira.

A consolidacdo da formacdo inicial é certamente um desafio. A regulamentacédo
nacional da formacdo de professores € muito contraditéria, pois recomenda, por um lado, a
formag&o em cursos presenciais como descrito pela Lei n® 11.502/2007 e, por outro lado cria
o0 sistema Universidade Aberta do Brasil para a oferta de cursos na modalidade a disténcia e
ainda assinala que a prioridade do sistema é a formacéo de professores.

Ja a valorizacdo profissional é outro desafio, sendo necessarios muitos avangos ainda
para a construcdo de uma carreira docente atrativa e com uma representacdo social que
incorpore a importancia real do trabalho docente para a consolidacdo de uma educacdo de

qualidade.
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1.5 A demanda por professores nos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio

O problema da falta de professores no Brasil tem sido uma questdo presente nos
debates recentes, sobretudo nos documentos do Ministério da Educacdo (MEC). O documento
Escassez de professores no ensino médio: propostas estruturais e emergenciais'® apresentou
um panorama do ndamero de professores formados para a educagdo bésica em 2007, e
destacou a caréncia de professores, especialmente nas disciplinas da area de exatas (RUIZ,
RAMOS e HINGEL, 2007). O mesmo documento recomendou a atua¢do do conjunto das
Instituices Federais de Ensino Superior (IFES) de forma so6lida na formacao de professores,
tanto na formagé&o inicial como na continuada.

Ristoff'® (2012) destaca que faltam professores no pafs, sobretudo em algumas
disciplinas, cuja situacédo é critica. A area de Fisica é um exemplo, pois forma uma média de
1.900 professores por ano, sendo que a necessidade do sistema educacional seria um total de
60.000 professores.

Esta pesquisa analisou a titulacdo dos docentes que atuam nos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio, assim como a evolucdo do numero de concluintes nas
licenciaturas. Esses dados foram organizados com o objetivo de discutir a demanda de
professores para estas etapas da educacao basica.

Em 2013, o Brasil possuia um total de 1.354.840 docentes atuando nos anos finais do
ensino fundamental. A etapa final do ensino fundamental compreende o periodo do sexto ao
nono ano dessa fase de escolarizacdo. No Grafico 4, é possivel verificar a titulacdo dos
docentes que atuavam nessa etapa, em 2013. S0 apresentados os valores absolutos e os
percentuais de cada uma das varidveis analisadas. Verifica-se que apenas 33% dos professores
possuiam licenciatura na disciplina em que atuavam e 32% possuiam licenciatura, mas ndo na
disciplina na qual atuavam. Havia também 14% de docentes com formacdo em cursos de nivel
superior, mas em outros graus académicos, como bacharelado ou cursos tecnoldgicos e um

percentual de 21% de profissionais que ndo possuiam nivel superior.

8 O documento foi feito por uma comissdo especial constituida pela Camara de Educacdo Bésica (CEB) do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), para estudar medidas para superar a falta de professores no ensino
médio (RUIZ, RAMOS e HINGEL, 2007).

9 Dilvo Ristoff atuou, desde o inicio do governo Lula, na gestdo de politicas do ensino superior. Destacam-se
algumas de suas atuaces: diretor do INEP no periodo de 2003-2008; diretor de educacdo basica na CAPES no
periodo de 2008-2009; e atualmente, diretor de politicas e programas de graduacdo do Ministério da Educacdo
(CURRICULO LATTES, 2015a).
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Gréfico 4 — Titulacdo dos professores dos anos finais do ensino fundamental — Brasil — 2013.
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Fonte: Observatdrio do PNE (2015). Elaboracéo propria.

No ensino médio trabalhavam 613.744 professores, em 2013. No Grafico 5, é possivel
verificar a titulacdo dos docentes que atuavam nesse nivel de ensino. Observa-se que 48% dos
professores possuiam licenciatura na disciplina em que atuavam e 30% possuiam licenciatura,
mas ndo na disciplina de sua atuacao.

Havia um percentual superior de licenciados atuando nesse nivel de ensino, mas ainda
identificam-se 17% dos docentes com formacdo em outros graus académicos, além de um

percentual de 5% que ndo possuiam nivel superior.

Gréfico 5 — Titulacéo dos professores do ensino médio — Brasil — 2013.
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Fonte: Observatério do PNE (2015). Elaboragdo propria.

Na Tabela 1, sdo apresentados os dados dos professores dos anos finais do ensino
fundamental em cada uma das disciplinas ofertadas nessa etapa da educacao basica, sobretudo
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para destacar a quantidade de profissionais que possuiam licenciatura na disciplina em que
atuavam em 2013. E importante considerar que nenhuma das disciplinas apresentou 50% de
seus professores licenciados na disciplina em que atuavam. A situacdo € ainda mais grave nas

disciplinas de Artes e Filosofia, que s possuem, respectivamente, 7,7% e 10% de licenciados.

Tabela 1 — Percentual e nimero de professores dos anos finais do ensino fundamental que possuem
licenciatura na disciplina em que atuam — Brasil — 2013.

Anos finais do ensino fundamental
R I T R v
professores
n° %
Artes 154.985 11.996 7,7%
Ciéncias 183.604 62.710 34,2%
Educacéo Fisica 130.161 49.083 37, 7%
Filosofia 13.845 1.386 10,0%
Geografia 165.692 46.533 28,1%
Historia 169.000 53.407 31,6%
Lingua Estrangeira 105.472 39.666 37,6%
Lingua Portuguesa 224.328 104.805 46,7%
Matematica 207.753 74.541 35,9%

Fonte: Observatorio do PNE (2015). Elaboragao propria.

Na Tabela 2, sdo apresentados os dados dos professores do ensino médio que
possuiam licenciatura na disciplina de sua atuacdo em 2013%. Verificam-se também baixos
percentuais de professores licenciados em sua disciplina de atuacdo no ensino medio,
sobretudo nas seguintes disciplinas: Artes (15%), Filosofia (21,2%), Fisica (19,2%) e
Quimica (33,7%).

E possivel observar, nas Tabelas 1 e 2 que faltam professores licenciados em todas as
disciplinas dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, mas a caréncia de
docentes é ainda mais critica nos anos finais do ensino fundamental.

O namero superior de professores com licenciatura em sua disciplina de atuacdo no
ensino médio pode ser justificada, possivelmente, pela remuneracdo um pouco maior dos

docentes nesse nivel. Os professores que atuam no ensino médio possuem “[...] um

% N3o estavam disponiveis os dados da titulagio dos professores da disciplina de Sociologia.
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rendimento médio pouco maior (18,6%) do que aquele recebido por seus colegas que atuam
nos anos finais do ensino fundamental” (ALVES e PINTO, 2011, p. 625)*".

Tabela 2 — Percentual e nimero de professores do ensino médio que possuem licenciatura na
disciplina em que atuam — Brasil — 2013.

Ensino médio
I I T R v
professores
n° %
Artes 45.569 6.809 15,0%
Biologia 52.722 27.203 51,6%
Educacao Fisica 46.080 29.822 64,7%
Filosofia 45,193 9.583 21,2%
Fisica 50.802 9.742 19,2%
Geografia 52.347 29.759 56,8%
Histéria 54.893 31.879 58,1%
Lingua Estrangeira 60.813 26.904 44,2%
Lingua Portuguesa 84.846 62.082 73,2%
Matematica 74.860 47.450 63,4%
Quimica 45.619 15.364 33,7%

Fonte: Observatorio do PNE (2015). Elaboragao propria.

No Grafico 6, sdo detalhados os dados sobre a titulacdo dos professores que atuavam
nos anos finais do ensino fundamental. Verifica-se que para as disciplinas de Ciéncias,
Educacdo Fisica, Filosofia, Geografia, Histéria, Lingua Estrangeira e Matematica ha um
percentual de, aproximadamente, 13% de professores sem formacéo em licenciatura, mas com
formacdo em nivel superior em outro grau académico. Ha também percentuais elevados de
professores que possuem licenciatura, mas diferente de sua disciplina de atuagéo,
principalmente para as disciplinas de: Filosofia, com 48,4%; Artes, com 46,9%; Geografia,
com 35,7%; Lingua Estrangeira, com 36%; Historia, com 31,5% e Matematica, com 29,6%.
Todas as disciplinas contam com a atuacdo de professores que ndo possuem nivel superior, 0

que representa um percentual entre 12 e 25%.

*! Alves e Pinto (2011) apresentam uma discussdo aprofundada sobre a remuneracéo dos docentes no Brasil,
inclusive tratando questfes de género, idade, nivel de formacao, entre outras caracteristicas dos professores,
que interferem para a composicdo do quadro atual de salarios dos profissionais.
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Grafico 6 — Titulagdo dos professores dos anos finais do ensino fundamental, por disciplina —
Brasil — 2013.
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Fonte: Observatorio do PNE (2015). Elaborag&o propria.

No Gréafico 7, sdo apresentados os dados da titulagdo dos professores do ensino médio.
E possivel verificar percentuais elevados de professores que possuiam licenciatura, mas em
areas diferentes de sua disciplina de atuacdo, principalmente para as disciplinas de Fisica, com
54,7%, Filosofia, com 53,5%; Artes, com 48,2%; Quimica, com 37,7% e Lingua Estrangeira
com 35%. Todas as disciplinas contam com a atuacdo de professores sem formacdo em
licenciatura, mas com nivel superior, sendo que o0s percentuais mais elevados estdo nas
disciplinas de Artes, com 30,7%; Matematica e Quimica, com 23% e Fisica, com 20,7%.
Todas as disciplinas possuem docentes sem nivel superior, 0 que representa um percentual de,

aproximadamente, 5% de professores em cada uma delas.
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Gréfico 7 — Titulacao dos professores do ensino médio, por disciplina — Brasil — 2013.
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Fonte: Observatorio do PNE (2015). Elaboragao propria.

Com base na analise dos dados, conclui-se que eles apontam para uma situacdo grave
do quadro de docentes no pais, pois um numero representativo de professores ndo possui nem
mesmo a titulagdo minima para atuacdo nas disciplinas.

O recente Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei n° 13.005/2014,
estabelece uma meta sobre a elevacdo da formacdo dos professores da educagdo bésica e
define que todos os docentes desse nivel de ensino devem possuir, ao término do plano, “[...]
formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam” (BRASIL, 2014, meta 15).

O PNE institui um prazo de dez anos para o alcance de suas metas, ou seja, até o0 ano

de 2024. Os dados apresentados nos Gréaficos 4, 5, 6 e 7, apontam, em contrapartida, que a
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elevacdo da formacdo docente € um grande desafio, pois todas as disciplinas dos anos finais
do ensino fundamental apresentam um elevado percentual de professores ndo licenciados.

No ensino medio a situacdo também é critica, pois faltam professores licenciados em
todas as disciplinas e ainda é necessario considerar a Lei n° 12.796/2013 que estabeleceu a
obrigatoriedade do ensino medio, 0 que demandard a atuacdo de um ndmero superior de
docentes (BRASIL, 2013b).

No Grafico 8, é possivel observar a evolugdo do total de concluintes nas licenciaturas
no periodo de 2008-2013. Verifica-se que no ano de 2009 houve uma amplia¢do no nimero
total de formados, que alcancou a marca de 241.536 licenciados, 0 que se deve,
principalmente, pela ampliacdo dos concluintes na modalidade a distancia, ainda que nesse

mesmo ano tenha ocorrido uma reducdo nos formados na modalidade presencial.

Grafico 8 — Evolucdo do total de concluintes nas licenciaturas, nas modalidades presencial e a
distancia — Brasil — 2008-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a,
2014d) e INEP (BRASIL, 2014a). Elaboragdo propria.

E importante assinalar também a soma total de licenciados, nas modalidades
presencial e a distancia, em cada um dos anos analisados, conforme apresentado na Tabela 3.
Observa-se uma tendéncia de diminuigdo no nimero de concluintes nas licenciaturas a partir
do ano de 2012.
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Tabela 3 - Evolugéo do total de concluintes nas licenciaturas — Brasil — 2008-2013.

Ano | N°de concluintes
2008 209.676
2009 241.536
2010 233.306
2011 238.107
2012 223.892
2013 201.353

Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a,
2014d) e INEP (BRASIL, 2014a). Elaboracéo prépria.

Esses dados apontam, portanto, para o universo de formandos nas licenciaturas, o que
inclui o curso de Pedagogia, possuidor do maior niimero de concluintes. As Tabelas 4 e 5%
auxiliam na compreensdo desse cenario, pois apresentam os concluintes distribuidos por curso
e ainda nas modalidades presencial e a distancia, para um melhor detalhamento das
informacoes.

Na Tabela 4, é possivel verificar a distribuicdo dos concluintes por curso de
licenciatura na modalidade presencial; no ano de 2013, observam-se 53.854 licenciados em
Pedagogia, 0 que representa 38% do total. E importante destacar, sobretudo, 0s cursos com
maior numero de concluintes de algumas licenciaturas com oferta de disciplinas nos anos
finais do ensino fundamental e/ou do ensino médio, sdo elas: Educa¢do Fisica, com 18.307
(13,1%); Letras, com 18.152 (13%); Ciéncias Biolodgicas, com 10.999 (7,9%); Historia, com
8.321 (5,9%); Matematica, com 6.594 (4,7%); Geografia, com 5.894 (4,2%); Quimica, com
2.970 (2,1%); Artes, com 2.313 (1,7%); Filosofia, com 2.160 (1,5%); Fisica, com 1.499
(1,1%); Ciéncias Sociais, com 1.543 (1,1%) e, por fim, Ciéncias, com 1.383 (1%).

Destacam-se 0s cursos de Artes, Filosofia, Fisica e Quimica entre aqueles com menor
percentual de formados, pois também sdo o0s cursos que possuem demanda mais elevada de

licenciados para atuagdo no ensino médio, conforme apresentado na Tabela 2.

%2 Nas Tabelas 4 e 5 foram agrupados, por curso, os concluintes das licenciaturas, mas sem a descricdo das
habilitacOes especificas de cada um destes cursos, sobretudo, pela grande quantidade de habilitagSes distintas.
No entanto, nos anexos B e C, sdo disponibilizadas duas tabelas com todo o detalhamento das habilitagbes dos
cursos, com base nos dados extraidos dos Microdados da Educacao Superior (INEP, 2013).



62

Tabela 4 — Concluintes por curso de licenciatura na modalidade presencial — Brasil —2013.

Cursos de Licenciatura - modalidade Concluintes
presencial em 2013
Artes 2.313
Ciéncias 1.383
Ciéncias Agrarias 133
Ciéncias Biologicas 10.999
Ciéncias Sociais 1.543
Computagdo e Informatica 694
Danca 268
Educacdo do Campo 302
Educacao Fisica 18.307
Enfermagem 342
Filosofia 2.160
Fisica 1.499
Geografia 5.894
Historia 8.321
Intercultural indigena 332
Letras 18.152
Matemaética 6.594
Musica 1.165
Normal Superior 5
Outros 723
Pedagogia 53.854
Programa Especial de Formagédo Docente 922
Programa Especial de Formacao de Professores 377
para a Educacdo Profissional

Psicologia 381
Quimica 2.970
Teatro 403
Total Geral 140.036

Fonte: Microdados do Censo da Educagao Superior do INEP (BRASIL, 2014d). Elaborac&o propria.

Na Tabela 5, é possivel verificar a distribuicdo dos concluintes por curso de
licenciatura, na modalidade a distancia; no ano de 2013, observa-se que 40.344 (65,8%), dos
licenciados se formaram em Pedagogia. Este curso representa um elevado percentual de
concluintes nessa modalidade, 0 que se percebe pela comparagdo ao nimero de concluintes da
modalidade presencial: 53.854 licenciados no mesmo ano.

As licenciaturas com oferta de disciplinas nos anos finais do ensino fundamental e/ou
do ensino medio, na modalidade a distancia, apresentam, em destaque, 0s seguintes nimeros
de licenciados: Letras, com 5.839 licenciados (9,5%); Histdria, com 3.041 (5%); Matematica,
com 2.565 (4,2%); Artes, com 2.141 (3,5%); Geografia, com 1.532 (2,5%); Ciéncias
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Bioldgicas, com 1.697 (2,8%); Educacédo Fisica, com 705 (1,1%); Ciéncias Sociais, com 523
(0,9%); Quimica, com 428 (0,7); Filosofia, com 435 (0,7%); Fisica, com 319 (0,5%) e, por

fim, Ciéncias, com 98 (0,2%).

Tabela 5 — Concluintes por curso de licenciatura na modalidade a distancia — Brasil — 2013.

Cursos de Licenciatura - modalidade a Concluintes
distancia em 2013
Artes 2.141
Ciéncias 98
Ciéncias Agrarias 96
Ciéncias Biologicas 1.697
Ciéncias Sociais 523
Computacao e Informatica 459
Educacéo do Campo 186
Educacao Fisica 705
Filosofia 435
Fisica 319
Geografia 1.532
Historia 3.041
Letras 5.839
Matematica 2.565
Mdsica 149
Pedagogia 40.334
Programa Especial de Formagdo Docente 611
Programa Especial de Formacao Pedagogica 19
para Formadores de Educagéo Profissional

Quimica 428
Teatro 61
Outros 79
Total geral 61.317

Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2014d). Elaborac&o propria.

Os dados apontam, portanto, que as licenciaturas especificas para atuacdo nos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio ocorrem, principalmente, na modalidade
presencial, mas € importante destacar que os cursos de Letras (9,5%), Historia (5%) e
Matematica (4,2%) possuem o0s percentuais mais elevados de concluintes na modalidade a
distancia, ficando atrés apenas do curso de Pedagogia.

As pesquisas na area da educagdo apontam, todavia, que hd muitos desafios para
garantir a permanéncia de professores na educagdo basica. Em sintese, esses desafios
convergem para a melhoria na atratividade da carreira docente e por condi¢des dignas de

atuacdo, solucdes que poderiam aproximar mais profissionais para esta atividade. Estas
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necessidades sdo fundamentais para compreender a problemética que ndo reside apenas na
falta de licenciados, como amplamente divulgado.

Nesse sentido, é fundamental ressaltar o problema da saida dos ja licenciados para
outros ramos profissionais, como destacou Kuenzer (2000). Segundo a autora, os licenciados
abandonam a profissdo devido aos baixos salarios e as mas condigdes de exercicio da
profissdo, o que vem ocorrendo, sobretudo, “nas areas de biologia, matemadtica, fisica e
quimica, para cujos profissionais hd mercados mais competitivos do que a docéncia”
(KUENZER, 2000, p. 9). A desisténcia dos profissionais é uma questdo complexa e tdo
preocupante quanto a baixa quantidade de formados mencionados nos documentos
governamentais.

O problema da falta de professores no Brasil € também investigado por Louzano et al.
(2010) que analisam os impasses para a formacdo docente e destacam a pouca atratividade da
profissdo, sobretudo pelos baixos salarios e diminuto valor social da carreira. Os autores
descrevem em seu trabalho que dos estudantes que realizaram o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), apenas 11% desejavam obter a formacéo de professor do ensino fundamental
ou médio. Nesse universo, somente 5% encontravam-se entre os 20% dos alunos com o
melhor desempenho no exame, sendo que 16% estavam entre os 20% com pior desempenho
no exame.

A baixa atratividade da carreira docente é abordada por Aranha e Souza (2013), que
fizeram um estudo com os dados da relacdo candidato/vaga nos ultimos quatorze vestibulares
da Universidade Federal de Minas Gerais. De acordo com os autores, no ano “2000, dos 17
cursos mais concorridos, seis formavam professores. Nos vestibulares 2012 e 2013, ndo
houve um Gnico curso de licenciatura entre 0s 15 mais concorridos” (ARANHA e SOUZA,
2013, p.78-79).

Ja para Diniz-Pereira (2011, p. 47), a “[...] representacdo social da profissao,
fortemente marcada por um sentimento de inferioridade, mediocridade e incapacidade”
dificulta a atracdo de jovens para a carreira docente. Segundo o autor, as politicas publicas sdo
também responsaveis por este quadro, pois ndo melhoram as condi¢bes de trabalho dos
docentes, os salarios e a carreira do professor. Portanto, ndo valorizam a profissdo docente.

Pesquisas nacionais e documentos governamentais apontam também para a
necessidade de atrair estudantes para a carreira docente, assim como a urgéncia de politicas
que atendam a demanda de formac&o, inclusive, para a formacao de professores para a propria
rede federal profissional. Segundo Costa (2012), a auséncia de politicas para a formacao de

professores para a educacao profissional e tecnolégica (EPT) é um fato marcante na historia
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brasileira®®, ja4 que as intervencdes governamentais trabalharam apenas com ages
emergenciais, por meio de “percursos reducionistas, aligeirados, descontinuos e
fragmentados” (COSTA, 2012, p. 197).

Um dos objetivos desse item foi discutir 0 quadro da formacdo dos professores
atuantes nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, bem como os dados
quantitativos dos concluintes nas licenciaturas, especialmente, para revelar o cenario nacional
dos profissionais licenciados na educacdo basica. Teve, também, a finalidade de
problematizar que a falta de docentes possui muitas determinacdes e, certamente, necessita de
uma discussdo mais aprofundada sobre os motivos que corroboram para esta caréncia de
profissionais.

Contudo, é possivel afirmar que duas questdes sdo fundamentais para compreender o
cenario apontado: a desvalorizacao da profissdo docente e as mas condicdes de seu exercicio,
aspectos que precisam ser considerados de forma imperativa na formulacdo de politicas
publicas destinadas ao campo. Nesse contexto, apenas as acdes governamentais destinadas a
criacdo de cursos ou programas de formacédo docente sdo insuficientes para o0 equacionamento
da questdo, pois ndo se defrontam com estes dois problemas centrais. Essas acdes ainda
podem falsamente naturalizar o problema, j& que ndo aprofundam a discussdao dos motivos
que contribuem para a falta de docentes na educacdo bésica. A abertura de cursos pode ser
ainda compreendida, erroneamente, como solucdo para a questdo geral da escassez de
profissionais na area.

Por isso, também, foi fundamental confrontar as acbes governamentais, as
informacdes sobre o perfil docente e os dados das pesquisas educacionais sobre a formacéo
docente. Nesse sentido, apenas uma discussdo aprofundada e ampla poderad abordar toda a
complexidade que envolve o tema. E, somente politicas de valorizacdo da carreira do
Magistério poderdo alterar o quadro de profissionais da educacdo basica, o que implica

necessariamente a ampliacdo dos salarios e a melhoria nas condicdes de trabalho.

Deste modo, foi apresentado, neste capitulo, o desenvolvimento das licenciaturas no
pais e as principais caracteristicas dos modelos de cursos estabelecidos. Buscou-se aprofundar
a discussdo sobre as concepgdes e as inspiracdes para a formagdo dos professores nas

licenciaturas.

% A discusséo sobre a formagéo de professores para a educagéo profissional sera aprofundada no Capitulo 4.
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Verificaram-se alguns desafios para a construgdo de um curso de licenciatura que
contemple as demandas e as especificidades da docéncia, pois 0 modelo dos cursos ainda é
parecido com um curso de bacharelado. Uma mudanca nesse formato implica em uma
alteracdo no curriculo dos cursos, principalmente por meio da articulacdo das atividades
tedricas e préaticas e da interlocugdo entre os conhecimentos pedagdgicos e especificos nas
disciplinas ofertadas. E importante sintetizar, também, que a defesa do l6cus da formagéo de
professores na universidade esta apoiada na possibilidade de aliar ensino, pesquisa e extensao
no processo formativo.

Ainda foram apresentadas as politicas governamentais para a formacgéo de docentes e a
demanda desses profissionais, especificamente, para os anos finais do ensino fundamental e
do ensino médio, o que envolve diretamente a atuacdo dos profissionais licenciados nas areas
especificas de conhecimento. Nessa conjuntura, foram localizadas politicas pontuais que, por
suas caracteristicas fragmentadas, ndo devem alterar o quadro de desafios postos ao campo da
formac&o docente.
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CAPITULO 2 - A EXPANSAO DA EDUCACAO SUPERIOR NOS INSTITUTOS
FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA (IFs)

Neste capitulo serd analisado o processo de expansdo da educacdo superior nos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Antes, porém, é fundamental
contextualizar a criacdo dessa instituicdo, pois seu inicio é também referéncia para a
sequéncia de andlises feitas nesta pesquisa.

Assim, serd iniciada a discussdo com a apresentacdo de um historico sobre a
transformacdo das instituicdes federais profissionais que deram origem aos Institutos
Federais, com intuito de revelar informacgdes e caracteristicas desses processos que auxiliem
na compreensao da instituicdo criada.

Serdo analisados, também, os principais instrumentos legais que normatizaram a
criacdo dos IFs, principalmente as orientagdes e regras para a oferta do nivel superior. Na
sequéncia, serdo apresentados os dados referentes a expansdo das matriculas nos cursos de
graduacdo nos Institutos Federais, no periodo de 2009 a 2013. A anélise dos dados
quantitativos serd aprofundada no que se refere a expansdo nas matriculas das licenciaturas
desse periodo.

Finalmente, a proposta das licenciaturas para os Institutos Federais ser& debatida com
base na analise dos documentos da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec)
do Ministério da Educacdo (MEC).

2.1 Historico das instituicdes federais profissionais

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) foram criados em
dezembro de 2008, por meio da Lei n° 11.892, porém, o modelo de instituicdo ja estava
previsto no Decreto n°® 6.095/2007 e no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)*
(BRASIL, 2008; 2007; 2007a).

O Decreto n° 6.095/2007 fomentou as discussdes sobre a possibilidade de juncdo das
instituicdes federais de educacdo profissional e tecnologica no &mbito regional, com o

objetivo de criar uma nova instituicdo nomeada Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e

240 Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE) foi langado em 24 de abril de 2007, na mesma data em que o
Decreto n ° 6.095/2007 estabeleceu diretrizes para o processo de integracdo das instituicbes federais de
educacdo profissional e tecnoldgica (BRASIL, 2007, 2007a). De acordo com Saviani (2007), o PDE
apresentou 30 agdes relacionadas a educagdo em seus distintos niveis e modalidades, direcionadas,
especialmente, a qualidade do ensino. Entretanto, o autor tece algumas criticas a proposta ja que nao
apresentava garantias a sua realizag&o.
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Tecnologia® (IFs) (BRASIL, 2007). Dessas discussdes originaram-se os IFs, por meio da
celebracdo de um acordo voluntario entre as seguintes instituicbes federais: Escolas
Agrotécnicas Federais (EAFs), Escolas Técnicas Federais (ETFs), Centros Federais de Educacdo
Tecnologica (CEFETS) e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais (EVs), situados
em um mesmo Estado, para a formag&o de um Instituto Federal (BRASIL, 2007).

A proposta de criacdo de um IF indicava a ampliacdo da autonomia que as instituicoes
federais possuiam, especialmente nos aspectos relacionados a “[...] regulacdo, avaliacdo e
supervisdo das instituicoes e cursos da educacao superior [...]” (BRASIL, 2007, Art. 9°, § 1°),
pois 0s novos Institutos seriam equiparados as Universidades.

O Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) defendia a proposta de criacdo dos
IFs como possibilidade de articular as instituicbes federais de educacdo profissional
tecnologica, especialmente, “[...] para uma atuacdo integrada e referenciada regionalmente
[...]” (BRASIL, 2007a, p. 32). De acordo com o PDE, o novo modelo de instituigdo deveria
oferecer:

[...] educacdo profissional e tecnoldgica, como processo educativo e
investigativo, em todos os seus niveis e modalidades, sobretudo de nivel
médio; orientar a oferta de cursos em sintonia com a consolidagdo e o
fortalecimento dos arranjos produtivos locais; estimular a pesquisa aplicada,
a producdo cultural, o empreendedorismo e o cooperativismo, apoiando
processos educativos que levem a geragdo de trabalho e renda, especialmente
a partir de processos de autogestdo (BRASIL, 2007a, p. 32).

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) destacava, ainda, que os Institutos
Federais deveriam construir um “[...] centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias
[...]” (BRASIL, 2007a, p. 32), que ofertasse cursos de formacdo de professores para a
educacdo basica, principalmente nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica,
considerando as necessidades locais e regionais.

A Lei n° 11.892/2008 institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica e cria os IFs. Ela traz a relagdo das instituicGes federais que aderiram ao novo
formato, assim como a relagdo daquelas que continuaram com os formatos anteriores
(BRASIL, 2008). E possivel verificar uma ampla adesdo das instituicdes a proposta de IF, ja
que a permanéncia no formato anterior traria implicagfes, tais como: autonomia menor; nao

recebimento de cargos e funcdes criadas e limitacOes para a expansao.

% O Decreto n® 6.095/2007 e o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE) fizeram menc#o aos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia como IFETs. Posteriormente, a sigla foi substituida por IFs
(BRASIL, 2007; 2007a; 2008). Essas instituicdes também sdo mencionadas em documentos governamentais
apenas como Institutos Federais (BRASIL, 2008a; [20097]).



69

O artigo 15 da referida Lei mostra-se emblematico nesse sentido, pois apresenta a
centralidade do modelo Instituto Federal para a rede, pois “[...] a criacdo de novas instituicoes
federais de educacdo profissional e tecnoldgica, bem como a expansdo das instituicbes ja
existentes, levara em conta 0 modelo de Instituto Federal [...]” (BRASIL, 2008, Art. 15).A
Tabela 6 mostra a distribui¢do quantitativa dos Institutos Federais, por regiéo.

Tabela 6 — Relacdo dos Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia, por regido brasileira.

Regido | Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia | n° de instituicbes

Instituto Federal de Brasilia
Instituto Federal de Goias
Instituto Federal do Mato Grosso 5
Instituto Federal do Mato Grosso do Sul
Instituto Federal Goiano

Instituto Federal Baiano

Instituto Federal da Bahia

Instituto Federal da Paraiba

Instituto Federal de Alagoas

Instituto Federal de Pernambuco
Nordeste | Instituto Federal de Sergipe 11
Instituto Federal do Ceara

Instituto Federal do Maranhao

Instituto Federal do Piaui

Instituto Federal do Rio Grande do Norte
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano
Instituto Federal de Ronddnia

Instituto Federal de Roraima

Instituto Federal de Tocantins

Norte | Instituto Federal do Acre 7
Instituto Federal do Amapa

Instituto Federal do Amazonas

Instituto Federal do Para

Instituto Federal de Minas Gerais

Instituto Federal de Sdo Paulo

Instituto Federal do Espirito Santo
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais
Sudeste | Instituto Federal do Rio de Janeiro 9
Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais
Instituto Federal do Sul de Minas Gerais
Instituto Federal do Tridngulo Mineiro
Instituto Federal Fluminense

Instituto Federal Catarinense

Instituto Federal de Santa Catarina

sul Inst!tuto Federal do Pgrané 6
Instituto Federal do Rio Grande do Sul
Instituto Federal Farroupilha

Instituto Federal Sul-rio-Grandense

Fonte: Lei n® 11.892 (BRASIL, 2008). Elaboragao propria.

Centro-
oeste
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Para compreender a forma de constituicdo dos Institutos Federais é importante resgatar o
processo de criagdo e transformacdo das instituicOes federais profissionais. Segundo Manfredi
(2002), estas instituicBes tiveram inicio no governo Nilo Pecanha, em 1909, por meio da criacdo
de 19 Escolas de Aprendizes Artifices nas capitais dos estados brasileiros.

As Escolas de Aprendizes e Artifices tinham como objetivo formar operérios e
contramestres através do “[...] ensino pratico e de conhecimentos técnicos transmitidos aos
menores em oficinas de trabalhos manuais ou mecéanicos” (MANFREDI, 2002, p. 83). Para a
autora, a criacdo destas escolas nas capitais representou uma estratégia politica do governo
federal para garantir proximidade das oligarquias nas diferentes localidades.

D’Angelo (2000) também discute o processo de criagdo das Escolas de Aprendizes e
Acrtifices, e apresenta as experiéncias do modelo implantando em vérias capitais brasileiras.
Para a autora, algumas preocupacdes eram comuns no cenario brasileiro quando da

implantacéo das escolas:

As determinagOes federais no ambito da educagdo profissionalizante, no
inicio da década de 1910, parecem expressar 0 medo que as elites sentem das
multiddes que comecam a se aglomerar nas principais cidades brasileiras
com o final da escravidao e principalmente a repressao a vadiagem, ndo s
através da acdo policial, mas através de uma educagdo preventiva
(D’ANGELO, 2000, p. 5).

No fim da década de 1930, as Escolas de Aprendizes e Artifices receberam o nome de
Liceus Industriais, que, em 1942, foram transformados em Escolas Industriais e Técnicas
(OTRANTO, 2012). Segundo esta autora, apenas em 1959 essas escolas conquistaram a
categoria de autarquia, momento em que receberam a denominacdo de Escolas Técnicas
Federais (ETFs), aquelas que atuavam nas areas industriais e comerciais. As escolas que
ministravam ensino agricola foram chamadas de Escolas Agrotécnicas Federais (EAFS).

As Escolas Técnicas Federais (ETFs) foram progressivamente transformadas em
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), especialmente na perspectiva de
ofertarem ensino superior (BRANDAO, 2010). As primeiras ETFs transformadas em CEFETSs
foram as escolas de Minas Gerais, do Parana e do Rio de Janeiro, em 1978 (BRASIL, 1978).
A ETF do Maranhdo e a ETF da Bahia se transformaram em CEFET, respectivamente, em
1989 e 1993 (CIAVATA, 2010).

A Lei n° 8.948/1994 instituiu o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica e a
transformac&o das demais Escolas Técnicas Federais (ETF) em Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica (CEFETSs) (BRASIL, 1994). De acordo com Cunha (2000, p. 210) “[...] essa lei



71

simplesmente “nao pegou”, além de ter sido atropelada pela politica educacional do governo
Fernando Henrique Cardoso”. Para o autor, tal Lei foi substituida pelo Decreto n° 2.406/1997,
que estabeleceu os centros de educacdo tecnoldgica e complementada pelo Decreto n°
2.208/97, que reformou a educacdo profissional brasileira. Portanto, a criacdo dos demais
CEFETS ocorreu nesse contexto e, sobretudo, a partir de 1999.

Para D’Angelo (2007), a formagdo profissional ganhou destaque com o
desenvolvimento das Escolas Técnicas Federais (ETFs), pois a instituicdo passou a ofertar
conhecimento de formacéo geral e profissionalizante de maneira integrada, principalmente, a
partir do fim da década de 1960. Para a autora, a classe média apreciava esse modelo de
escola, pois ele permitia que os alunos aprendessem uma profissao e, também, adquirissem
solidos conhecimentos para a continuidade dos estudos no nivel superior, se quisessem.

O ensino medio integrado nas ETFs possuia uma qualidade superior as demais escolas
publicas, o que se justificava pelos melhores “[...] salarios pagos a seus professores, pelas
condicbes de trabalho que usufruiram e pelas muito especiais caracteristicas de
funcionamento e identidade” (CUNHA, 2000, p. 259). Para o autor, estas escolas atraiam
mais alunos, também, porque os sistemas estaduais ofertavam um ensino com qualidade
inferior e que foi se deteriorando ainda mais com o passar do tempo. Por isso, cada vez mais
as vagas nas federais foram tornando-se mais concorridas pela classe média.

As escolas de nivel médio técnico dos sistemas estaduais, na atualidade, apresentam
muitas deficiéncias e ofertam uma “[...] educacdo desprovida da compreensdo politica,
econdmica e cientifico-tecnologica (salvo operar computadores) do mundo em que vivemos”
(CIAVATTA, 2010, p. 167).

Nesse aspecto, entende-se que um modelo de educagdo comprometido com a formacéo
humana deveria resgatar uma educagio “publica, gratuita, laica ¢ universal na sua concepgao
unitéria e politécnica ou tecnoldgica” e articular cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho
(FRIGOTTO, 2007, p.1144).

A formacdo profissional integrada é valorizada pela literatura educacional pela sua
possibilidade de desenvolver uma educacgdo tecnolégica ampla e baseada na concepcdo de
politecnia. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a educacédo tecnoldgica esta presente
na area da educacdo com compreensdes distintas, por um lado como uma educacao que trata
0s conhecimentos relacionados as tecnologias empregadas nos processos de producao apenas
para formar pessoas que ocupem um espacgo na divisdo social do trabalho, especificamente,
para manipular tais tecnologias. A outra compreensdo de educagdo tecnoldgica estd baseada

na necessidade de superar a concepgao de educagdo pautada na separagdo entre “[...] trabalho
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manual e intelectual e entre instrucdo profissional e instrucéo geral. Nesse sentido, o conceito
de educacdo tecnoldgica ganha o mesmo significado de politecnia” (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 41).

Para Saviani, em uma educacédo politécnica os estudantes explorariam o dominio das
diversas bases técnicas utilizadas na producdo e ndo apenas o0 exercicio de técnicas
produtivas, contrariando, desta forma, a concep¢do de formacdo de técnicos especializados.
Nesse sentido, politecnia “[...] significa, aqui, especializacdo como dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas utilizadas na produgdo moderna” (SAVIANI, 2007a, p.
161).

O modelo de ensino médio técnico integrado desenvolvido nas Escolas Técnicas
Federais sofreu resisténcias em meados da década de 1990. O debate sobre as fungdes da
educagdo profissional € do ensino médio “[...] ocupou um lugar importante nos conflitos que
atravessavam o campo educacional” (CUNHA, 2000, p. 244) brasileiro, historicamente.
Segundo o autor, alguns estudiosos defendiam a politecnia como principio educativo nas
escolas técnicas publicas, enquanto outros pleiteavam um modelo de educacdo com cursos
técnicos pontuais e organizados pelos patronatos.

Contudo, tanto o ensino médio quanto a educacdo profissional sofreram uma marcante
alteracdo em 1997, por meio da promulgacdo do Decreto n° 2.208/97 que proibiu a oferta do
ensino médio integrado a formacédo profissional (BRASIL, 1997). A proibi¢do ocorreu com

base nos seguintes argumentos dos reformadores:

[...] as escolas técnicas, especialmente as da rede federal, operam a custos
muito elevados, injustificados para os efeitos correspondentes; e seus efeitos
sdo mais propedéuticos do que propriamente profissionais, 0 que ndo se
justifica numa situacao de escassez de recursos para a educagdo, em especial
para o ensino médio (CUNHA, 2000, p. 244).

Para o autor, o referido Decreto contrariou a tendéncia de oferta do ensino médio
integrado a formacdo técnica, em curso desde a década de 1950, que garantia aos egressos a
possibilidade de continuidade de estudos no nivel superior, configurando-se como um
retrocesso educacional.

Essa reforma provocada pelo Decreto n° 2.208/97 recebeu inumeras criticas dos
educadores progressistas, que viam na oferta integrada a possibilidade de avancos para a
educacéo do pais.

A integracdo do ensino médio com o ensino técnico é uma necessidade
conjuntural — social e historica — para que a educagdo tecnologica se efetive
para os filhos dos trabalhadores. A possibilidade de integrar formacéo geral
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e formacdo técnica no ensino médio, visando a uma formag&o integral do ser
humano é, por essas determinagdes concretas, condicdo necessaria para a
travessia em direcdo ao ensino médio politécnico e a superacdo da dualidade
educacional pela superacdo da dualidade de classes (FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 45).

Kuenzer (1999, p. 90) explica que “[...] a dualidade estrutural configura-se como a
grande categoria explicativa [...]” da educa¢do no Brasil. A diferenciacdo da oferta entre a
formacéo geral e a profissional esteve, historicamente, baseada na separagéo entre o trabalho
intelectual e a acdo préatica do trabalho com inspirag¢do na propria “[...] dualidade estrutural no
modo de producéo capitalista” (KUENZER, 2007. p. 1157).

O ensino médio, atualmente, € a maior expressdo da dualidade da educacéo brasileira,
pois nele se evidencia “[...] a contradicdo fundamental entre o capital e o trabalho, expressa no
falso dilema de sua identidade: destina-se a formacdo propedéutica ou a preparagdo para 0
trabalho?” (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 31).

O Decreto n° 2.208/97 foi construido em torno desse falso dilema, na perspectiva de
estabelecer formatos de cursos que atendessem, separadamente, tais demandas. Por isso, 0
estabelecimento de cursos destinados a formacdo profissional para aqueles que seriam
inseridos rapidamente no mercado de trabalho e ensino meédio para os que dariam
continuidade aos estudos em nivel superior.

A impossibilidade de articulacdo entre o ensino médio e a formacdo profissional
permaneceu até o ano de 2004, quando foi promulgado o Decreto n° 5.154, no governo de
Luiz Inécio Lula da Silva, que retomou a formacao integrada.

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos, a elaboracdo do referido Decreto envolveu
intelectuais e entidades da sociedade civil, mas num contexto de muitas disputas e, por iSso 0
contetdo do documento é também contraditorio. Em contrapartida ao contexto conturbado de
sua elaboracdo, o Decreto possibilita a retomada da formacdo integrada, o que representa um
avango para a construcdo de um ensino médio com uma “[...] formacdo bésica unitaria e
politécnica, centrada no trabalho, na ciéncia e na cultura, numa relagdo mediata com a
formacéo profissional [...]” (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 44).

O Decreto n° 5.154/2004 conservou muitas caracteristicas do Decreto n°® 2.208/97,
contudo, a medida de reestabelecer o ensino médio integrado significou uma vitéria dos
setores progressistas, sobretudo, por defender a construcdo de um projeto educacional que
voltasse “[...] a integrar a educacdo profissional com a educagdo béasica” (SOUZA, 2013,
p.89).
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A reforma da educagdo profissional, entre o final dos anos 1990 e inicio dos anos
2000, é elemento importante para a compreensdo da propria expansdo do nivel superior nas
instituices federais profissionais, sobretudo, nos Centros Federais de Educacdo Tecnologica
(CEFETS). Foi no contexto da separacdo do ensino médio integrado que surgiram 0S Cursos
técnicos concomitantes e subsequentes, mas também os cursos superiores de tecnologia, e,
logo depois, os cursos de bacharelado e as primeiras experiéncias com as licenciaturas.

Kuenzer (2007) apresenta uma analise sobre a ampliacdo dos modelos formativos para
a educacdo profissional e para o ensino superior no Brasil. Segundo a autora, tal ampliacdo é
uma exigéncia para o exercicio do trabalho no estagio atual do capitalismo, mas ndo para a
consolidacdo de uma educacdo integral para todos. Nesse sentido, uma configuragdo ideal
para as cadeias produtivas é a combinacdo de “[...] forca de trabalho com qualificacbes
desiguais e diferenciadas que, combinadas em células, equipes, ou mesmo linhas
[...(KUENZER, 2007, p.1168)” atendam maneiras distintas de contratagdo e garantam a
produtividade esperada.

Para a autora, no contexto atual, a ampliacdo da escolaridade tem o intuito de atender
as necessidades do préprio sistema, por meio de cursos com formatos distintos e, muitas
vezes, de natureza certificatoria, que ndo garantem a apropriagdo dos conhecimentos
fundamentais para a construcao de capacidades cognitivas para a autonomia dos sujeitos.

Em relagdo ao ensino superior, a autora afirma que ele sofreu alteragdes, sobretudo,
em sua natureza de especialidade, para uma formacdo mais geral e com a duracdo diminuida.
Nesse sentido, constitui-se como uma “[...] terceira etapa da educacdo bésica, ficando
postergada para a pos-graduacdo e, portanto, mais elitizada, para a formagdo avancada em
ciéncia e tecnologia e sdcio-historia [...]” (KUENZER, 2007, p.1171). A pesquisadora

denomina esse processo por:

[...] inclusdo excludente na ponta da escola, que, ao incluir em propostas
desiguais e diferenciadas, contribui para a producéo e para a justificacdo da
exclusdo. Ou seja, a dualidade estrutural, embora negada na acumulagédo
flexivel, ndo se supera, mantendo-se e fortalecendo-se, a partir de uma outra
l6gica (KUENZER, 2007, p.1165).

De acordo com a autora, a dualidade educacional brasileira “[...] s6 sera superada se
superada for a contradi¢do entre a propriedade dos meios de producdo e da forca de trabalho”
(KUENZER, 2007, p.1162). Nesse sentido, a simples criagdo de cursos e de instituicdes ndo

possibilita a mudanca estrutural do cenario educacional brasileiro.
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Retomando os CEFETSs, é importante ressaltar que a literatura educacional apresenta
criticas ao processo de sua cria¢do, pois ele privilegiou a expansdo de cursos de nivel
superior, modificando a identidade historica de oferta de educacao profissional e técnica da
instituicdo. O processo de cefetizacdo?® significou “[...] um desvalor dessas instituicdes pela
manutencdo de sua situagdo apartada da universidade (sem adjetivos), quer dizer, mais uma
forma pela qual se processa a reproducdo ampliada da dualidade da educacdo brasileira”
(CUNHA, 2000, p. 211).

Os CEFETs alcancaram autonomia semelhante a das Universidades em 2004, por

meio do Decreto n° 5.225. Dentre suas prerrogativas ampliadas, destacam-se:

Art. 11 § 1° Fica estendida aos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica
autonomia para criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas
de educacdo superior voltados a area tecnolégica, assim como remanejar ou
ampliar vagas nos cursos existentes nessa area.

§ 2° Os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica poderdo usufruir de
outras atribuicdes da autonomia universitaria, além da que se refere o § 1°,
devidamente definidas no ato de seu credenciamento, nos termos do § 2° do
art. 54 da Lei n® 9.394, de 1996% (BRASIL, 2004, Art. 11).

Segundo Otranto (2012), a autonomia em questdo despertou interesse de outras
instituicOes federais de educacgéo profissional pelo modelo do CEFET, sobretudo, das Escolas
Agrotécnicas Federais (EAFs). Para corroborar esse interesse, destaca-se 0 projeto
apresentado por 12 das 36 EAFs a Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnoldgica (Setec),
do Ministério da Educacdo (MEC), no ano de 2007. Nessa proposta, as EAFs pleiteavam sua
transformacdo em CEFETS, no entanto, tal processo foi suspenso pelo MEC, devido ao novo
projeto para as instituices federais profissionais que propds a criacdo dos Institutos Federais,
também, no ano de 2007 (KOLLER e SOBRAL, 2010).

A rede federal profissional é composta, ainda, pelas Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais (EVs) que foram criadas, em sua maioria, “mediante a entdo urgente
necessidade de receber criangas pobres e desvalidas, 6rfdos e meninos de rua, com a missdo
de reintegré-las na sociedade pela qualificagao” (AZEREDO e CARVALHO, 2010, p. 208).

Os autores afirmam que a maioria das Escolas Técnicas vinculadas as Universidades
Federais (EVs) foram criadas no inicio do século XX, como patronatos pela Diretoria-Geral
de Servicos de Povoamento do Ministério da Agricultura, Industria e Comeércio,

% Expresséo utilizada por Cunha (2000).

270 artigo 54, § 2° da Lei n® 9.394/1996 diz que “atribuicBes de autonomia universitéria poderéo ser estendidas a
instituicGes que comprovem alta qualificacdo para 0 ensino ou para a pesquisa, com base em avaliacdo
realizada pelo Poder Publico” (BRASIL, 1996).
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responsabilidade do Governo Federal, com apoio da sociedade. Essas escolas atuavam nas
areas agraria, comercial e industrial. A partir da década de 1960, os patronatos passaram a ser
responsabilidade das Universidades e do Ministério da Educacéo.

As EVs foram as instituicbes que menos aderiram a proposta do Governo para se
transformarem em Instituto Federal, em 2008. Apenas oito escolas optaram pelo novo projeto,

e vinte e quatro instituicbes permaneceram vinculadas as Universidades Federais.

A relacdo de confianga com as universidades as quais estavam vinculadas,
aliada a desconfianca na politica governamental, sem davida, foram
importantes diferenciais na decisdo das 24 EVs que decidiram enfrentar o
medo de dizer ndo ao governo. No entanto, vale mencionar aqui que 0s
prazos determinados para adeséo ndo se fecharam, conforme alardeado nos
documentos oficiais, e ainda estdo em aberto (OTRANTO, 2012, p. 212).

O breve histérico realizado das instituicdes federais profissionais mostra que as
alteracbes de formato, no decorrer do tempo, ocorreram tanto por agbes e politicas dos
governos federais, quanto por aces das proprias instituicbes. A oferta do ensino superior
ganhou espago progressivamente, devido aos interesses dos profissionais de muitas
instituicOes. Esse interesse justifica também a ampliacdo do ensino superior nos IFs, que
passaram a pleitear esses cursos ao longo do tempo.

Antes da criacdo dos Institutos Federais (IFs), a rede federal possuia: 39 Escolas
Agrotécnicas Federais (EAFs); 33 Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETS); 32
Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais (EVs); 1 Universidade Tecnologica
Federal e 7 Escolas Técnicas Federais (ETFs) (OTRANTO, 2015).

Com a Lei n° 11.892/2008 foram criados 38 Institutos Federais, a partir da aglutinagéo
das seguintes instituicbes federais: 39 EAFs, 31 CEFETs, 8 EVs e 7 ETFs (OTRANTO,
2015).

Alguns CEFETSs ja pleiteavam transformacdo em Universidade, como fez o CEFET do
Parana, que se transformou em Universidade Tecnoldgica Federal do Parand”® no ano de
2005, com a Lei n°® 11.184/2005 (BRASIL, 2005).

% De acordo com Lima Filho (2005), o CEFET Parana pleiteava sua transformagdo em Universidade
Tecnoldgica desde o ano de 1998, momento de uma reforma da educacao profissional que levou a instituicdo a
concentrar esforcos na oferta de cursos superiores de tecnologia e a extinguir cursos técnicos de nivel médio.
Para o autor, essas a¢Bes tinham o objetivo de conduzir a sua transformagdo em Universidade Tecnoldgica
especializada (LIMA, 2005). Para saber sobre o processo de transformacdo dos CEFET Parana em
Universidade Tecnoldgica, ver Lima Filho (2005) e Brandao (2010).
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O CEFET Minas Gerais e o CEFET Rio de Janeiro®® n&o aderiram & proposta do
Governo para a transformacdo em Instituto Federal. Segundo Otranto (2010), ambas as
instituicbes permanecem tentando a elevacdo a configuracdo de Universidade Tecnologica,
sob as seguintes justificativas: tradicdo como CEFET Parana; oferta de diversos cursos
superiores; elevado percentual de docentes com mestrado e doutorado e pesquisas relevantes
no ramo tecnoldgico.

Ortigara lembra que os CEFETs buscavam a transformacdo em Universidade
Tecnologica no mesmo periodo em que estavam se constituindo os Institutos Federais, e
afirma que a criagéo desse modelo foi uma “[...] deciséo centralizada do governo federal [...]”
(ORTIGARA, 2012, p. 201) surpreendendo as instituicOes federais, que tiveram somente 180
dias para formulacdo do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) para o hovo modelo
institucional.

A Lei n® 11.892/2008 conferiu grande raio de atuagéo aos Institutos Federais, por meio
da oferta de educacéo bésica® e superior, inclusive com diferentes modalidades de ensino,

como é possivel conferir no Art. 2°:

Os Institutos Federais sdo instituicdes de educacdo superior, bésica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacédo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacéo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as
suas praticas pedagadgicas, nos termos desta Lei (BRASIL, 2008, Art. 2°).

A Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (Setec) apresentou no documento
Concepcdo e Diretrizes: Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia que a criagcdo
dos IFs e o incentivo pela expansdo da educacdo profissional e tecnoldgica representam acoes
estratégicas do governo federal para o desenvolvimento nacional, assim “[...] como um fator
para fortalecer o processo de insercdo cidada para milhdes de brasileiros” (BRASIL, 2008a, p.
21).

 Os CEFETSs de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro foram criados por meio da Lei n° 6.545/78, a partir da
transformacéo das Escolas Técnicas de Minas Gerais, Parand e Rio de Janeiro, momento em que formalizaram
atuagdo no nivel superior (BRASIL, 1978).

% Um recente programa do governo federal presente entre os cursos ofertados nos Institutos Federais é o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). O PRONATEC foi criado com a
promulgagdo da Lei n® 12.513/2011 e tem como um dos seus objetivos a oferta de cursos “[...] de educagdo
profissional técnica de nivel médio presencial e a distancia e de cursos e programas de formagao inicial e
continuada ou qualificagdo profissional” (BRASIL, 2011, Art. 1°, § I). Souza (2013) apresenta criticas ao
programa, pois entende que ele “[...] pretende reunir e congregar as iniciativas das redes federal, estadual,
municipal e privada, incluindo o Sistema S, abarcando todos 0s programas existentes em torno da expanséo e
da transformacdo da educagdo profissional” (SOUZA, 2013, p. 182). Ainda que ndo seja nosso objeto de
estudo, é importante assinalar que o programa € polémico e carece de estudos para a avaliagdo de seu
desenvolvimento nas diferentes esferas para as quais € ofertado.
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Nesse contexto, os Institutos Federais surgem com a responsabilidade de atuar e
contribuir para o desenvolvimento local e regional brasileiro, sobretudo pela ampliagcéo e
interiorizacdo desse modelo institucional, especialmente em “[...] periferias de metrdpoles e
em municipios interioranos distantes de centros urbanos [...]” (BRASIL, 2008a, p. 17).

Apo6s a mudanca que implicou a criacdo dos IFs e de acordo com o Mapa da Rede
Federal de Educagéo Profissional e Tecnolégica, publicado pelo MEC®" estdo constituidos: 38
Institutos Federais com 314 campi distribuidos nas cinco regides brasileiras; 2 Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETs) com 16 campi; 25 Escolas Técnicas vinculadas
as Universidades Federais (EVs); 1 Universidade Tecnologica com 11 campi e o Colégio
Pedro Il (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2014).

Em recente trabalho, Otranto (2015) indica que a expansdo da rede federal profissional
continua e apenas os Institutos Federais ja contavam com 499 campi, no fim do ano de 2014.

O Colégio Pedro II, especializado na oferta de educacdo bésica e de licenciaturas,
passou a integrar também a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
em 2012 (BRASIL, 2012). E importante registrar que a partir da Lei 12.677/2012, o colégio
foi [...] equiparado aos institutos federais para efeito de incidéncia das disposicGes que regem
a autonomia e a utilizacdo dos instrumentos de gestdo do quadro de pessoal (BRASIL, 2012,
Art. 4 A). A oferta de licenciaturas é uma atribuicio ainda mais recente do Colégio Pedro 11,
pois historicamente a instituicdo ofertou apenas educacgdo bésica, portanto, também um novo

espaco para a formacdo docente.

2.2 A expansao dos cursos de graduacao

O objetivo dessa secdo € apresentar um panorama da expansao quantitativa dos cursos
de graduacdo nos Institutos Federais, especialmente, a evolucdo desse nivel de ensino no
periodo 2009-2013%. No Grafico 9 é possivel verificar o crescente nimero de matriculas nos
cursos de graduacdo presencial nos IFs. No ano de 2009 havia 54.733 matriculados no nivel
superior. Em 2013, verifica-se 103.470 matriculados, o que representa 89% de crescimento no

periodo.

31 A distribuicdo das instituicBes da rede federal profissional tecnolégica, no territério brasileiro, pode ser
verificada no mapa disponivel no anexo E.

%2 Os Institutos Federais foram criados em 2008, mas apenas no fim do més de dezembro, por isso, a anélise dos
dados ¢é iniciada no ano de 2009.
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Gréfico 9 — Evolucao do nimero total de matriculas na graduacéao presencial, nos Institutos Federais —
Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

A Lei n° 11.892/2008 apontou a oferta dos cursos superiores como um dos objetivos
dos Institutos Federais. Os programas de educacdo superior dos IFs envolvem: cursos de
tecnologia direcionados a formacéo de profissionais aos distintos campos da economia; cursos
de bacharelado e engenharia voltados a formacédo de profissionais aos diversos ambitos da
economia e areas do saber; programas de formacdo pedagdgica e cursos de licenciatura para a
formacdo de professores da educacdo basica e profissional, especialmente, nas areas de
Matematica e Ciéncias e cursos de pos-graduacdo, lato sensu e stricto sensu, com a finalidade
de fornecer o embasamento em ciéncia e tecnologia (BRASIL, 2008).

Ciavatta discute a ampliacdo do nivel superior nas institui¢cbes federais profissionais e

aponta algumas hipoteses que podem explicar o processo de expansao:

[...] uma exigéncia posta por sua aproximag¢ao com o mundo da producéo, da
ciéncia e da tecnologia e a necessidade de formar para o trabalho complexo.
[...] necessidade de formar professores para as disciplinas técnicas,
considerando-se 0 nimero insuficiente formado pelas universidades nas suas
licenciaturas plenas para suprir as necessidades do ensino médio técnico.

[...] uma espécie de up grade ou de “diferenciagdo para cima”, um dado
reiterado na cultura brasileira, na forma de rejeicdo as atividades técnicas
tradicionais consideradas subalternas. [...] no Brasil, todas as categorias de
nivel superior (ocupacionais, educacionais etc.) ddo status e vantagens ao
seu possuidor como se fossem, socialmente, mais relevantes, superiores as
demais atividades. Exemplo disso é a busca desesperada da populacdo por
um titulo — ndo necessariamente o conhecimento— de nivel superior
(CIAVATTA, 2006, p. 913-914).
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As reformas do ensino profissional e tecnolédgico dos governos FHC séo criticadas por
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a). Os autores alertavam que a elevagdo dos CEFETSs ao
estatuto de instituicdes de ensino superior aumentaria a oferta deste nivel, diminuindo o
espaco dos cursos de nivel médio, ofertados historicamente pelas instituicbes de educacao
profissional.

De acordo com Lima Filho, a rapidez das reformas na educacdo profissional, nos anos
2000, levaram diversas instituicGes federais e estaduais a executarem processos de adaptacao
dos cursos técnicos de nivel médio em cursos superiores de tecnologia. Para o autor, “[...]
revelou-se, uma vez mais, 0 experimentalismo pedag0gico, com a consequente
desestruturagao e perda de qualidade” (LIMA FILHO, 2006, p. 27).

No Grafico 10 é apresentada a evolugdo do numero de ingressos e 0 numero de
candidatos inscritos nos cursos de graduacao presencial nos Institutos Federais. No inicio do
periodo estudado, 2009, observa-se 24.078 ingressos e 143.415 candidatos inscritos e, ao final
do periodo estudado, 2013, verifica-se 40.436 ingressos para 1.098.182 candidatos inscritos.

Grafico 10 — Evolugdo do nimero total de ingressos e candidatos inscritos na graduacao presencial,
nos Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracdo propria.

O Sistema de Selecdo Unificada (SISU), criado em 2010, parece ser um elemento-
chave para compreender o aumento expressivo de candidatos nas instituicbes federais de
ensino superior. O SISU é um sistema informatizado gerido pelo Ministério da Educacdo,
“por meio do qual sdo selecionados candidatos a vagas em cursos de graduacdo
disponibilizadas pelas instituicdes publicas de educacdo superior participantes” (BRASIL,
2010, art. 1°).
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Ainda no Gréfico 10 e possivel constatar que ha um crescimento ascendente no
nimero de candidatos inscritos, a partir de 2010, quando o SISU foi implantado. Para
participar do SISU, o candidato deve realizar, previamente, o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), pois as notas do exame sdo utilizadas como critério de selecdo as vagas das
institui¢Oes federais disponiveis no referido sistema (BRASIL, 2010).

Outro fenémeno observado nos Institutos Federais, a partir de 2009, é a ampliacdo da
oferta de cursos de graduacdo a distancia. No Grafico 11 é apresentada a evolucdo de
matriculas nesses tipos de curso nos IFs. Observa-se que houve um crescimento das
matriculas no periodo entre 2009 e 2011, seguido por uma diminuigdo posterior, no ano de
2013, que apresentou 8.739 matriculados™.

Gréfico 11 — Evolugdo do nimero total de matriculas na graduacao a distancia, nos Institutos Federais
— Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

Esta pesquisa ndo aprofundou questdes relacionadas a oferta de cursos a distancia na
rede federal profissional, mas é fundamental registrar que a ampliacdo da modalidade ocorre,
sobretudo, apds a criagdo dos Institutos Federais.

No Gréfico 12 sdo expostos os dados das matriculas, separados por grau académico. E
importante ressaltar que houve um crescimento progressivo nas matriculas de todos os graus
académicos: bacharelado, licenciatura e tecnoldgico. Os cursos tecnolégicos mantiveram, no

periodo analisado, 0 maior numero de matriculados: em 2009, havia 29.553 matriculados e,

% Antes da criacdo dos Institutos Federais foram localizados 3.092 matriculados em cursos de graduagdo a
distancia, em 2008, nos CEFETs. Antes de 2008, ndo havia oferta de cursos de graduacdo superior na
modalidade a distancia nas instituicdes federais profissionais.
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em 2013, 41.124 matriculados. Observa-se, portanto, neste periodo, um aumento de 39% de

matriculados.

Gréfico 12 — Evolugdo do total de matriculas na graduacao presencial, por grau académico nos
Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

No Gréfico 12 também se observa o crescimento nas matriculas nos bacharelados,
com 89% de ampliagdo no periodo analisado. Em 2009, os bacharelados possuiam 14.394
matriculados e em 2013, 27.275. Todavia, é a expansdo das licenciaturas que se destaca no
periodo, com um crescimento de 228%. Em numeros absolutos, foram 10.630 matriculados
nas licenciaturas em 2009 e 34.917 ** em 2013.

O crescimento das licenciaturas nos Institutos Federais suscitou inquietacdes, tais
como: o perfil dos cursos; as inspiragdes e as concepcgdes pensadas para a formagéo,
especialmente, de docentes para a educacdo bésica; as implicacdes do modelo profissional
tecnologico nessa formacdo e do perfil dos docentes que atuam nesses cursos. O presente

trabalho procura contribuir na compreensdo dessa nova institucionalidade, sobretudo, ao

% A variavel outros, presente no Gréfico 12, corresponde aos cursos que n&o informaram grau académico, pois
os alunos foram matriculados em é&reas do conhecimento. No ano de 2009, essa varidvel se refere,
especificamente, aos matriculados, simultaneamente, numa variavel nomeada bacharelado e licenciatura.
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aprofundar questfes que envolvem a expansdo das licenciaturas no cenario da rede federal
profissional e tecnoldgica, no periodo 2009-2013.

Segundo Otranto (2012), os Institutos Federais sdo amplos, pois atuam: a) no ensino
médio; b) na educacéo profissional e na educacéo de jovens e adultos; ¢) no ensino superior
com cursos tecnoldgicos, bacharelados e licenciaturas; d) nas modalidades presencial e a
distancia; e) em pesquisa e extensdo; f) como instituicbes acreditadoras e certificadoras de
competéncias profissionais. A autora apresenta inquietacdes sobre a oferta das licenciaturas
nos IFs e explicita que a atuacéo nessa area implica recursos materiais e humanos, tais como:

bibliotecas, laboratorios e professores qualificados para o desempenho de suas atividades.

Oferecer cursos de licenciatura em locais sem tradicdo em pesquisa no
campo da formacdo docente pode significar que ele esta sendo encarado
como um campo de importancia menor e, portanto, acessivel a qualquer um
gue queira dele participar sem necessidade de maior qualificacdo, ou seja,
com o entendimento de que formar professores é uma tarefa que qualquer
um pode fazer. N&o estard, com isso, desvalorizando ainda mais a formagao
docente? (OTRANTO, 2012, p. 222).

Freitas (2007) explica que os Institutos Federais atuariam também na oferta de
licenciaturas e em programas de formacdo pedagdgica, para capacitar professores para a
atuacdo na educacdo profissional tecnoldgica e na educacdo basica, especialmente nas areas
de Matematica e Ciéncias. A autora salienta que a “[...] proposta é polémica, exige maior
discussao [...]” (FREITAS, 2007, p.1219).

No préximo item serd apresentada a analise dos dados especificos da expansdo das

licenciaturas.

2.3 O processo de expansao das licenciaturas

Em 2008, a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec) estimou
alcancar 100 mil matriculas em cursos de licenciaturas nos Institutos Federais, logo que essas
instituigdes estivessem em pleno funcionamento (BRASIL, 2008a). O levantamento de dados
verificou 34.917 matriculas em licenciaturas nos IFs, no ano de 2013. Na sequéncia deste
trabalho, é possivel conferir a andlise do processo de expansdo e distribuicdo dessas
matriculas nas regides brasileiras.

No Gréafico 13, verifica-se a evolucdo das matriculas nas licenciaturas nos Institutos
Federais, por regido brasileira. Todas as regides apresentaram crescimento no numero de

matriculas em licenciaturas. A regido Nordeste possuia 0 maior numero de matriculas em
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2013: 13.306. As regiGes Sudeste e Norte, possuiam, respectivamente, 7.514 e 7.462
matriculados, apresentando crescimento proximo uma da outra no periodo. As regides Centro-

Oeste e Sul possuiam, respectivamente, 3.412 e 3.223 matriculados.

Gréfico 13 — Evolucao do total de matriculas nas licenciaturas, na modalidade presencial, nos
Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

Observa-se, no Gréfico 13, que a regido Nordeste apresentou, ao longo do periodo
analisado, oferta superior de licenciaturas: 4.446 matriculados ja no ano de 2009. E as regides
Sudeste e Norte possuiam, respectivamente, 3.149 e 2.157 matriculados. Tais dados revelam
que essas trés regides brasileiras ja ofereciam licenciaturas nos antigos CEFETS, mas tém sua
oferta ampliada a partir da constituicdo dos IFs. Por fim, os dados do grafico mostram que as
regibes Centro-oeste e Sul possuiam numero inferior de matriculados nas licenciaturas em
2009: 497 e 381, respectivamente.

A distribuicdo de instituicdes federais no cenario nacional é distinta, pois as regides
sdo diferentes, em extensdo territorial, populacdo e atividades econdmicas, dentre outros
aspectos. Esta pesquisa ndo pretende analisar e comparar as questdes especificas de cada
regido brasileira, mas apontar que, apesar de suas diferencas, o crescimento das licenciaturas
ocorreu em todas elas™.

No Gréafico 14 observa-se o percentual de matriculas na graduacdo em cada um dos
graus académicos nos Institutos Federais, no periodo 2009-2013. Verifica-se, em 2013, que as
licenciaturas atingiram 34% das matriculas em cursos de nivel superior dos IFs. Os cursos

tecnoldgicos permaneceram com o maior percentual das matriculas, 40% em 2013, ainda que

% Na Tabela 6 foi apresentada a distribuicéo dos Institutos Federais por regiao.
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tenha diminuido o seu percentual no periodo, pois em 2009 tinham 54%. Os cursos de
bacharelado apresentaram pequena variagdo no periodo e se mantiveram com um percentual
de 26% em 2013, como em 2009.

Gréfico 14 — Evolucédo percentual do total de matriculas na graduagdo presencial, por grau académico
nos Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

Os cursos superiores de tecnologia (CST) representaram as primeiras experiéncias das
instituicbes federais profissionais com o nivel superior. Este modelo de curso ganhou
destague no contexto da reforma do ensino profissional, a partir de 1997, nos governos de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), ainda nos CEFETs (LIMA FILHO, 2006). Para o
autor, a énfase no desenvolvimento dos cursos superiores de tecnologia se deu na perspectiva
de ampliar o numero de diplomados no nivel superior brasileiro e pelas proprias
caracteristicas dos cursos, tais como: maior proximidade com o mercado de trabalho e custo
inferior aos tradicionais bacharelados.

O movimento de expansdo dos CST, no fim da década de 1990, foi semelhante ao
processo realizado apds a Reforma Universitaria de 1968, quando foram criados os primeiros
cursos tecnoldgicos no pais, com uma menor dura¢do e como “[...] um modelo de ensino
superior alternativo ao modelo universitario de ensino, pesquisa e extensdao” (LIMA FILHO,
2006, p. 26) nas Escolas Teécnicas Federais de Minas Gerais, Paranad e Rio de Janeiro. Em
1978, estas escolas foram transformadas, em 1978, nos primeiros Centros Federais de
Educacéo Tecnolégica (CEFET)®.

% Ostapiv e Rigailo (2009) criticam o processo de implantacdo dos cursos superiores tecnolégicos no Brasil, pois
muitos deles comecaram sem planejamento; com infraestrutura e recursos insuficientes; com professores sem
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Sao apresentados alguns detalhes sobre os cursos tecnoldgicos no presente trabalho,
pois foi o modelo recomendado, inicialmente, para a expansdo do nivel superior nas
instituicOes federais profissionais. Todavia, os cursos de bacharelados e de licenciatura
passaram a ganhar espagco nesse cenario, sobretudo as licenciaturas, como foi possivel
observar no Grafico 14.

A expanséo das licenciaturas pode ser observada de forma mais detalhada com os
dados organizados por regido brasileira. Na regido Norte, as licenciaturas possuiam percentual
superior de matriculados em relacdo aos outros graus académicos, em 2013, conforme é
possivel observar no Grafico 15. As matriculas em licenciaturas representavam 57%,

enquanto os cursos tecnoldgicos 35% e os bacharelados 8%.

Gréfico 15 — Evolugdo percentual do total de matriculas na Regido Norte, na graduacao presencial, por
grau académico nos Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

O Gréfico 16 evidencia percentual elevado de matriculas em licenciaturas na regido
Nordeste: 37% no ano de 2013. Os cursos tecnoldgicos representavam 41% das matriculas e

os bacharelados 22%.

formacdo adequada as caracteristicas dos cursos; e a partir de curriculos do ensino médio técnico. Ndo ha
também “[...] entendimento por parte de todos os envolvidos: alunos, professores, dirigentes, drgdos de classe,
das proprias instituicdes e principalmente por parte do mercado, de qual é a filosofia e a finalidade deste
projeto” (OSTAPIV e RIGAILO, 2009, p.54).
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Gréfico 16 — Evolugdo percentual do total de matriculas na Regido Nordeste, na graduagdo presencial,
por grau académico nos Institutos Federais — Brasil 2009-2013.

70%
60%
50% -
40%

60%

41%
o e —lll 37%

30% S

[)
20% F ‘ ;__
10% 1600
O% T T T T 1
2009 2010 2011 2012 2013
—¢—Bacharelado == Licenciatura Tecnoldgico

Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

Em 2013, a regido Sudeste apresentou 27% de matriculas nas licenciaturas, conforme

é possivel verificar no Grafico 17.

Gréfico 17 — Evolugdo percentual do total de matriculas na Regido Sudeste, na graduacdo presencial,
por grau académico nos Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracéo propria.

A regido Sudeste difere das demais regides no percentual de bacharelados, pois este
tipo de curso possuia 0 maior percentual de matriculas com 37%, em 2013. Os cursos
tecnoldgicos representavam 36% das matriculas da regido. Provavelmente, esse percentual
maior de matriculas em bacharelados pode estar associado a tradi¢do das instituicdes mais

antigas, a localizag&o em regides mais desenvolvidas e ao percentual elevado de docentes com
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mestrado e doutorado que construiram o0s cursos de bacharelado socialmente mais
tradicionais.

As matriculas das regides Centro-Oeste e Sul, apresentadas nos Graficos 18 e 19,
apontam crescimento semelhante no percentual de matriculados nas licenciaturas. A regido
Centro-Oeste possuia, em 2013, 26% das matriculas em licenciaturas, 31% nos bacharelados e
43% em cursos tecnoldgicos. Enquanto a regido Sul possuia, em 2013, 24% das matriculas

em licenciaturas, 30% nos bacharelados e 46% em cursos tecnologicos.

Gréfico 18 — Evolucdo percentual do total de matriculas na Regido Centro-Oeste, na graduacdo
presencial, por grau académico nos Institutos Federais— Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracdo propria.

Grafico 19 — Evolugdo percentual do total de matriculas na Regido Sul, na graduagéo presencial, por
grau académico nos Institutos Federais — Brasil 2009-2013.
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Fonte: Microdados do Censo da Educagdo Superior do INEP (BRASIL, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d).
Elaboracao propria.
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A Lei n°11.892/2008 obriga os Institutos Federais a ofertarem 20% de suas vagas em
licenciaturas, o que poderia justificar a expansdo evidenciada pelos gréficos, no entanto, para
além dos dados quantitativos salienta-se a importancia de discutir a construcdo das
licenciaturas nos IFs.

Nesse sentido, ainda em termos legais, o Decreto n°® 2.406/1997 apontou que 0S
CEFETs ja deveriam “ministrar cursos de formagdo de professores e especialistas, bem como
programas especiais de formacdo pedagogica, para as disciplinas de educacdo cientifica e
tecnoldgica” (BRASIL, 1997, Art. 4° VI).

Posteriormente, o Decreto n° 5.224/2004 reafirmou a oferta de “cursos de
licenciaturas, bem como programas especiais de formacdo pedagogica, nas areas cientifica e
tecnologica” (BRASIL, 2004a, Art. 4° VII) como um objetivo dos CEFETS.

O Decreto n° 2.406/1997 e o Decreto n° 5.224/2004 séo citados para elucidar que a
indicacdo de formacédo de professores ja estava presente nos CEFETs. Contudo, 0s cursos de
licenciatura foram expandidos, sobretudo, a partir de 2009, com a criacdo dos Institutos
Federais, como mostram os dados quantitativos. Isso, certamente, modifica o cenario da
instituicdo que conta, na atualidade, com um ndmero significativo de estudantes em processo
de formagao nesses cursos.

A oferta de cursos de formacdo de professores envolve questdes, tais como: a
formacdo adequada do corpo docente; a necessidade de laboratérios e espacos para a
realizacdo das aulas; biblioteca com um acervo bibliografico relacionado a educacdo e a
formacédo de professores; e projetos de pesquisa articulados com a formacao docente.

Alem disso, o desenvolvimento das licenciaturas nos Institutos Federais implica outro
desafio: algumas instituicGes federais profissionais ndo ofertavam cursos de nivel superior,
antes da transformacdo em IF. Por isso, muitas informacGes relacionadas ao universo do
ensino superior eram desconhecidas pelas instituicdes, como, por exemplo: a documentacéo
referente ao nivel superior, tais como projetos de cursos, regimentos, estatutos; as formas de
avaliacdo e reconhecimento dos cursos; as regras e 0s procedimentos de estagio nas
licenciaturas; entre outras questoes.

Diante desse contexto recente de expansdo das licenciaturas, uma questdo emerge:
como foi o processo de construgdo das licenciaturas nesse cenario? O presente trabalho
continuard discutindo alguns aspectos que foram importantes para a constituicdo desse novo
espaco de formacdo de professores para a educacao basica, para além dos dados quantitativos

apresentados.



90

2.4 A proposta governamental das licenciaturas para os Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs)

A oferta de licenciaturas nos Institutos Federais (IFs) ja estava prevista no Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE), publicado em 2007, antes mesmo da criacdo dos IFs,
(BRASIL, 2007a). Segundo o documento, uma nova instituicdo seria criada, com o nome de
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, devendo ofertar programas de formacéo
de professores, principalmente nas “[...] areas de fisica, quimica, biologia e matematica, de
acordo com as demandas de a&mbito local e regional [...]” (BRASIL, 2007a, p. 33).

O documento Concepcdo e Diretrizes: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia reitera esse foco dos IFs nos cursos de formacao de professores, nas mesmas areas
anunciadas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), ao expor que “[...] essa
opcéo é crucial, tendo em vista a falta de professores” (BRASIL, 200843, p. 29).

A atuacdo dos Institutos Federais na oferta de cursos para a formacdo de professores
aparece como mais um esforgo para diminuir “[...] 0 enorme déficit entre a demanda e a oferta
de licenciaturas em nosso pais” (CALDAS®, 2011, p. 38). A proposta de expansdo das
licenciaturas nos IFs estima 100 mil matriculas nesses cursos quando as instituicdes estiverem
em seu funcionamento pleno (BRASIL, 2008a). Entretanto, essa quantidade de licenciados
parece insuficiente para o atendimento da demanda de professores para os anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio, conforme discutido na secéo 1.4.

O contexto da caréncia de professores parece ser um elemento-chave para a expansao
das licenciaturas nos Institutos Federais, segundo documentos governamentais. De acordo

com a Lei n°®11.892/2008, é objetivo dessas instituicdes:

[Ministrar] cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formacdo pedagdgica, com vistas na formagdo de professores para a
educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a
educacdo profissional (BRASIL, 2008, art. 7°, Inciso VI, alinea b).

Art. 8° No desenvolvimento da sua agdo académica, o Instituto Federal, em
cada exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinquenta por cento) de
suas vagas para atender aos objetivos definidos no inciso | do caput do art. 7°
desta Lei, e 0 minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender
ao previsto na alinea b do inciso VI do caput do citado art. 7° (BRASIL,
2008).

¥ Luis Caldas é mestre em Planejamento e Gestéio de Cidades, ex-diretor do CEFET-Campos e ex-diretor de
Politicas para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica da Setec/MEC (CALDAS, 2011, p. 33). E reitor do
Instituto Federal Fluminense (2012-2015) e presidente do Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (Conif) para o ano de 2014 (MATURCCI, 2014).
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Em relacdo a interpretacdo dessas legislacOes, destaca-se que no Decreto n°
6.095/2007, anterior a Lei n® 11.892/2008, a redacdo sobre as condicOes de oferta das
licenciaturas versava que os Institutos Federais deveriam aplicar o “[...] minimo de vinte por
cento de sua dotacdo orcamentaria anual [...]” (BRASIL, 2007, Art. 5°) no desenvolvimento
das licenciaturas, enquanto a Lei n® 11.892/2008 assegura vinte por cento das vagas.

No Brasil, o processo de construgéo de leis envolve, geralmente, mudancas na redacéo
do texto, devido a inimeras disputas e interesses politicos. Observa-se que o Decreto n°
6.095/2007 assegurava as licenciaturas um determinado percentual de recursos, enguanto na
Lei n° 11.892/2008 é mantida apenas a obrigatoriedade de oferta das licenciaturas, sem
mencionar destinacdo de recursos, o que ndo parece se configurar como redacao indcua.

A importancia das licenciaturas nos Institutos Federais é ressaltada nos documentos
governamentais, inclusive, como elemento-chave para o processo de consolidacdo dos IFs,
pela possibilidade de fomentar discussdes nas diversas areas de formagdo que ocorrem em seu
interior, contribuindo, assim, com as propostas formativas dos diversos cursos ofertados
(BRASIL, 2008a).

No documento Contribuicdes para o processo de construcdo dos cursos de licenciatura
dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia € proposto um modelo de
licenciatura que articule elementos praticos aos conhecimentos tedricos, ressaltando o uso de
“[...] projetos integradores interdisciplinares, desenhados com uma base curricular comum as
areas de conhecimento e com forte embasamento na praxis associada a Educacdo
Profissional” (BRASIL, [20097] , p. 4).

O texto do documento citado defende que a construcdo das licenciaturas deve
extrapolar o padrdo tradicional disciplinar dos cursos de formacgdo de professores e, para
tanto, propde um desenho curricular estabelecido em bases conceituais e ndcleos organizados
da seguinte forma:

A base curricular comum - Nacleo Comum - é composta pelo Nucleo Basico
(de saberes comuns a area de conhecimento e “instrumentais” inerentes a
formagdo de profissionais da educacdo) e pelo Nucleo Pedagogico,
desenvolvidos numa perspectiva integradora, trabalhados, preferencialmente,
ao longo de toda a formacdo. Os conhecimentos relacionados a formacao
especifica docente, seja na perspectiva do aprofundamento dos
conhecimentos cientifico-tecnoldgicos relativos a habilitacdo escolhida, seja
na perspectiva da transposicdo didatica dos contetdos, sdo ministrados no
Nucleo Especifico (BRASIL, [2009?], p. 5; grifo no original).

A proposta indica, ainda, as seguintes ac0es a serem realizadas no interior dos cursos

de licenciatura: atividades de pratica profissional; um trabalno monografico que deve
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privilegiar atividades integradoras e trabalhos que promovam a reflexdo de situagdes-
problemas nas aulas e no cotidiano escolar.

Por fim, o documento propde um nucleo complementar com atividades que
privilegiem “[...] conhecimentos de areas correlatas, bem como atividades académico-
cientifico-culturais” (BRASIL, [20097?], p. 14) que contribuam com a formagdo de um
docente pesquisador. O documento ndo apresenta muitos detalhes sobre as atividades de
pesquisa e somente a estrutura complementar do curso menciona a relevancia desse item para
a formacéo docente.

A proposta das licenciaturas para os Institutos Federais é discutida de maneira breve
em alguns documentos disponiveis na pagina virtual da Secretaria de Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica (Setec). Em alguns desses documentos sdo reproduzidos trechos de outros
documentos, sem a citacdo da fonte, o que pode ser comprovado pelo excerto a seguir,
presente tanto no documento Concepgéo e Diretrizes: Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia, quanto no artigo Institutos Federais: uma revolucdo na educacdo profissional e
tecnoldgica:

A vinculagdo estreita entre as ciéncias e a tecnologia, em diversas areas, é
capaz de gerar uma concepcao da formacao que se configure num programa
ou ciclo inicial, tendo como base cada uma das &reas das ciéncias,
configuracdo que pode trazer carater de terminalidade, como bacharelado. A
partir de entdo, seria possivel encaminhar o educando para licenciaturas
(Biologia, Fisica, Matematica, Quimica e afins) [...] (PACHECO®*, 2011, p.
27/BRASIL, 2008a, p. 31).

Esta passagem é destacada por tratar da concep¢do de formacdo de professores da
proposta de criacdo de licenciaturas nos IFs. Gatti, Barreto e André (2011) tecem inimeras
criticas aos modelos brasileiros de formacao de professores, dentre as quais se destaca:

[...] a formacdo de cada especialidade profissional docente continua sendo
feita em cursos separados, estanques, com base na “divisdo da ciéncia”;
cursos sem articulagdo entre si, sem uma base compartilhada e com clara
separacdo interna entre a formagcdo em area disciplinar e formacao
pedagogica [...] (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 95).

Conforme discutido na se¢do 2.2, os cursos de formacdo de professores estiveram,
historicamente, atrelados aos bacharelados de forma complementar e fragmentada, “politicas

dirigidas a rearticulagdo real dessa formacdo, como estrutura e curriculo, ndo tém sido, nos

% Eliezer Pacheco é mestre em Historia, foi presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no periodo de 2004 a 2005; atuou na Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica (Setec) do Ministério da Educacdo de 2005 a 2012; e € secretario da Secretaria no
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagao desde o ano de 2012 (CURRICULO LATTES, 2015).
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Gltimos anos, nem discutidas, nem concebidas” (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p.
101).

Os modelos propostos para os Institutos Federais nos documentos acima nao parecem
sinalizar cenario distinto deste apresentado por Gatti, Barreto e André. Pesquisa recente
apontou as licenciaturas dos Institutos Federais como “[...] um modelo conteudista e paralelo
de formacao de professores [...]” (RISTOFF e BIANCHETTI, 2012a, p. 808).

Ainda sobre a formacdo de professores, o documento Concepcdo e Diretrizes:
Institutos Federais destaca “a exigéncia primordial da exceléncia na formacao [...]” (BRASIL,
2008a, p. 29), sendo importante assegurar aos professores formadores: bom plano de carreira;
formacdo continuada para a qualificacdo dos profissionais; carga horaria de trabalho
compativel com as atribuicdes do professor-pesquisador e condi¢cdes materiais de trabalho.
Finalmente, o documento indica que “os Institutos Federais, assim como os CEFETSs que ja
oferecem licenciaturas, reunem uma série dessas condi¢oes” (BRASIL, 2008a, p. 29).

E interessante observar que a expansdo da formacio de professores na rede federal
profissional é proposta, justamente, por meio da criacdo de uma nova instituicdo de ensino
superior nomeada por Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs).

Ortigara (2012) discute o processo de criagdo dos IFs e destaca que a designacdo de
instituto ndo foi uma novidade na legislagao, pois ja estava presente na LDB n°9.394/96 como
outra possibilidade de I6cus de formacdo de professores. No entanto, o autor explica que 0s
IFs possuem outras finalidades, além da formacdo de professores, tais como a oferta de
educacdo basica, educacdo profissional em todos 0s niveis, cursos superiores, pos-graduacao,
sendo que a propria “[...] expressao ciéncia e tecnologia, presente na atual designacéao, sugere
uma instituicdo de maior abrangéncia, pluri-curricular” (ORTIGARA, 2012, p. 170).

Em sintese, neste capitulo foram analisados alguns instrumentos legais que criaram 0s
Institutos Federais (IFs) e ampliaram as prerrogativas das instituicdes da rede federal
profissional, especialmente no que se refere a sua atuacdo no nivel superior. Também foi
apresentado o histérico das instituicdes que deram origem ao IFs, sobretudo para a
compreensdo das caracteristicas e finalidades alteradas nessas instituices, ao longo das
transformacoes na rede.

Foram analisados dados referentes a expansdo das matriculas nos cursos de graduagéo
em todos os Institutos Federais, no periodo de 2009 a 2013, com foco no detalhamento da
ampliacdo das licenciaturas, j& que as instituicdes federais profissionais ndo possuiam tradicdo

na oferta desse tipo de curso. Finalmente, foram tratados alguns aspectos da proposta da
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Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnoldgica (Setec) do Ministério da Educacdo (MEC)
para a oferta de licenciaturas nos IFs.

A proposta de expansdo das licenciaturas nos Institutos Federais € uma politica
recente, por isso, pouco sdo os trabalhos que tratam especificamente sobre a tematica no
contexto de criagdo dos IFs. Nessa perspectiva de registro da politica de expansdo, serdo
expostas, nos capitulos 3 e 4, analises dos dados qualitativos sobre a amplia¢do dos cursos de

licenciatura no campus Sao Paulo do Instituto Federal de Séo Paulo.
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CAPITULO 3 - A EXPANSAO DAS LICENCIATURAS DO INSTITUTO FEDERAL
DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO PAULO (IFSP)

O objetivo deste capitulo é analisar as principais caracteristicas do processo de criacao
e expansao das licenciaturas no Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP). A anélise serd iniciada
por meio da apresentagdo de um breve historico da instituicdo e com foco em reformas e
acontecimentos especificos que impulsionaram a expansdo dos cursos de graduacdo na
instituicdo, nestes incluidos os cursos de licenciatura, que séo objeto dessa pesquisa.

Também serdo apresentados os dados da evolugdo das matriculas nas licenciaturas,
especificamente no IFSP. Na sequéncia, serdo analisados os dados coletados nas entrevistas e
nos documentos do campus Sao Paulo do IFSP, com destaque para as motivacGes e acbes que

envolveram a criacdo das licenciaturas.

3.1 Breve historico da instituicdo

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP) foi criado
por meio da Lei n°® 11.892/2008, que transformou o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Séo Paulo (CEFET-SP) em Instituto Federal (BRASIL, 2008).

A histéria da instituicdo foi iniciada anteriormente, em 1909, por meio do Decreto n°
7.566/1909, que criou as Escolas de Aprendizes e Artifices, primeira instituicdo profissional
da rede federal (BRASIL, 1909). Para D’ Angelo (2000), a criagdo da Escola de Aprendizes e
Artifices de Sdo Paulo foi um projeto da elite cafeicultora tradicional e iniciativa do governo
federal representado pelo Partido Republicano Fluminense (PRF) em conjunto ao Partido

Republicano Paulista (PRP). As Escolas de Aprendizes e Artifices tinham por finalidade:

[A] profissionalizagdo dos pobres em geral, inclusive os filhos de operarios e
até imigrantes, como é o caso de Sao Paulo. Era uma estratégia pedagogica
para evitar a vadiagem, contravencdo tdo reprimida na Ultima década do
século passado [...] (D’ANGELO, 2000, p. 6).

No periodo de funcionamento das Escolas de Aprendizes e Artifices, foram criados
orgdos intermediérios que, gradativamente, descentralizaram a administracdo das escolas até
se transformarem, em 1937, em Liceus Industriais (D’ANGELO, 2000). Souza (2013)
também destaca essa transformacgédo e explica que ela aconteceu em meio ao contexto de

criacdo do Ministério da Educacéo e Saude.
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Segundo Ortigara (2012), o Liceu Industrial permaneceu com este nome até a
promulgacdo da Lei Orgénica do Ensino Industrial, em 1942, quando foi transformado em
Escola Industrial e Técnica, iniciando oferta de formacao profissional em nivel equivalente ao
secundario.

A partir de entdo, passou-se a observar uma relagéo direta entre a formagéo
de mao-de-obra e a demanda advinda do processo de industrializacdo pelo
qual o pais passava, evidenciando a dualidade entre o ensino propedéutico e
a formacéo para o trabalho (ORTIGARA, 2012, p.2).

No fim da década de 1950, a instituicdo passou por nova alteracdo em seu nome,
devido “[...] a reorganizagdes do ensino industrial decorrentes de mudangas nas concepcoes
da educacdo profissional[...]” (SOUZA, 2013, p. 137) transformando-se, entdo, em Escola
Técnica Federal de S8o Paulo. Nesse contexto, as instituicGes técnicas profissionais foram
transformadas em autarquias federais, e, com isso, assumiram “[...] personalidade juridica
propria e autonomia didatica, administrativa, técnica e financeira” (ORTIGARA, 2012, p.
190).

A partir da década de 1960 que a entdo Escola Técnica Federal de Sdo Paulo inicia o
“[...] caminho para a exceléncia [...]” (D’ANGELO, 2007, p. 248). A autora destaca alguns
elementos que contribuiram para esse caminho, tais como: o ingresso de muitos fisicos,
professores e engenheiros de importantes universidades para o corpo docente da Escola
Técnica Federal, especialmente da Escola Politécnica da USP, da Faculdade de Engenharia
Industrial (FEI) e do Instituto Maua de Tecnologia; a alteracdo da grade curricular para uma
carga horéria de 4.200 horas, que deu destaque as disciplinas de formacao geral nos primeiros
anos do curso e atencdo para a educacdo técnica nos Gltimos anos; as aulas tedricas e as
praticas realizadas em laboratérios e oficinas; e o competitivo vestibular.

A construcdo de uma formacdo reconhecida foi possivel porque a instituicdo passou a
ofertar conhecimento de formacdo geral e profissionalizante de maneira integrada
(D’ANGELO, 2007). Para esta autora, a classe média apreciava 0 modelo da escola, pois ele
permitia que os alunos conquistassem uma formacdo técnica integrada de qualidade, com o
aprendizado de uma profissdo e, também, de uma base solida de conhecimentos para a
continuidade dos estudos no nivel superior, se quisessem.

A literatura sobre a educacdo profissional federal aponta inimeros conflitos e
alteracOes na rede entre as décadas de 1960-1990. N&o é objetivo desta dissertacdo discutir a

complexidade que envolve todo o periodo, mas sinalizar que o modelo de educacéo integrada
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funcionou até o final da década de 1990, momento em que a rede passou por modificacGes
expressivas.

Como ja foi assinalado no capitulo 2, o Decreto n® 2.208/1997, promulgado no
primeiro governo Fernando Henrique Cardoso, separou a oferta da educacdo profissional
técnica da formacdo geral do ensino médio, o que impediu a continuidade do ensino meédio
integrado oferecido até aquele momento. O Decreto evidenciou as diretrizes para a separacdo
dos cursos: “a educacdo profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e
independente do ensino meédio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a
este” (BRASIL, 1997, Artigo 5°).

Neste contexto de reforma, que a Escola Técnica Federal de S&o Paulo foi
transformada em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sdo Paulo (CEFET-SP),
precisamente, em 1999.

A interrupcdo do ensino médio integrado e a alteracdo na oferta dos cursos de
educacdo de nivel técnico trouxeram inumeros conflitos para a instituicdo nos anos 2000.
Tanto a bibliografia quanto a pesquisa de campo mostram que essa cisdo modificou a propria
identidade da instituicdo, principalmente por causa das alteragdes produzidas em sua
estrutura, atribuices e diversificagao de cursos.

Ferretti (2011) discute o processo de transformagdo da Escola Técnica Federal de S&o
Paulo (ETFSP) em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Séo Paulo (CEFET-SP) e
destaca o interesse de alguns professores e da dire¢do da instituicdo na mudanca, porque ela
permitiria a construcdo de uma carreira profissional ndo apenas em cursos de nivel técnico,
mas também em cursos de nivel superior.

Somente no ano de 2004, no governo de Luiz Incio Lula da Silva, que o Decreto n°
2.208/1997 foi substituido pelo Decreto n° 5.154/2004, que alterou novamente a oferta de
educacdo profissional e retomou a possibilidade de ministrar a educacdo profissional técnica
integrada ao ensino médio (BRASIL, 2004).

Porém, a retomada do ensino integrado, regulamentada pelo Decreto, ndo representou
uma “[...] ruptura com a configuracéo anterior, devido a correlacdo de forgas nas disputas das
definigdes das politicas de educagdo profissional do governo Lula da Silva [...]” (SOUZA,
2013, p. 7). Para a autora, a conjuntura ndo era favoravel as ideias dos setores mais
progressistas para este nivel de ensino e, por isso, 0o Decreto possibilitou também a
continuidade das caracteristicas do anterior, n°® 2.208/1997, dando continuidade ao ensino ndo

integrado, tanto nos cursos concomitantes, quanto nos subsequentes.
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Com o Decreto n°® 5.154/2004, os CEFETs passaram a rediscutir os formatos dos
cursos que ofereciam. Segundo Souza (2013), o ensino médio retornou ao ja instaurado
CEFET-SP apenas em 2008, devido também a resisténcias dos profissionais da instituicéo.
Nesse cenario, “[...] a retomada do médio integrado ndo foi consensual, alguns grupos nao
acreditavam na viabilidade desta modalidade de ensino” (SOUZA, 2013, p. 162).

Nesse contexto, os professores do CEFET-SP passaram a expressar interesse na oferta
de cursos superiores, j4 que a criagdo e a ampliacdo desses cursos poderiam auxiliar a
instituigdo a “[...] ganhar status de universidade [...]” (D’ANGELO, 2007, p. 166).

A ampliacdo dos cursos superiores na instituicdo é destacada, inclusive, no recente
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFSP 2009-2013, ao afirmar que este é um

objetivo da instituicdo desde a transformacdo em CEFET:

Igualmente, a obtencdo do status de CEFET agilizou a entrada da escola no
oferecimento de cursos superiores, em especial, na Unidade de S&o Paulo,
onde no periodo compreendido entre 2000 a 2008, foram implantados
diversos deles voltados a formacéo de tecnélogos na area da Industria e de
Servigos, Licenciaturas e Engenharias (IFSP, 2009, p.38).

Como j4 foi dito no capitulo 2, havia um interesse geral dos CEFETS na transformacéo
em Universidade Tecnoldgica como acontecera com o CEFET do Parand, transformado em
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), em 2005 (ORTIGARA, 2012). Para
este autor, os CEFETSs ja eram instituicdes com autonomia financeira e ofereciam educacao
tecnoldgica em todos os niveis de ensino, inclusive, com unidades descentralizadas, o que
representava “[...] o ultimo estagio institucional antes de sua ‘passagem’ para Universidade
Tecnoldgica” (ORTIGARA, 2012, p. 170).

O interesse na transformacdo em Universidade estava expresso ja no Relatorio de
Gestédo do CEFET-SP de 2004:

O CEFET-SP, enquanto se consolida no ensino superior, ja caminha rumo a
sua transformacdo em Universidade Tecnologica, e sua gestdo administrativa
encontra-se preparada para enfrentar esse desafio, proporcionando todo o
apoio necessario as atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo. Para tanto,
sera necessario dar continuidade & modernizacdo da maquina administrativa,
tanto no &mbito do CEFET-SP quanto do Governo, nosso mantenedor e
principal parceiro na missao de oferecer educagéo profissional e tecnoldgica
de qualidade a sociedade brasileira (CEFET-SP, 2004, p. 41).
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O mesmo interesse continuou presente nos Relatorios de Gestdo da instituicdo dos

anos de 2005 a 2008. Os relatorios de 2006, 2007 e 2008 apontaram, inclusive, prazo para

essa transformagcao:

Até 2013, transforma-se em Universidade Tecnoldgica, integrando o Ensino,
a Pesquisa e a Extensdo, atuando na disseminacdo da ciéncia e das
tecnologias nos varios niveis de ensino (CEFET-SP, 2006, 2007 e 2008,
respectivamente, p. 2, p. 3e p. 4).

Ortigara (2012) e D’Angelo (2007) apresentam alguns impasses que, N0 entanto,

atrapalhavam a desejada transformacdo das instituicdes federais profissionais em

Universidades Tecnologicas. Para Ortigara:

[...] a transformacdo de cada uma das unidades escolares (CEFET, ETF,
EAF e escolas vinculadas as universidades) em universidades tecnolégicas
mostrava-se impraticvel administrativamente, pois resultaria sé até o final
de 2010 em mais de 354 autarquias diretamente vinculadas ao MEC. Com o
aumento do numero de escolas, surgia a necessidade de reorganizagdo
administrativa, visto que a centralizacdo verificada na administragdo da rede
federal de educacdo profissional, até entdo, comecava a gerar problemas
organizacionais com a sobrecarga de atividades administrativas e
financeiras, comprometendo a capacidade de atendimento das demandas das
unidades educacionais (ORTIGARA, 2012, p 170-171).

D’ Angelo afirma que em 2007 o CEFET-SP ainda ndo possuia todas as condi¢des para

se transformar em Universidade, porque para isso precisava ofertar também cursos poés-

graduacao:

[Ndo havia] ainda as condi¢cBes estruturais para constituir-se numa
universidade tecnoldgica, caminha na direcdo de adequar-se ao Decreto
n°6.095, de 24 de abril de 2007 e tornar-se um IFET-SP. Esse status é
almejado pela instituicdo ou pelo menos a sua diregdo demonstra propenséo
[...] (D’ANGELO, 2007, p. 163-164).

A autora ressalta que o CEFET-SP mobilizou conversas, reunides e até assembleias

entre professores, servidores técnicos e alunos, para discutirem a possibilidade de

transformacdo em Instituto Federal de Educacdo Tecnoldgica (IFET). Naquele contexto, o

CEFET-SP estava “[...] na iminéncia de tornar-se um IFET-SP, situacdo possibilitada pelo
Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007” (D’ANGELO, 2007, p. 161).

E importante salientar que foram o Decreto n° 6.095/2007 e o Plano de

Desenvolvimento da Educagdo (PDE) que anunciaram a proposta de criagdo de uma nova

instituicdo para a rede federal profissional, ambos os documentos publicados em 24 de abril
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de 2007. Naquele momento a instituicdo era tratada como Instituto Federal de Educacdo
Tecnoldgica (IFET).

Segundo esse Decreto, a implantacao dos Institutos Federais de Educacdo Tecnologica
(IFETS) ocorreria “[...] mediante aprovagdo de lei especifica, apds a conclusdo, quando
couber, do processo de integracdo de instituicbes federais de educagdo profissional e
tecnologica [...]” (BRASIL, 2007, Art. 2°).

Mas a aprovacdo legal dos Institutos Federais s6 ocorreu em dezembro de 2008, por
meio da publicacdo da Lei n® 11.892. No Capitulo Il, essa Lei apresentava a relacdo de todas
as instituicbes da rede federal profissional tecnoldgica que haviam feito opcdo pela mudanca,
conforme fora anunciado pelo Decreto n° 6.095/2007.

A Lei apresentava também alteracdo no nome anteriormente proposto pelo Decreto
para as instituicdes, criando entdo os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFs) e ndo mais os Institutos Federais de Educacdo Tecnoldgica, Ciéncia e Tecnologia
(IFETs).

O CEFET-SP transformou-se, portanto, em Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP) em dezembro de 2008. A rapida criacdo dos Institutos
Federais pode ser interpretada como ““[...] uma decisdo centralizada do governo federal,
contradizendo o discurso de defesa dos espagos participativos. A proposicdo deste modelo
naturalmente surpreendeu as institui¢oes [...]” (ORTIGARA, 2012, p.171).

Segundo o autor, 0 modelo de Instituo Federal contrariou 0s projetos de muitas
instituicbes federais de educacdo profissional que almejavam a transformacdo em
Universidade Tecnoldgica. O autor ainda ressalta que para garantir a criacdo da nova
instituicdo, o governo federal adicionou os IFs no Plano de Desenvolvimento da Educagédo
(PDE), que, por sua vez, estava incluido no Plano de Aceleracdo do Crescimento (PAC). O
PAC “[...] significava maiores possibilidades de recursos financeiros adicionais no orgamento
das escolas além de maior nimero de vagas para provimento de cargos de servidores docentes
e administrativos” (ORTIGARA, 2012, p.172).

No Relatério de Gestdo do CEFET-SP (2008) ha indicacdo da desisténcia pelo modelo

de Universidade Tecnoldgica e adesdo ao modelo de Instituto Federal:

O objetivo de transformagdo em Universidade Tecnol6gica foi redirecionado
para transformar a Instituicdo em Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia. Este objetivo foi alcancado com a aprovacgéo da Lei N°. 11.892,
publicada no Diéario Oficial de 30 de dezembro de 2008. Como
transformacdo em Instituto a InstituicAo amplia suas atribuigdes e, a partir de
2009 tera nova estrutura (CEFET-SP, 2008, p. 25, grifo no original).
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Em 2008, o CEFET-SP possuia onze unidades — a Unidade de Ensino de S&o Paulo e
mais dez Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDs). As UNEDs das cidades de Cubatéo,
Sertdozinho e Guarulhos foram criadas, respectivamente, em 1987, 1996 e 2007; as UNEDs
de Caraguatatuba, Séo Jodo da Boa Vista, Salto, Braganca Paulista e Sdo Roque, em 2007 e as
UNEDs de S&o Carlos e Campos do Jorddo, em 2008 (SCHIMIDT, 2010). Todas foram
transformadas em campus na ocasido da criagdo do Instituto Federal de Séo Paulo (IFSP),
nomenclatura tradicionalmente utilizada nas universidades.

Com a transformacdo em Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP), a institui¢éo teve seu
crescimento intensificado. Segundo dados publicados na pagina virtual do IFSP, em marco de
2015, a institui¢do ja possuia 42 unidades, sendo 29 campi, 12 campi avancados e 1 ndcleo
avancado®® (IFSP, 2015a). Na Figura 2 é possivel visualizar a distribuicdo geografica dos

campi do IFSP.

Figura 2 — Mapa dos campi do Instituto Federal de Sao Paulo (IFSP).
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Fonte: SIMEC/IBGE/PRE, margo 2015,

Fonte: IFSP (2015a).

% Segundo o Relatério de Gest&o do IFSP 2013, ntcleo avancado ou campus avancado é uma forma de expanséo
da instituicdo (IFSP, 2014). Muitos campi da instituicdo foram nomeados desta forma e, posteriormente,
assumiram a nomenclatura definitiva de campus, ocasido em que tiveram sua autonomia administrativa
reconhecida, como aconteceu com o campus Boituva e o campus Capivari mencionados no mesmo relatério.
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3.2 A expanséo das licenciaturas

Neste item serdo tratados os dados quantitativos da expansdo das licenciaturas no
Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), para uma compreensdo mais detalhada do processo de
ampliacdo desses cursos e das matriculas na instituicdo. O recorte temporal foi ampliado
nesta secdo do trabalho, por considerar o inicio da primeira licenciatura na instituicdo no ano
de 2001, assim, serd considerado o periodo de 2001 a 2013. A primeira licenciatura
implantada na instituicdo foi o curso de Fisica, ainda enquanto CEFET-SP.

Até o0 ano de 2013, a instituicdo ofertava, em seus 13 campi, um total de 19 cursos de
licenciaturas, destinadas a formacdo de professores para a educagdo basica. O Quadro 2

apresenta 0 ano de inicio de cada uma dessas licenciaturas.

Quadro 2 — Relacao de licenciaturas presenciais criadas no CEFET-SP e no IFSP

Campi Cursos Ano de inicio
Araraquara Matematica 2011
Barretos Ciéncias Biologicas 2012
Birigui Fisica _ 2013

Matematica 2011
Braganga Paulista | Matemética 2011
JCOarrgépgs do Matematica 2012
Caraguatatuba Matematica 2011
Catanduva Quimica 2012
Guarulhos Matematica 2009
Itapetininga Fisica 2011
Piracicaba Fisica 2013
Ciéncias Bioldgicas 2009
Ciéncias da Natureza® 2008
Fisica 2001
Séo Paulo Geografia 2007
Letras 2012
Matematica 2008
Quimica 2009
Sdo Roque Ciéncias Biologicas 2011
Sertdozinho Quimica 2008

Fonte: Relatorios de Gestdo do CEFET-SP do periodo 2001-2008 e Relatérios de Gestdo do IFSP do periodo de
2009-2013 (CEFET-SP, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008; IFSP, 2010a, 2011, 2012, 2013,
2014). Elaboracéo propria.

“ E importante indicar que no campus S&o Paulo a licenciatura em Ciéncias da Natureza foi criada em 2008, no
entanto, o curso foi extinto no fim do mesmo ano, pois foi transformado em duas novas licenciaturas: Quimica
e Ciéncias Biologicas. Mais detalhes sobre a transformacéo estdo dispostos no item 3.3.3 Breve historia do
inicio das licenciaturas.
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Ainda no Quadro 2, verifica-se que houve um crescimento elevado no numero de
cursos das licenciaturas, no periodo 2009-2013, quando foram iniciados 15 cursos, portanto,
apos a criacao do IFSP.

A presente andlise envolve também outros dados: matriculas, vagas, ingressos, e
inscritos nas licenciaturas da instituicdo. O crescimento ascendente de matriculas é outro
indicio da expanséo das licenciaturas, conforme apresentado no Grafico 20. Foram incluidos
os dados de matriculas dos bacharelados e dos cursos tecnoldgicos ofertados, para uma
visualizacdo mais detalhada do crescimento dos cursos de nivel superior na instituicdo. A
partir do ano de 2011, verifica-se que o nimero de matriculados nas licenciaturas alcangou

quantidade superior ao dobro do ano anterior, 2010.

Gréfico 20 — Evolugdo do total de matriculas na graduagao presencial, por grau académico, no
CEFET-SP e no IFSP.
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Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2006d, 2006e, 2006f, 20069, 2007c,
2008b, 2008c, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d). Elaborago propria.

No Grafico 21 é apresentada a evolugdo do nimero de ingressos e de candidatos
inscritos para as licenciaturas no IFSP. Observa-se que no periodo analisado houve
crescimento na procura pelas licenciaturas: em 2001 ingressaram 40 estudantes, sendo 235
candidatos inscritos; ja em 2012, verificam-se 790 ingressantes para 31.012 candidatos

inscritos.
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Grafico 21 — Evolugdo do nimero total de ingressantes e candidatos inscritos nas licenciaturas, na
modalidade presencial, no CEFET-SP e no IFSP.

35000
30000 31.012
25000
20000
15000 / —o— Candidatos
10000 / inscritos
== |ngressos
>000 40 790 g
0,35
TR A DO > O A DO O DAY
S O O L L PO NN NN
AT AT AT AT AT AT AT AT AT AT AT AT

Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2006d, 2006e, 2006f, 20069, 2007c,
2008h, 2008c, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d). Elaboragéo propria.

O Sistema de Selecdo Unificada (SISU), criado em 2010, parece ser um elemento-
chave para a compreensdo do aumento expressivo de candidatos nos Institutos Federais. No
caso do IFSP, ainda em 2010 o Relatério de Gestdo do IFSP apontou que alguns campi da
instituicdo tiveram dificuldades para concretizar o processo de ingresso dos alunos,
especialmente, “[...] com relagdo a divulgagdo do vestibular, o que ocasionou grande nimero
de vagas remanescentes e a necessidade de elaboracdo de um segundo processo seletivo para
preenchimento das mesmas [...]” (IFSP, 2011, p. 33). A partir de 2011, as vagas dos cursos
superiores do campus Séo Paulo do IFSP passaram a ser ofertadas integralmente por meio do
Sistema de Selecdo Unificada (SISU) (IFSP, 2012).

Apesar da ampliacdo do nimero de candidatos inscritos, evidenciada no Grafico 21,
houve reducdo no nimero de ingressos nas licenciaturas da instituicdo, no ano de 2013: foram
790 ingressantes, ainda que o nimero de vagas tenha crescido para 1120, conforme consta no
Gréafico 22. A disposicdo dessa informacdo em um gréfico isolado tem o objetivo de
possibilitar que, nos proximos anos, seja continuada a andlise da evolucdo do nimero de

ingressos e de vagas disponiveis nos cursos.
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Gréfico 22 — Evolugdo do nimero total de ingressos e vagas nas licenciaturas, na modalidade
presencial, no CEFET-SP e no IFSP*.

1200 1120
1.070

3

1000

800 790

600 /~Y —— Ingressos
Vagas

400 J

200

40 - T e Y
p——a—r—

.l
0 4U T T T T T T T T T T T 1

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2006d, 2006e, 2006f, 20069, 2007c,
2008b, 2008c, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d). Elaboragéo propria.

Os primeiros cursos de licenciatura da instituigdo foram criados no campus Sé&o Paulo,
ainda no CEFET-SP. No Gréafico 23, é possivel observar a evolugdo do nimero de
matriculados nas licenciaturas do campus da capital. Verifica-se que a ampliacdo no nimero
de matriculas ocorre, sobretudo, a partir de 2008.

A primeira licenciatura foi iniciada no ano de 2001, em Fisica. A segunda licenciatura
so foi iniciada seis anos depois, em 2007, com o curso de Geografia. No ano de 2008, foram
iniciadas duas novas licenciaturas: Matematica e Ciéncias da Natureza, sendo que este Gltimo
curso foi extinto depois de um ano, dando origem aos novos cursos de Quimica e Biologia, ja
no ano de 2009. Os alunos que cursavam licenciatura em Ciéncias da Natureza migraram para
Quimica ou para Biologia, conforme interesse de cada estudante. Em 2012 foi iniciada a

licenciatura em Letras*.

*1 No ano de 2009, o nimero de ingressos foi superior ao de vagas ofertadas (631 ingressantes e 520 vagas). O
Relatdrio de Gestdo da Instituigdo, do ano de 2009, ndo apresentou mengao a algum processo de transferéncia
externa para as licenciaturas, o que suscita a possibilidade de que haja algum dado conflitante informado pela
instituicdo e/ou publicado pelo INEP.

*2 Nos Microdados do Censo da Educagdo Superior foi encontrado também o curso Formagdo de Professores
para a Educagdo Basica, cadastrado como licenciatura no campus Sdo Paulo, no entanto, nos Relatorios de
Gestdo da instituicdo este curso é citado como especializagdo, por isso nao foi incluido no Gréfico 23.
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Gréfico 23 — Evolucdo do nimero total de matriculas em licenciaturas, na modalidade presencial, na
Unidade Séo Paulo do CEFET-SP e no campus Sé&o Paulo do IFSP.
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Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2006d, 2006e, 2006f, 20069, 2007c,
2008b, 2008c, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 2013a, 2014d). Elaboragéo prépria.



107

No Gréfico 24, é possivel visualizar a evolugdo das licenciaturas nas unidades
descentralizadas do CEFET- SP e nos campi do interior do IFSP. A primeira licenciatura
criada no interior foi o curso de Quimica, no campus Sertdozinho, em 2008. No ano seguinte,
foi criada a licenciatura em Matematica, no campus Guarulhos. No ano de 2011, foram
criadas as seguintes licenciaturas: Ciéncias Biologicas, no campus Sdo Roque; Fisica, no
campus Itapetininga e Matematica, nos campi Birigui, Braganca Paulista, Caraguatatuba e
Araraquara. Em 2012, foram criadas as licenciaturas: Ciéncias Bioldgicas, no campus
Barretos; Matematica, no campus Campos do Jorddo e Quimica, no campus Catanduva. No

ano de 2013, foi criada a licenciatura em Fisica, nos campi Birigui e Piracicaba®.

Gréfico 24 — Evolugdo do nimero total de matriculas em licenciaturas, na modalidade presencial, nas
unidades descentralizadas do CEFET-SP e nos campi do interior do IFSP.
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Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior do INEP (BRASIL, 2006d, 2006e, 2006f, 20069, 2007c,
2008hb, 2008¢c, 2010b, 2010c, 2011a, 2012b, 20134, 2014d). Elaboracéo propria.

Ainda no Gréfico 24 verifica-se um crescimento mais acentuado de cursos de
licenciatura em Matematica nos campi do interior. E possivel que a composicio do corpo
docente nesses campi tenha influenciado a abertura, sobretudo, do curso de Matematica, ja

que a oferta de muitos cursos técnicos e mesmo 0 ensino médio envolvem esta area do

* Nos campi Sertdozinho e ltapetininga foi identificado também o curso Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica, mas se trata de um curso de especializagdo com duragdo de doze meses.
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conhecimento e, portanto, devido a prépria histéria da instituicdo, o volume de especialistas
nessa area seja maior.

Esses dados relativos ao interior, no entanto, sdo destacados apenas porque explicam
uma particularidade de composicdo do corpo docente, porém, nesta dissertacdo, a pesquisa
qualitativa aprofunda, especificamente, a expansdo dos cursos no campus Sdo Paulo. E no
caso deste campus, a abertura das licenciaturas ocorreu nas areas de saber mais consolidadas e
que possuiam um ndmero maior de professores, inclusive, com formacdo em nivel de pos-
graduacéo.

A coleta de dados mostra que a maioria das matriculas nas licenciaturas no Instituto
Federal de S8o Paulo (IFSP) esta na area de exatas, sobretudo nos cursos de Fisica e
Matematica, conforme recomenda a proposta governamental. A discussdo sobre a criacdo e o

funcionamento dos cursos sera aprofundada nos subitens a seguir.

3.3 A criagdo das licenciaturas no campus S&o Paulo

O objetivo desta secdo é apresentar os principais elementos da constituicdo das
licenciaturas no campus Sao Paulo do IFSP e discutir os desdobramentos da criacdo desses
cursos. Nao e objetivo deste trabalho, porém, fazer uma anélise minuciosa de cada um dos
projetos das licenciaturas da instituigdo. Assim, serdo abordados alguns aspectos do processo
de criacdo de todos os cursos, na perspectiva de elucidar informacgdes do contexto geral que
contribuam para a compreensdo da constru¢do do espaco de formacdo de professores no
campus S&o Paulo do IFSP.

A pesquisa de campo realizada no campus Sao Paulo do Instituto Federal de S&o Paulo
(IFSP) apontou que alguns cursos de licenciaturas comecaram no CEFET- SP, antes mesmo
da criacdo do IF. Esse inicio prévio foi possibilitado tanto pela legislacdo do final da década
de 1990 e inicio dos anos 2000, quanto pela correlacdo de forcas e de interesses da prépria
instituicdo. J& nos campi do interior, as licenciaturas foram criadas, efetivamente, no contexto
de expanséo do IFSP.

A discusséo, em legislacdes nacionais, sobre a oferta de licenciaturas nas instituigcdes
de educacédo profissional federais é anterior a criacdo dos Institutos Federais. O Decreto n°
2.406/1997 apontava que os CEFETs ja estavam regulamentados a “ministrar cursos de
formacdo de professores e especialistas, bem como programas especiais de formacao

pedagogica, para as disciplinas de educacdo cientifica e tecnoldgica” (BRASIL, 1997b, Art.
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4° V1), porém, eles ainda ndo possuiam autonomia para a criacdo e ampliacdo de vagas nesta
modalidade.
O Decreto n° 3.462/2000 conferiu essa autonomia para a criacdo de cursos de

formacéo de professores aos CEFETS, conforme disposi¢cdes do Art. 8°:

Os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, transformados na forma do
disposto no Art. 3% da Lei n®8.948, de 1994, gozardo de autonomia para a
criagdo de cursos e ampliagdo de vagas nos niveis béasico, técnico e
tecnolégico da Educacdo Profissional, bem como para implantagdo de cursos
de formacdo de professores para as disciplinas cientificas e tecnolégicas do
Ensino Médio e da Educacéo Profissional (BRASIL, 2000, Art. 8°).

A autonomia para a criagdo dos cursos foi reafirmada no Decreto n° 5.224/2004
(BRASIL, 2004), mas é a Lei n® 11.892/2008 que normatiza a obrigatoriedade dos Institutos
Federais ofertarem 20% de suas vagas em cursos de licenciaturas ou em programas especiais
de formacdo pedagdgica.

A criagdo da primeira licenciatura no CEFET-SP, em 2001, envolveu muitos conflitos,
conforme corrobora o depoimento de um dos professores da instituig&o:

Foi meio contra tudo e contra todos, tanto é assim que demorou mais seis
anos para a criagdo da segunda licenciatura, que foi de Matematica. Depois,
eu acho que foi criada a de Biologia e a de Quimica, depois a de Geografia.
Agora, mais recentemente, a de Letras. Também foram criadas todas as
outras nos campi, mas no bojo da criacdo dos Institutos Federais, do inicio
da ampliacéo, e, sobretudo, com essa regra dos vinte por cento. Isso d& uma
garantia institucional (PROFESSOR H*).

A andlise do processo de criagdo das licenciaturas foi organizada, nesta secdo, em trés
subitens que se referem aos seus aspectos principais: o processo de escolha e motivacdes para
a abertura das licenciaturas; a ampliacdo da estrutura institucional para a oferta dos cursos e,

finalmente, uma breve histdria dos cursos criados.
3.3.1 Processo de escolha e motivacGes para a abertura das licenciaturas
As licenciaturas do campus Sao Paulo do IFSP foram criadas entre os anos de 2001 e

2012. Nesse periodo, ocorreram diversas mudancgas na instituicdo e, por isso, é importante

ressaltar que quest@es politicas ora convergiram para a cria¢do dos cursos, ora néo.

* Na redacéo da dissertacdo sdo utilizados os substantivos masculinos professor e técnico-administrativo para
todos os entrevistados, preservando o0 anonimato dos sujeitos. Os entrevistados assinaram termo de
consentimento livre e esclarecido, assegurando o anonimato das informagdes transmitidas. O modelo do termo
encontra-se disponivel no Apéndice C.
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As entrevistas realizadas com professores e técnico-administrativos revelaram algumas
motivacdes para a abertura das licenciaturas: caréncia de vagas em institui¢cfes publicas
destinadas a formacéo de professores para a educacdo basica e demanda de professores para
as areas de Ciéncias e Matematicas nas redes publicas de ensino (PROFESSOR B,
PROFESSOR C, PROFESSOR D, PROFESSOR H, TECNICO-ADMINISTRATIVO A e
TECNICO-ADMINISTRATIVO B). Corroborando essas motivacdes, destaca-se 0

depoimento do Professor C:

O Instituto Federal resolveu ofertar esses cursos de licenciatura porgue na
cidade de S&o Paulo sé a USP que oferecia cursos de licenciatura, e as outras
instituicbes eram todas particulares. Entdo, era uma maneira de vocé
democratizar mais o ensino, ter mais nivel superior publico. O Instituto
Federal entrou com essa vertente, pensando na parte social. Eu acho que o
papel da instituicdo publica é cobrir essa demanda da sociedade.
(PROFESSOR C).

Para o Professor D, a falta de professores para a atuacdo no ensino médio teria

motivado a oferta de licenciaturas:

[...] como uma resposta a uma demanda por professor, especialmente, na
area das Ciéncias Exatas. Entdo, faltam professores de Matematica, faltam
professores de Fisica, faltam professores de Quimica. Entdo, € preciso que
haja formagao desses profissionais (PROFESSOR D).

A demanda por docentes também € destacada pelo Professor B, sobretudo a falta de
professores de Fisica. O docente destaca a necessidade de uma formacéo de “[...] qualidade
em instituicbes publicas. Entdo, acho que o curso de licenciatura em Fisica surgiu dessa
confluéncia desses dois interesses [...]” (PROFESSOR B).

O documento Concepcao e Diretrizes: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, publicado pela Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec) em
2008, destaca a existéncia de uma demanda por professores, principalmente, para as areas de
“[...] Ciéncias da Natureza: Quimica, Fisica, Biologia e mesmo a Matematica [...]” (BRASIL,
2008a, p. 29). O documento expde uma demanda de 272.327 professores, apenas para a area
das Ciéncias da Natureza, o que justificaria a oferta desses cursos nos Institutos Federais.
Observa-se, portanto, que essa motivacdo expressa no documento é semelhante aquela
apresentada pelos professores e técnico-administrativos da instituigéo.

Alguns documentos do IFSP indicam, também, que a oferta das licenciaturas justifica-
se na grande demanda de professores para a educagdo bésica, conforme descrito no Plano de

Desenvolvimento Institucional 2009-2013:
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Para atender & demanda pela formagéo de qualidade, a nag&o precisa, por um
lado, formar professores para a educacdo basica, principalmente para o
ensino de Fisica, Matematica, Quimica e Biologia e, por outro, requalificar
os docentes que estdo em atividade (IFSP, 2009, p.39).

Outros documentos institucionais ressaltam a atuagé@o da instituicdo em licenciaturas,
especialmente nas areas de Ciéncias, de Matematica e nas areas Cientificas e Tecnoldgicas,
sdo eles: o Estatuto do IFSP e o Projeto Pedagdgico do IFSP (IFSP, 2013a, 2013b).

Nos depoimentos coletados nas entrevistas, ficou evidente a ideia de que as
licenciaturas teriam menor expressividade nas universidades publicas e privadas,
especialmente na area de exatas, por alguns motivos, tais como: maior valorizacdo dos
bacharelados nas universidades publicas, além de e pouco investimento em laboratérios, no
caso das universidades privadas (PROFESSOR B e PROFESSOR H).

J& segundo o Professor H, “os antigos CEFETs sempre tiveram uma tradicdo muito
grande no ensino de Ciéncias, de Fisica, de Quimica, de Biologia e de Matematica, com um
corpo docente muito bom e com instalagdes muito boas”. Para o Professor, 0s Institutos
Federais surgem como uma alternativa para a expansdo desses cursos em instituicoes
publicas.

As entrevistas realizadas apontaram, de forma geral, que o inicio das licenciaturas
emergiu de discussdes e motivacdes nas proprias areas de lotacdo dos professores. Ao menos
oito professores e dois técnicos entrevistados mencionaram essa justificativa para a criagdo
dos cursos (PROFESSOR A, PROFESSOR B, PROFESSOR C, PROFESSOR D,
PROFESSOR F, PROFESSOR H, PROFESSOR |, PROFESSOR J e TECNICO-
ADMINISTRATIVOS A e B).

O Professor F relata que a abertura de cursos sempre envolveu uma decisdo da area,
que se reunia para escrever o projeto do curso, mas que isso implicava uma “[...] decis@o
politica, pois a escola é muito politizada. Tém grupos que disputam o poder”. O docente
aponta que o processo de criacao de alguns cursos teria sido muito longo e exemplifica com a
licenciatura em Letras: “[...] nos ficamos quatro anos martelando para abrir e ndo
conseguiamos, por uma mera decisdo politica até que a gente convenceu o ex-diretor do
campus” (PROFESSOR F).

O Professor J menciona que a mobilizagdo pela abertura das licenciaturas envolvia 0s
profissionais num clima de muita concorréncia entre as areas. Essa concorréncia é destacada
também por outros entrevistados, que salientam ter comecgado na instituicdo uma corrida por

licenciaturas, em meados dos anos 2000, principalmente devido ao prestigio que esses cursos
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poderiam promover, e pela garantia de aumento de aulas aos docentes e de espaco na
instituicdo.
O Professor B relata esse interesse das areas pelas licenciaturas, explicitando as

questdes de prestigio:

As areas desenvolveram a impressdo de que quem teria mais espaco ha
instituicdo seriam as areas que tivessem ensino superior. Os professores que
davam aula nos cursos superiores tinham um suposto desconto em aulas,
mas eram duas aulas a menos que deviam ser dedicadas as reuniGes de
cursos superiores. Entdo, nem eram aulas a menos, mas num contexto,
vamos dizer assim, do pequeno pensamento, isso parecia um privilégio
durante algum momento. Depois, ficou claro que ndo era um privilégio.
Entdo, num primeiro momento, 0S cursos superiores, como eles eram
poucos, parecia que eram os professores que eram melhores ou 0s mais
privilegiados. Isso criou nas areas uma vontade de ter cursos superiores.
Entdo, houve uma corrida. As areas correram no sentido de ter cursos
superiores, tanto as areas bésicas, que ai fizeram os cursos de licenciatura,
quanto as areas técnicas, que fizeram o0s cursos de Engenharia
(PROFESSOR B).

O Professor | apresenta afirmacdo semelhante referente a abertura dos cursos entre as
equipes de trabalho. Ele explica que havia “[...] o prestigio de dar aula em um curso superior,
a expectativa de que dando aula no curso superior os seus talentos seriam mais reconhecidos.
Ha todo tipo de ilusbes envolvendo o tema do ensino superior no Brasil” (PROFESSOR I).

Segundo os entrevistados, o estabelecimento de uma licenciatura poderia consolidar a
area na instituicdo, o que ampliaria a participacdo dessas areas nos espacos de direcdo, como é
destacado pelo Professor C: “[...] vocé tem um curso especifico daquela area das licenciaturas,
entdo, isso colabora para o fortalecimento da area dentro da instituigdo” (PROFESSOR C).
Também para o Professor A, a criacdo de uma licenciatura representava uma forma da area
“[...] se reafirmar na instituicdo, com mais representatividade dentro nas reunies e nas
tomadas de decisoes” (PROFESSOR A).

O interesse das areas pelas licenciaturas foi tdo grande no campus S&o Paulo, que
houve nesse processo “[...] todo tipo de negociacfes politicas para que as areas pudessem
abrir seus cursos [...]” (PROFESSOR B), mesmo com os desafios para concretizé-los, como,
por exemplo, as dificuldades de contratar professores:

Frequentemente, a direcdo do campus colocava como condi¢do para a
abertura do curso que a area dissesse que ela ndo precisaria de mais
professores. O que é um absurdo, porque seguramente precisaria. Mas as
areas, até na ansia de conseguir o curso, diziam: “N&o n6s ndo precisaremos
de mais professores”. E ai que se criou um pouco essa bola de neve de
cursos. Eu acho que a gente agora estd num terceiro momento de reacéo, que
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se percebeu que ndo € essa corrida pelos cursos superiores que vai dar esse
prestigio. [...] E o Instituto esta tentando ver o que ele fez. Porque a lei
criada estabelece esse minimo de vagas que a gente ndo consegue dar conta,
mais as vagas de ensino médio. Para vocé resolver isso, vocé precisaria ou
ter mais espaco, mais professores, ou vocé precisaria extinguir cursos. E ai
extinguir um curso que vocé criou, é complicado (PROFESSOR B).
A corrida pelos cursos superiores na instituicdo, entre eles as licenciaturas, pode ser
comprovada, também, pela quantidade de projetos apresentados aos Conselhos, conforme

descrito no Relatorio de Gestao do IFSP;

O ano 2012 foi marcado pela ampliacdo da oferta de cursos superiores de
graduacdo no IFSP. Tramitaram na PRE* 26 projetos de cursos superiores
(novos ou reformulagdes), sendo 6 licenciaturas, 14 tecnologias e duas
engenharias, em um total de 22 cursos aprovados pelo Conselho Superior. O
suporte técnico-pedagdgico e documental realizado pela Diretoria de
Graduacdo (DGD) envolveu a elaboragdo de 68 andlises técnico-
pedagbgicas, com orientagdes especificas quanto aos projetos de cursos e
bases legais (IFSP, 2013, p.63).

O Professor 1, em seu depoimento, faz um resgate historico da abertura dos cursos
superiores na instituicdo. Esse inicio guarda relagdo com o fim do ensino médio técnico
integrado, no fim da década de 1990, ja que por meio Decreto n® 2.208/1997 a educacéo
profissional de nivel técnico passou a ser ofertada obrigatoriamente nas modalidades
concomitante ou subsequente, extinguindo assim a possibilidade de ensino médio integrado
ao nivel técnico em um mesmo curso (BRASIL, 1997).

O Professor afirma ainda que os cursos subsequentes e concomitantes*® tinham uma
demanda baixissima no inicio dos anos 2000. Diante disso, a instituicdo passou a ofertar
cursos tecnoldgicos. O Professor | explica que “[...] essa elaboracdo foi compartilhada entre
Brasilia e as escolas técnicas e, em troca, foi feito um up grade, ou seja, uma promocéo das
escolas técnicas em centros universitarios. E nesse momento que se criam os CEFETS”.

Nos documentos do IFSP estdo amplamente expostas informacgdes sobre o inicio dos
cursos superiores: no Relatério de Gestdo do CEFET-SP 2007 h&a mencdo de que a partir da
criagdo do CEFET, em 1999, foi permitida “[...] a criagdo dos primeiros cursos superiores de
tecnologia” (CEFET-SP, 2007, p. 9); no Plano de Desenvolvimento Institucional 2009-2013,
encontra-se a informacéo de que os cursos superiores da instituigdo “[...] se instalam a partir
de um contexto que valorizou a disponibilidade de forca de trabalho e levou em conta apenas

o potencial de ofertas dentro das antigas escolas técnicas” (IFSP, 2009, p. 83).

** prg-Reitoria de Ensino (PRE).
*¢ Segundo Souza (2013), as modalidades concomitante e subsequente foram priorizadas na expansdo do IFSP e
possuem as maiores taxas de evasdo no campus Sao Paulo.
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Alguns professores das areas técnicas foram progressivamente criando 0S cursos
tecnoldgicos e os professores das areas propedéuticas foram os responsaveis pelos projetos
dos cursos de licenciaturas.

A leitura dos Relatdrios de Gestdo da instituicdo, referentes ao periodo de 2001 a
2013, mostra que os cursos tecnoldgicos*’ foram criados em maior nimero entre os anos de
2001 a 2005, o que pode traduzir uma maior correlacdo de forca dos professores da area
técnica. Ja as licenciaturas foram criadas, sobretudo, entre os anos de 2007 e 2009. Os
bacharelados*® da instituicio foram criados no periodo entre 2007-2013.

Segundo os entrevistados, 0 nimero elevado de professores com mestrado e doutorado
privilegiou, também, a abertura das licenciaturas. Segundo o Professor A, a chegada de alguns
“[...] professores novos que ja tinham doutorado com vivéncia em pesquisa e que gueriam

trabalhar no ensino superior [...]” intensificaram a criacdo dos cursos.

Existia jA& uma peguena massa critica de professores que atuavam na area
propedéutica, mas tinham mestrados e doutorados. Ao existirem mestrados e
doutorados, estamos diante de uma situacdo atipica no Brasil em que 0s
mestres e doutores de grandes universidades sdo muito raros. E havia uma
concentragdo desproporcional, embora minoritaria em relagdo ao conjunto de
professores, mas desproporcional nas escolas técnicas. Em geral, as escolas
técnicas federais mais importantes tinham entre dez e vinte por cento dos
seus professores com mestrados e doutorados. Sdo Paulo é uma das que
tinham o indicador mais elevado (PROFESSOR 1).

Esse cenario evidencia, portanto, que houve grande motivacdo dos profissionais da
instituicdo para a abertura das licenciaturas. Porém, a criacdo desses cursos s6 pode ser
compreendida também no contexto da reforma do ensino médio integrado. Assim, 0 processo

de criacdo das licenciaturas pode ser sintetizado na consideracdo das seguintes variaveis: a

" Os cursos superiores tecnolégicos foram criados na unidade sede do CEFET-SP nos seguintes anos:
Tecnologia Industrial em Automacdo e Controle de Processos, em 2000; Tecnologia em Turismo, em 2001,
Tecnologia em Planejamento e Gestdo de Empreendimentos na Construcdo Civil, em 2003; Tecnologia em
Processos de Producdo e Usinagem, Tecnologia em Eletr6nica de Sistemas Digitais e Tecnologia em Sistemas
de Informacdo, em 2004; Tecnologia em Sistemas Elétricos, em 2006; e Processos Gerenciais em 2008.
(CEFET-SP, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007 e 2008). E importante mencionar que alguns desses
cursos tiveram alteracdo em seus nomes, possivelmente devido as orientagcbes do Catdlogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia, lancado em 2006 (BRASIL, 2006a). O documento teve como objetivo
organizar a oferta e denominagdes dos Cursos de Tecnologia e foi anunciado no Decreto n® 5.773/2006
(BRASIL, 2006b). O Relatério de Gestdo IFSP 2013 apresenta oferta dos seguintes cursos na area tecnoldgica:
Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, Tecnologia em Automagdo Industrial, Tecnologia em
Sistemas Eletrdnicos, Tecnologia em Gestdo de Turismo, Tecnologia em Sistemas Elétricos e Tecnologia em
Gestdo da Producdo Industrial (IFSP, 2014).

8 O primeiro bacharelado da instituicdo, criado no ano de 2007, foi Engenharia de Controle e Automagao.
(CEFET-SP, 2007) Depois, foram criados os cursos de Engenharia de Producdo e de Engenharia Civil, em
2008 e Engenharia Eletronica, em 2013, todos no campus S8o Paulo (CEFET-SP, 2008; IFSP, 2014). Em
2013, foram criados também os primeiros bacharelados em campi do interior: Engenharia de Controle e
Automacdo, no campus Sertdozinho e Engenharia Mecénica, no campus S&o Jodo da Boa Vista.
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caréncia de cursos de licenciatura ofertados por instituicbes publicas; a elevada demanda de
professores para a area de Ciéncias e de Matematica; a permissao de legislagdes federais; a
garantia de aulas em cursos na instituicdo; a ocupacao de espacgos e cargos na instituicao; o
prestigio de atuacdo em cursos de graduacdo e a construcdo de uma carreira docente no nivel
superior.

Tais variaveis impulsionaram a constru¢do dos cursos com a infraestrutura que a
instituicdo possuia, incluindo o corpo docente, os laboratdrios e a propria estrutura fisica, que
foi ampliada gradativamente.

No préximo subitem serdo apresentados detalhes da constituicdo e do crescimento da

estrutura institucional para o desenvolvimento dos cursos.

3.3.2 A ampliacgdo da estrutura institucional

O intuito deste subitem é explicar a expansao das licenciaturas, sobretudo no aspecto
de ampliacéo de espaco e infraestrutura para o estabelecimento dos cursos. Os entrevistados
apontam que a adequacdo da estrutura para os cursos foi acontecendo de maneira gradativa.
Explicam, também, que a expansdo dos cursos e do préprio Instituto foi muito rapida. O
Professor D questiona as implica¢fes dessa rapida expansao:

Serd que essa expansdo vem sendo acompanhada pela manutencdo dos
prédios, dos campi ja existentes? E pela qualidade também do ensino? Entéo,
0 que se tem é uma expansao tdo acelerada e que ndo ha um planejamento,
em termos até de estrutura fisica. Vocé vai para um prédio que é provisério e
14 vocé ndo tem um laboratorio, 14 vocé ndo tem uma biblioteca, mas, enfim,
temos as vagas. Aqui no campus Sdo Paulo tém problemas de infraestrutura,
vazamento no telhado, biblioteca que também tem um projeto para que seja
redimensionada. Enfim, entdo eu acho que esse é o problema da expansao
(PROFESSOR D).

Outros professores mencionaram alteracGes gradativas na estrutura para a oferta dos
cursos (PROFESSOR G e PROFESSOR F), o que pode ser elucidado pelo depoimento do
Professor F:

Nos fomos usando os laboratérios que nés tinhamos, os laborat6rios foram
sendo aumentados, recebendo aparelhagem. [..] S6 depois que virou
Instituto que a gente conseguiu mais dinheiro. Entdo, agora estamos
montando os laboratérios melhores. Esse prédio aqui vai deixar de existir.
Vai ser construido outro prédio, agora. Eles estdo em fase de planejamento.
E vai ter um andar s6 para as licenciaturas, entdo, com 0s espagos que
estamos precisando e que n6s ainda ndo temos. NGs estamos coabitando num
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prédio e usando os laboratérios que os tecnélogos das Engenharias também
usam (PROFESSOR F).

Algumas criticas também sdo feitas ao desenvolvimento precério de atividades em
decorréncia das deficiéncias de infraestrutura da instituicdo. O Professor A, por exemplo,
expbe “[...] que ndo tem laboratorio, ndo tem um nimero de professores adequado, ndo tem
infraestrutura”.

Os depoimentos de outros servidores publicos do campus Sao Paulo do IFSP indicam
outras particularidades do processo de criacdo das licenciaturas. O técnico-administrativo B
relata que nesse processo 0s coordenadores das licenciaturas apresentavam para a
administracdo varios tipos de impasses para a realizacdo dos cursos, tais como o ndmero
insuficiente de docentes e a escassez de recursos. O técnico-administrativo conta que a
instituicdo também nunca teve “[...] todos os professores necessarios para atender ao
programa do curso. Entdo, as vezes, vocé tinha que trabalhar com substitutos e também com
recursos materiais limitados” (TECNICO-ADMINISTRATIVO B).

No entanto, é importante destacar que esse problema de infraestrutura ndo € particular
ao campus Séo Paulo do IFSP. Questdes relacionadas a construcao de infraestrutura adequada
sdo, também, um desafio em outros Institutos Federais como é apontado no recente Relatdrio
de Auditoria do Tribunal de Contas da Uni&o sobre as instituicGes da rede federal de educacgéo
profissional tecnoldgica (BRASIL, 2012a).

O Relatdrio de Auditoria analisou dados dos Institutos Federais e contou com pesquisa
in loco em alguns deles, nos anos de 2011 e 2012*. Segundo o relatério, a infraestrutura
fisica dos campi foi apontada como questdo de descontentamento por mais da metade dos
professores que responderam a pesquisa, especialmente no que tange a deficiéncias em “[...]
bibliotecas, sala de computadores, salas de aula e laboratérios” (BRASIL, 2012a, p. 48).

Foram consultados, também, documentos institucionais para mapeamento dos espacos
da instituicdo. No entanto, houve dificuldade para a construcdo de séries historicas que
abrangessem a evolucdo do numero de salas, de laboratorios, entre outros itens de
infraestrutura, pois a abordagem desses itens nos documentos, sobretudo nos relatérios de
gestdo da instituicdo, nem sempre apresentam continuidade na forma de apresentacdo das
informagoes.

N&o foi encontrada, por exemplo, a descricdo do nimero de laboratorios da instituicao,

por ano, pois ora os dados eram apresentados de maneira detalhada, ora aglutinados por areas.

“ O Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP) foi uma das instituicdes selecionadas para a pesquisa in loco
(BRASIL, 2012a).
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Todavia, foi possivel levantar a evolucdo de metros quadrados construidos para 0s espacos
mencionados como mais importantes pelos docentes.

A Tabela 7 dispde esse levantamento. Nela, é possivel observar a ampliagdo dos
metros quadrados construidos de salas de aula tradicionais. Em contrapartida, os laboratérios
diminuiram, o que pode suscitar que esses espacos deram lugar a algumas salas de aula, no
processo de criacdo de cursos. Verifica-se, também, que houve ampliacdo no espaco da
biblioteca da instituicdo, acdo decorrente de exigéncias para a oferta de cursos de nivel

superior, segundo relatado pelo Professor 1.

Tabela 7 — Evolucdo dos espacos em m? da unidade Sao Paulo do CEFET-SP e do campus Séo Paulo
do IFSP

Espacos 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Area de salas de aula

- 2480m? | 4333m? | 4333m? | 4333m? | 4333m? | 4333m?
tedrica

Area de Apoio

P 1500m?2 | 1500m?2 | 1500m?2 | 1500m?2 | 1500m? | 1500m?
Pedagogico

Area de Laboratérios | 6400m? | 4524m2 | 4524m2 | 4524m2 | 4524m | 4524m?

Area de bibliotecas 490m?2 | 553m? | 553m? | 553m? | 553m2 | 553m2

Fonte: Relatorio de Gestdo do CEFET- SP 2008 e Relatorios de Gestdo do IFSP do periodo 2009-2013 (CEFET-
SP, 2008; IFSP, 20104, 2011, 2012, 2013, 2014). Elaboragdo Propria.

O Relatério de Gestdo do IFSP de 2010 apontou a demora na contratacdo de
servidores e alguns problemas relacionados a “[...] infraestrutura e a falta de equipamentos
nos laboratorios [...]” (IFSP, 2011, p. 33) como os principais desafios enfrentados pela gestéo
dos campi da instituicdo. O mesmo relatério indicou que nos anos de 2009 e 2010 o campus
Sdo Paulo “[...] ndo apresentou grandes alteragdes, devido a falta de investimentos no campus
mais antigo e com maior ndmero de alunos, favorecendo-se os novos campi em fase de
implantagdo” (IFSP, 2011, p. 42).

O Relatério de Gestdo do IFSP do ano de 2011 continua indicando problemas

semelhantes, conforme trecho em destaque:

Em acordo com o Relatério de Gestdo de 2010, algumas dificuldades
enfrentadas pelos campi se mantiveram tais como: a falta de servidores,
tanto docentes quanto técnico-administrativos e prédios que ainda n&o
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ficaram prontos no tempo previsto, fazendo com que ndo houvesse oferta de
vaga dos cursos em decorréncia da falta de espaco [...] (IFSP, 2012, p. 36).

Nos Projetos Pedagdgicos das licenciaturas ha descricfes sobre a infraestrutura,

porém, muitas vezes, 0s espagos institucionais sdo apresentados de forma geral, tornando

dificil a compreensdo de quais seriam os mais utilizados pelos cursos. No entanto, o Projeto

Pedagogico da Quimica, revisado em novembro de 2014, apresentou uma descricdo com 0s

espacos mais utilizados pelas licenciaturas das areas das Ciéncias, inclusive, indicando a

previsdo de ampliacdo, conforme as disposices da Tabela 8. E possivel verificar que ha um

numero grande de laboratdrios previstos para serem construidos, buscando a consolidacdo dos

espacos.

Tabela 8 — Infraestrutura do campus S&o Paulo do IFSP

Item

Quantidade atual

Quantidade prevista

até 2018
Auditorio 1 4
Salas de projecéo 2 5
Biblioteca 1 1
Laboratérios de Quimica 2 6
Laborat6rio de Analise Instrumental 1 2
Laboratérios de Biologia 2 6
Laborat6rios de Fisica 4 6
Laboratorios de Informatica 15 15
Salas de Coordenagio (Area) 1 1
Salas de Docentes 1 10

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de licenciatura em Quimica (IFSP, 2014f, p. 167).

O Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018 indica que alguns

laboratorios sdo usados de forma adaptada na institui¢do, conforme destacado:

Utilizamos atualmente, de forma provisoria, salas de aulas comuns adaptadas
precariamente para serem utilizadas como laboratorios. Nessa condicéo
temos atualmente: 100m2 para laboratério de mecénica, 40m2 para
laboratério de termodinamica, 40m?2 para laboratério de eletromagnetismo,
55 m2 para laboratério de dptica, e 55m?2 para laboratério de fisica moderna

(IFSP, 2014a, p. 589)

Porém, o Plano evidencia uma preocupacédo da instituicdo em aprimorar 0s espagos de

aulas teoricas e praticas, sobretudo por meio da construgdo de novos laboratérios. Na Tabela 9

é possivel visualizar o planejamento de expansdo das areas de Fisica e Biologia do IFSP. Os

dados da tabela mostram que ha uma trajetoria em construcdo no que diz respeito a
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consolidagdo de infraestrutura na instituicdo, para o desenvolvimento dos cursos de
licenciaturas nessas areas.

Tabela 9 — Previsdo de expansdo de espacos das subareas de Fisica e Biologia do campus Séo Paulo do

IFSP.
. ~ | Situacdo prevista (acréscimo
Situacéo em m2 por ano) Total
Subareas Descricao Quantidade atual previsto
2013 para 2018
(emm?) | 2014|2015 | 2016 | 2017 | 2018 | (em m?)
Sala de Manutengéo 0 20 - - - - - 20
Labo[at_orlos de Fisica 2 0 i 130 i i i 130
(mecanica)
Laboratgr[os_de Fisica 5 0 i 130 i i i 130
(termodinamica)
- Laboratorios Qe Fisica 5 0 i 130 i i i 130
Fisica | (eletromagnetismo)
Laboratorios de Fisica 5 0 i 130 i i i 130
Moderna
Lgbgratorlos de Fisica 5 0 i 130 i i i 130
(6ptica)
Sala Multiuso 1 0 - - 60 - - 60
Clube de Ciéncias 0 107 - - - - - 107
Sala de Coordenacdo 1 22 - - - - - 22
Sala de Apoio Didético 1 54 - - - - - 54
Laboratdrio Multiuso 1 60 - - - - - 60
quoratorlg de 0 0 i 80 i i i 80
Microscopia
Laboratdrio de Botanica 0 0 - 80 - - - 80
Laboratdrio de Zoologia 0 0 - 80 - - - 80
Laboratério de_ BloJogla 0 0 i 80 i i i 80
Molecular e Bioquimica
. .| Laboratério de
Biologia Microbiologia 0 0 - 80 - - - 80
Laboratério Didatico 0 0 - 80 - - - 80
Laboratério dedicado a
pesquisa de tgcqologla e 0 0 i i 100 i i 100
inovacédo Botéanica e
Zoologia
Laboratério dedicado a
pesquisa de _tecno_logla_ e 0 0 i i 100 | - i 100
inovacdo Microbiologia e
Biologia Molecular

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018 (IFSP, 20144, p. 589;591).

Além da infraestrutura, outras questdes institucionais foram tratadas nas entrevistas

sobre o funcionamento das licenciaturas, pois muitos servi¢os do IFSP precisaram se adaptar
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a oferta dos cursos de nivel superior, 0 que envolveu conflitos na instituicio em alguns
momentos. A biblioteca, por exemplo, foi um dos locais que precisou de mudangas e sua
adequacdo foi apontada como um desafio para a realizacdo dos cursos. O Professor | faz, em

seu depoimento, consideracdes relevantes sobre esse local:

A Dbiblioteca evidentemente existia, mas ela ndo correspondia as
necessidades dos cursos superiores. Entdo, foi necessario todo um
reequipamento para comprar os livros, o que exige licitagdes. Tudo isso foi
improvisado durante o curso. E falo dos livros, mas podia falar para vocé dos
retroprojetores quando nos trabalhdvamos com as transparéncias. Depois
vieram os datashows, a construcdo dos laboratérios. Tudo isso ficou sempre
quatro, cinco anos atrasados em relagdo & demanda, e permanece, ainda que
tenha havido um grande reequipamento do campus S&o Paulo da instituigdo.
Houve uma transformacgdo muito positiva, mas foi um processo, e continua
(PROFESSOR I).

O Relatério de Auditoria realizado pelo Tribunal de Contas da Unido analisou as
condicdes das bibliotecas nos Institutos Federais e constatou que os acervos “[...] ndo sdo
suficientes para atender a necessidades de desenvolvimento de estudantes e atualizacdo de
professores” (BRASIL, 2012a, p.48). Especificamente sobre o campus Sao Paulo, o relatério
indica:

Ha falta de livros, principalmente importados. A biblioteca estda em
formacg&o. Ainda que atualmente ndo exista um sistema de controle eficiente
do acervo, ele esta sendo desenvolvido. [...] Ademais, ndo ha acesso a
bancos de dados eletronicos para artigos cientificos, como Proquest, JStore e
IEEE (BRASIL, 2012a, p. 105).

O setor de estagios foi outro que demandou adaptacdes, principalmente no sentido de
compreender as especificidades dos cursos de formacdo de professores, para adaptar as agdes

nesses cursos, conforme relata o Professor F:

O setor de estagios ndo aceitavam as regras das licenciaturas, que sdo
completamente diferentes da area técnica. Vocé nao pode olhar o estagio que
é feito numa empresa da mesma maneira que vocé olha o estagio que é feito
na licenciatura, que tem a parte de regéncia, uma parte do estagio em escola
publica, outra em escola privada, uma parte em educacdo infantil, outra em
ensino fundamental. Eles demoraram uns sete anos para organizar o material
de preenchimento dos alunos. [...] O setor de estagio ndo aceitava que a
licenciatura ndo pode ter a mesma cara do curso técnico. Foi bastante dificil,
hoje esta bem melhor (PROFESSOR F).

A efetivagdo das mudancas envolveu conflitos, pois nem sempre as licenciaturas
foram percebidas em suas especificidades, tampouco ganhariam espaco de uma forma téo

rpida numa instituicdo marcada, tradicionalmente, pela gestdo de técnicos. Por isso, torna-se
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relevante, para o historico de criagdo das licenciaturas, citar os conflitos entre as &reas
técnicas e as areas propedéuticas, pois envolvem disputa por espago e recursos.

O técnico-administrativo A e o Professor G explicitam esses conflitos em seus relatos.
O técnico-administrativo explica que a divisdo dos recursos € feita anualmente, mas “a
prioridade € voltada para o técnico e para a tecnologia. Entdo, as licenciaturas acabam néo
sendo bem investidas em termos de estrutura” (TECNICO-ADMINISTRATIVO A). O
Professor G relata a disputa entre os professores dessas areas, e exemplifica com uma queixa
comum na instituicdo: “[...] vocés vao deixar de dar aula de Matematica na engenharia porque
estdo dando aula na licenciatura [...]”.

No novo Projeto Pedagdgico da instituicdo, esta expresso “[...] que todas as
modalidades de cursos ofertados no IFSP tém o mesmo grau de importancia na utilizacdo da
infraestrutura escolar, de acesso a investimentos e de exceléncia educacional” (IFSP, 2013b,
p. 3-4). Porém, os depoimentos e dados coletados apontam que esse é um objetivo ainda em
construcgéo.

E importante apontar ainda que as politicas do Ministério da Educacdo, geralmente,
condicionam o recebimento de recursos financeiros a adesdo dos projetos governamentais,
como € o caso da propria criacdo dos Institutos Federais e da expansao das licenciaturas. O
técnico-administrativo B ressalta essa condi¢cdo no &mbito do IFSP:

Algumas instituicbes ndo se transformaram em Institutos Federais,
justamente porque ndo queriam ler a cartilha do MEC. Essa questdo de vocé
adotar ou ndo tem uma questdo orgamentaria junto; se vocé adotou, 0 recurso
vem. Entdo, cada instituicdo deve avaliar aonde ela quer chegar. O grande
problema é que voceé s6 vai saber se isso foi uma boa decisdo depois. E vocé
estd praticamente formando as primeiras turmas de licenciatura. Eu nédo
tenho, hoje, dados para dizer como foi para quem néo se transformou em
Instituto Federal (TECNICO-ADMINISTRATIVO B).

Por fim, ressaltamos que a oferta de licenciaturas nas instituicdes federais de educacéo
profissional foi iniciada por recomendacdo de legislacGes, ainda nos governos de Fernando
Henrique Cardoso, no fim da década de 90. Nesse contexto, a criacdo de licenciaturas aparece
como orientagdo, mas é a partir da Lei 11.892/2008, no governo de Luiz Inécio Lula da Silva,
que surge como dever nas instituicdes, como ja foi mencionado. Apesar das indicacfes e
recursos destinados pelo governo federal, € importante salientar que sdo as instituicbes que
assumem o desafio de desenvolver as licenciaturas, assim como de gerir os conflitos advindos

das novas atribuicoes.
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3.3.3 Breve histéria das licenciaturas criadas

A licenciatura em Fisica foi o primeiro curso criado na instituicdo e teve inicio no
segundo semestre de 2001. O Professor F relata algumas dificuldades desse periodo, marcado
por poucos recursos e poucos laboratérios para as aulas. O Professor destaca que, naquele
momento, a legislacdo havia permitido a oferta, mas ndo “[...] colocou dinheiro extra para
fazer os laboratorios necessarios. Entdo, nos tivemos bastante dificuldade para montar. Até
hoje nds ainda ndo temos todos os laboratérios que deveriamos ter” (PROFESSOR F).

A escolha pelo curso de Fisica ocorreu porque havia uma recomendagdo para a
abertura de cursos na area das Ciéncias. A area de Fisica, naquela ocasido, possuia as
condi¢cdes mais favoraveis para ofertar a licenciatura, principalmente porque apresentava a
maioria dos professores com mestrado ou doutorado da instituicdo, além da propria correlacdo
de forcas dos docentes da area de Fisica, embora tenha havido algumas resisténcias internas
para a sua criagdo (PROFESSOR H).

Segundo o Professor B, o curso de Fisica surgiu porque era um projeto interno do
entdo CEFET-SP e traduzia um desejo da dire¢ao de “[...] migrar o CEFET um pouco para 0
ensino superior. Inclusive, interesse de transformar o CEFET numa Universidade
Tecnoldgica” (PROFESSOR B).

O Professor | e o Professor J indicam em seus depoimentos o interesse dos
profissionais da instituicdo pela oferta de cursos superiores, especialmente, porque
acreditavam que as licenciaturas possibilitariam maior prestigio entre os cursos de educacao
bésica. Essa tematica da valoriza¢do do ensino superior na instituicdo é abordada por Ferretti,
Cammarano e Salles (2010, p.123-124):

Quando a verticalizacdo é examinada a partir da relacdo entre o ensino
superior e 0 ensino técnico as avaliacfes tendem a ser, na sua maioria,
negativas, apontando-se para a desvalorizacdo do segundo em relagdo ao
primeiro. Varios professores se manifestaram a respeito, ressaltando a
priorizacdo paulatina do ensino superior sobre o técnico desde a
transformacdo da ETFSP em CEFET-SP e sua intensificagdo quando este
altimo se transformou em IFSP.

Ainda sobre a criacdo do curso de Fisica, o Professor B enfatiza que o0 processo

envolveu muitos conflitos internos na area:

Uma parte da area era contra a criagdo do curso e a outra parte era favoravel.
Tanto que, nessa época, criou-se uma area paralela que era uma area de
formacéo de professores, como se ela ndo fosse uma area da Fisica. Depois,
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quando foram criados os outros cursos, isso poderia ter sido uma proposta
interessante nessa area de formacao de professores. Poderia ser uma area que
englobasse os outros cursos de licenciatura, mas isso foi abortado. Na
verdade cada curso voltou para a sua area de origem. Entdo, a Fisica voltou
para a area de Fisica e cada curso ficou, entdo, dentro da sua é&rea
(PROFESSOR B).

Segundo o Professor H, a legislacdo que permitiu a criagdo das licenciaturas na area
das Ciéncias incitou debates na instituicdo sobre a possibilidade de novos cursos. Dessas
discussbes emergiu até mesmo a proposta de uma licenciatura em Geografia, ja que alguns
professores entendiam que esta area possuia interface com as Ciéncias. A discusséo para a
elaboracdo do projeto da licenciatura em Geografia envolveu muitos conflitos, e esse curso
demorou mais seis anos para ser criado, sendo iniciado somente no ano de 2007
(PROFESSOR H).

De acordo com o Professor G, uma parte do grupo de professores de Geografia® tinha
interesse em criar uma licenciatura nessa area e, por isso, elaborou a proposta e encaminhou
para 0 Conselho, que aprovou o projeto. Essa licenciatura gerou muitas contestagdes, que
permanecem até hoje entre as areas técnicas, pois defendem que o curso ndo condiz com o
perfil da instituicdo (PROFESSOR G).

No ano de 2007, foi aprovado também o projeto da licenciatura em Ciéncias da
Natureza, curso iniciado no ano de 2008. Para o Professor H, naquele momento as “[...]

resisténcias estavam menores”. Ainda sobre a abertura desse curso, o Professor A expe que:

[...] foi um esforco conjunto das &reas de Biologia e de Quimica do Instituto.
Ele comecou como Ciéncia da Natureza por duas questdes principais: forca
de trabalho e espacos, ou seja, condigdes de trabalho. Essas areas atendiam
apenas aos cursos de ensino médio, pois 0s cursos técnicos do Instituto ou do
CEFET néo sdo da area que envolve Biologia e Quimica. Eles sdo na area de
Mecanica, na area de Eletrbnica e tem uma carga maior da Matematica e da
Fisica. Entdo, tanto a Quimica como a Biologia eram areas que serviam para
dar suporte ao ensino médio, ndo davam aula em mais nenhum outro curso.

Observa-se, portanto, a atuacdo dos professores do ensino médio na criacdo dos
primeiros cursos de licenciaturas. O Professor A relata, ainda, “[...] que a abertura de um
curso de licenciatura em Quimica e uma licenciatura em Biologia era um pouco audacioso em
2008. Entdo, surgiu a ideia de fazer um curso de licenciatura em Ciéncias da Natureza” com

0s docentes existentes. Somente quando chegaram novos professores a instituicdo, com

%0 Na instituicdo ndo ha uma érea especifica de Geografia. O grupo dessa érea esta lotado na Coordenadoria de
Sociedade e Cultura. O Professor J explica que ndo havia consenso para a criacdo do curso nem mesmo entre
os professores de Geografia.
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titulacdo de doutorado e experiéncia em pesquisa, houve aumento na motivacdo para ampliar
0 ensino superior. Entdo, foram criadas as licenciaturas em Quimica e em Biologia.

No periodo entre 2003 e 2006, o governo federal autorizou a contratacdo de 3.433
docentes e técnicos administrativos para as instituicbes de educacdo profissional que
vivenciaram um primeiro movimento de investimentos destinados a expansdo, no primeiro
governo de Luiz Inacio Lula da Silva (PDE, 2007a). Esse processo representou uma
modificacdo na orientacdo da politica para a educacdo profissional federal, pois o0 governo
Fernando Henrique Cardoso havia proibido essa ampliacdo (BRASIL, 1998).

Durante o ano de 2008, apds o inicio da licenciatura em Ciéncias da Natureza, 0s
professores passaram a refletir sobre 0 mercado de trabalho para os egressos desse curso e
constataram que estes ndo poderiam lecionar disciplinas no ensino médio, tais como Quimica
e Biologia. Entdo, os professores das areas de Biologia e Quimica do CEFET-SP resolveram
transformar o curso de Ciéncias da Natureza “[...] em dois outros cursos, licenciatura em
Quimica e licenciatura em Ciéncias Biologicas (PROFESSOR C)”.

O curso de Ciéncias da Natureza durou um ano e foi extinto. Os alunos do primeiro
ingresso migraram para Quimica ou para Biologia (PROFESSOR C). O Professor A afirma,
também, que mesmo 0s novos cursos de Ciéncias Bioldgicas e Quimica mantiveram um
nacleo comum de disciplinas nos primeiros semestres dos cursos.

A préxima licenciatura criada foi Matematica. O pré-projeto do curso data de 2006,
porém sO foi aprovado no ano de 2007. Assim, sua primeira turma iniciou-se em 2008
(PROFESSOR G). De acordo com o Projeto Pedagdgico da licenciatura em Matematica,
foram os professores da area de Matematica, no campus Sdo Paulo do CEFET-SP, que
nomearam, no ano de 2006, uma comissdo entre seus pares para a escrita do pré-projeto do
curso (IFSP, 2011b).

O Professor H descreve que muitas dificuldades foram enfrentadas durante a criacdo
das licenciaturas e até mesmo as universidades publicas questionaram a criacdo dos cursos na
instituicdo, sob a alegacdo de que o CEFET-SP ndo possuia uma area especializada em
Educacdo. Os professores das areas técnicas internas também se posicionaram contra a
criacéo das licenciaturas. Segundo o professor H, apenas com a criagdo dos Institutos Federais
que as licenciaturas ganharam mais espaco, inclusive, expandindo seus cursos para 0s campi
do interior.

A criacdo dos Institutos Federais também é apresentada pelo Relatorio de Gestdo do
IFSP 2009, como grande indutora de transformagfes na instituicdo porque modificou as

proprias finalidades desta:
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O ano de 2009 principiou com novas e importantes transformacgdes para a
educacdo nacional, em especial para a Educacédo Profissional e Tecnoldgica.
De maneira geral, todas as escolas federais anteriormente denominadas
como Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica (CEFET) observaram as
alteracdes determinadas pela Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que
as transformou em Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e
assim definiu nova estruturacdo e proposito. Antecedeu a publicacdo desta
lei a realizacdo de diversos debates entre as categorias dos servidores,
diretores dos antigos CEFETs, o Ministério da Educacdo (MEC) e o
Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo (MPOG) e, também, a
classe politica representada pelos parlamentares e prefeitos dos municipios
envolvidos (IFSP, 2010a, prefacio).

Os documentos da instituicdo e as entrevistas realizadas no IFSP apontam, de forma
geral, que a instituicdo teve autonomia na escolha das licenciaturas, e que ndo ha uma
fiscalizacdo recorrente do MEC para garantir que os cursos ofertados sejam, principalmente,
nas areas de Ciéncias e Matematica, como estabelecido pela Lei n° 11.892/2008!. Essa

constatacdo € também feita pelo Professor B:

E tanto que a gente tem um curso de licenciatura em Geografia que n&o esta
na prioridade da lei. O MEC ndo chega nesse nivel de interferéncia. Nem
mesmo esses 20% de vagas, ndo fiscaliza, ndo tem fiscalizado isso. Entéo,
isso diz respeito bastante a um movimento interno mesmo aqui do Instituto,
das areas que se articulam mais ou menos (PROFESSOR B).

O Relatério de Gestdo do IFSP 2012 aponta que o cumprimento da oferta de 20% de
licenciaturas é um desafio, ainda que no ano de 2012 tenha ocorrido um aumento expressivo
na aprovacao de cursos. De acordo com o relatorio, os cursos de nivel superior representam,
em média, 30% das vagas ofertadas pelo IFSP, sendo 10% em licenciaturas e 20% nos cursos
de tecnologia e engenharias (IFSP, 2013).

O Relatério de Gestdo do IFSP 2013 indica também a necessidade de alcancar 20%
das vagas em oferta de licenciaturas “[...] com vistas & formacdo de professores para a
educacdo bésica, sobretudo, nas areas de ciéncias e matemaética, e para a educagdo
profissional” (IFSP, 2014, p. 43). Este € um dos poucos documentos institucionais que

apresenta a demanda de cursos para a educacdo profissional, ainda que a pesquisa de campo

5! De acordo com a Lei n°11.892/2008 sido objetivos dos Institutos Federais: ofertar 20% de suas vagas em
“cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagdo pedagogica, com vistas na formagdo de
professores para a educagdo basica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica”, mas também em cursos
destinados a formacéao de professores para a educacéo profissional (BRASIL, 2008, Art. 7°, inciso VI, alinea b
e Art. 8°, grifo nosso).
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no campus S&o Paulo do IFSP tenha mostrado que estes tipos de cursos ocorreram em cursos
de especializagio®.

O ultimo curso aprovado foi a licenciatura em Letras, no ano de 2012. O Professor F e
o0 Professor D relatam que o0 processo de criacdo desse curso foi longo: cinco anos até abertura
da primeira turma. Para o Professor D, a abertura de um curso envolve muitos interesses dos
profissionais da instituigdo como a ““[...] contratacdo de mais professores. Entdo, por vezes
alguns cursos sdo abertos em detrimento de outros, mas acho que sédo questdes da politica
interna e ndo de determinacgdes externas a instituicdo” (PROFESSOR D).

No Projeto Pedagdgico da licenciatura em Letras destaca-se a discussdo do horario de
oferta do curso (IFSP, 2012a):

[Serédo ofertadas] anualmente 40 vagas para o periodo vespertino, uma vez
gue a Universidade de Sao Paulo disponibiliza vagas na area para o matutino
€ 0 noturno, e 0s cursos superiores do IFSP concentram-se na manha e noite.
Portanto, as vagas oferecidas procuram atender a demanda reprimida e
ocupar o periodo mais ocioso do espaco institucional (IFSP, 2012a, p. 39).

O problema da disputa por espagos no IFSP é recorrentemente mencionado pelos
entrevistados e estd associado a oferta de muitos cursos na instituicdo. Esta questdo parece
refletir na criacdo dos cursos recentes, entdo direcionados para o0 horario com menor ocupacao
dos espacos que é o periodo da tarde.

O Quadro 3 dispde os periodos de oferta das licenciaturas no campus Sao Paulo do
IFSP. Nos projetos pedag6gicos dos cursos ndo foram identificadas discussdes sobre as
motivacdes e as justificativas para a escolha dos periodos elegidos, com excec¢do do projeto da

licenciatura em Letras, anteriormente detalhado.

2.0 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2009-2013 apresenta que os cursos de pos-graduacdo lato
sensu da instituigdo comegaram no segundo semestre de 2006 com o curso Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio na Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (IFSP, 2009). Todavia,
no ano de 2007, o curso foi avaliado pelos professores da area de Sociedade e Cultura que o modificaram,
renomeando-o em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade Educagdo de Jovens e
Adultos. Segundo o PDI citado, em 2007 comegou o curso Formagao de Professores com énfase no Magistério
do Ensino Superior.
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Quadro 3 — Periodo de oferta das licenciaturas no campus Séo Paulo do IFSP.

Curso Periodo
Ciéncias Biologicas vespertino
Fisica matutino e noturno
Geografia matutino e noturno
Letras vespertino
Matematica matutino
Quimica matutino

Fonte: Relatérios de Gestdo do CEFET- SP do periodo de 2006-2008 e Relatorios de Gestdo do IFSP do periodo
de 2009-2013. (CEFET-SP, 2006, 2007, 2008; IFSP, 2010a, 2011, 2012, 2013, 2014). Elaboracéo prépria.

O Professor D faz uma discusséo sobre os projetos das licenciaturas e afirma que as
propostas “[...] sdo estanques, cada curso tem o seu projeto [...]”, com excecdo dos cursos de
Ciéncias Bioldgicas e de Quimica que possuem um dialogo maior.

Em geral, os Projetos Pedagdgicos dos cursos apresentam estrutura semelhante:
histérico da instituicdo, justificativa e objetivos do curso, estrutura fisica, corpo docente,
matrizes curriculares, ementas das disciplinas, atividades de pesquisa, estagio e atividades de
extensdo, assim como questdes institucionais gerais. Da leitura dos projetos, destacou-se a
ideia de inovacdo das propostas de licenciatura do IFSP, sobretudo pela apresentacdo da
possibilidade de extrapolar os formatos tradicionais de cursos de licenciaturas baseados no
modelo 3+1°%, assim como de superar o modelo tradicional de formacdo docente, que
dicotomiza conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos especializados de area. O projeto do

curso de Fisica evidencia:

A proposta das diretrizes é clara quanto a superacdo do padrdo segundo o
qual os conhecimentos praticos e pedagdgicos sdo responsabilidade dos
pedagogos, engquanto os conhecimentos especificos a serem ensinados sdo
responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento. Propomos
como paradigma para essa superacdo, a acdo integrada em cada espacgo
curricular entre conhecimentos pedagdgicos e 0s conhecimentos especificos
no ambito do ensino de fisica. A equipe de formadores deve garantir a
ampliacdo, ressignificacdo e equilibrio de conteldos com dupla dire¢do no
gue se refere aos contelidos pedagdgicos e educacionais (CEFET-SP, 2005a,
p. 23-24).

O Projeto do curso de Letras apresenta, também, interessante critica ao chamado
modelo 3+1 e sua valorizagdo aos “[...] contetdos disciplinares em detrimento de uma

formacgéo especifica para o exercicio da docéncia” (IFSP, 2012a, p. 31). O projeto ainda

%3 Como ja foi dito, o modelo de formagio de professores, nomeado popularmente de “3+17, ¢, historicamente,
criticado pelos pesquisadores da area de Educacdo, pois consiste em uma formacdo baseada em um
bacharelado com acréscimo de um ano de disciplinas relacionadas a educacdo, para obtengdo do titulo de
licenciado (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 97). Mais detalhes est&o dispostos no Capitulo 1.
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direciona sua formagdo numa perspectiva de formacéo que trate os “[...] contetdos cientifico-
culturais como recursos para o exercicio da aprendizagem, a realidade como referéncia e a
pesquisa como principio educativo” (IFSP, 2012a, p. 31).

Em geral, os projetos das licenciaturas ressaltam questfes semelhantes, tais como: o
Instituto Federal como espaco publico para a oferta de licenciaturas; a existéncia de um corpo
docente com mestrado e doutorado; a possibilidade de ampliar a formagéo de qualidade dos
professores, ja que a maioria dos docentes da educacdo basica seria formada, atualmente, pela
rede privada de nivel superior, cuja qualidade ¢ amplamente questionada.

A leitura dos documentos institucionais mostra que ndo ha, todavia, uma &rea de
Educacdo, na instituicdo, que contribua com as discussdes de carater pedagogico. Segundo
depoimento do Professor F, as aulas da area de educacdo sdo ministradas pelos poucos

professores que possuem formacéo na area pedagogica:

S&o os que tém formagédo na area pedagdgica, porque nds ndo temos muitos
professores. Veja a incongruéncia, até hoje com todas essas licenciaturas,
n6s ndo temos aqui no campus S&o Paulo uma area de Pedagogia, porque
tem a area de Fisica, Quimica, Biologia. N6s tinhamos que ter uma area s6
constituida por pedagogos e que esses pedagogos fossem distribuidos entre
as licenciaturas. Entdo, isso ndo existe (PROFESSOR F).

Os depoimentos e a leitura de documentos sinalizam que ha poucas discussdes sobre a
concepcdo das licenciaturas na instituicdo e isso ocorre, segundo 0s entrevistados, porque ha
um grupo diminuto de docentes e de pesquisadores da area de Educacdo, questdo que sera
aprofundada no préximo capitulo.

Apesar disso, houve grande motivacao dos profissionais da instituicdo para a abertura
das licenciaturas no campus S&o Paulo do IFSP. Constatou-se, ainda, que a ampliagdo das
licenciaturas nesse campus foi iniciada ainda enquanto ele se constituia como CEFET-SP.

Conclui-se, por meio da analise dos dados, que os professores com formacao nas areas
propedéuticas foram motivados para a criacdo dos cursos de licenciaturas, principalmente
porque a separacdo do ensino médio integrado modificou o panorama de aulas da chamada
formacdo geral na instituicdo. Nesse cenario, a criacdo das licenciaturas era alternativa para
evitar uma possivel ociosidade desses profissionais.

No contexto da reforma de separacdo do ensino médio integrado, nos anos 2000, ainda
permanecia a oferta de cursos no nivel médio, mas com um numero inferior de turmas e de
matriculados. A reforma em questdo impulsionou a oferta de cursos técnicos na modalidade

subsequente e concomitante, e, posteriormente, a propria expansdo dos cursos superiores
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tecnoldgicos. Porém, esses tipos de cursos ndo envolviam disciplinas com conhecimentos de
formagdo geral, mas sim de conhecimentos técnicos.

Em suma, a oferta de licenciaturas parecia resolver dois problemas: a possivel
ociosidade dos docentes da instituicdo e a formacdo de profissionais para a docéncia na
educacdo bésica publica. Naguele momento, a educacdo bésica ja apresentava falta de
professores nas areas de Matematica, de Quimica e de Fisica, justamente as areas que
possuiam maior concentracdo de professores no CEFET-SP e que atuavam anteriormente no
ensino médio integrado.

Outras motivacGes também impulsionaram a criagcdo dos cursos, como o prestigio de
atuar em um curso de nivel superior. A criagdo de cursos de licenciaturas coordenados pelos
grupos de formacdo geral configurava, também, uma possibilidade de ampliar a participacdo
desses professores nos érgdos de decisdo na instituicdo, pois historicamente as instituicdes
federais profissionais haviam sido geridas por engenheiros ou por profissionais das areas
técnicas. Os professores das areas propedéuticas sempre tiveram um papel secundario na
administracdo da instituicdo. As licenciaturas representavam uma possibilidade de alterar este
quadro e de ampliar a participacdo destes grupos de professores nas decisdes politicas
institucionais.

Portanto, é possivel afirmar que houve mudangas na institui¢cdo no contexto da criagao
das licenciaturas, principalmente por meio da intensificacdo dos conflitos entre as areas
propedéuticas e técnicas que, ainda, travam disputas para a conquista de espacgos e recursos
para o desenvolvimento de cursos e projetos institucionais em suas areas.

Nesse contexto, ndo foram apenas as licenciaturas que impulsionaram os conflitos e o0s
desafios na instituicdo. Outros acontecimentos no periodo contribuiram para esse cenario: a
transformacdo do CEFET em Instituto Federal (IF); a ampliacdo das atribuicBes da instituicéo
com o novo modelo de IF; a contratacdo de novos profissionais que modificou a composicao
do quadro docente; a construgdo de normatizagdes para a gestdo da nova instituicdo e a

constituicdo acelerada dos campi no interior.
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CAPITULO 4 - A CONCEPCAO E O FUNCIONAMENTO DAS LICENCIATURAS
DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAOQ, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO
PAULO (IFSP) - CAMPUS SAO PAULO

Nesse capitulo serd apresentada a analise das principais caracteristicas e concep¢oes
que permeiam o modelo de formacdo de professores das licenciaturas em funcionamento no
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), mais precisamente
no campus Séo Paulo.

O capitulo est& organizado em torno de cinco questdes principais referentes ao tema de
investigacdo, que foram analisadas a luz dos objetivos propostos na pesquisa: o perfil e a
formacdo académica dos professores dos cursos de licenciaturas; as caracteristicas e as
concepcBes das licenciaturas do IFSP; o desenvolvimento dos cursos de licenciaturas no
contexto da educacédo profissional; o papel da pesquisa e da pos-graduagdo na instituicdo e a
oferta de licenciaturas para a formacao de professores para a educacédo profissional.

4.1 O perfil e a formacéo académica dos professores das licenciaturas

Conhecer o perfil da equipe de professores das licenciaturas € um dos objetivos desse
trabalho, na perspectiva de revelar informacdes sobre as proprias licenciaturas, uma vez que
atuam de maneira decisiva na constituicdo e na realizacdo dos cursos. Nos depoimentos
coletados na instituicdo, alguns entrevistados declararam que havia um reduzido namero de
professores com formagdo em pos-graduacdo na area de Educacdo e ndo existia propriamente
uma area de Educacédo na instituicdo. Deste modo, a partir dessas informacdes iniciais foram
investigados mais dados sobre o perfil dos docentes atuantes nas licenciaturas.

Os docentes que atuam nas licenciaturas ndo sdo lotados, exclusivamente, em um
anico curso, mas sim em coordenadorias e em areas que podem atender mais de uma
licenciatura concomitantemente, assim como atuar em outros cursos da instituicdo que nao
sejam licenciaturas. Na Tabela 10, é possivel visualizar as areas e 0 numero correspondente
de professores que estdo disponiveis para ministrar aulas nos cursos de licenciatura. Observa-

se um total de 149 professores lotados na Diretoria Académica de Formagéo Geral®*,

% Os professores do campus do IFSP s&o lotados em uma das trés diretorias seguintes: Diretoria Académica da
Area da Industria (DIN), Diretoria Académica de Gestdo e Servicos (DGS) e na Diretoria Académica de
Formacdo Geral (DFG) (IFSP, 2010). Em outubro de 2014, havia um total de 420 professores distribuidos nas
trés diretorias (IFSP, 2014b). A estrutura organizacional completa do IFSP encontra-se disponivel no anexo D.
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Tabela 10 — Numero de professores da Diretoria Académica de Formacgdo Geral do campus S&o Paulo
do IFSP, por érea.

Diretoria Académica de Formagcao Geral (DFG)

Coordenadoria Area n° de
professores
Biologia 15
Ciénciae Fisica 21
Tecnologia
(CCT) Matematica 33
Quimica 16
Educacdo Fisica 5
Codigos e
Linguagem Artes 5
(CCL)
Portugués/Inglés 27
Sociedade e ) 97
Cultura (CSC)>
Total 149

Fonte: Diretoria de Gestéo e Servicos do IFSP (IFSP, 2014b).

A atuacdo dos professores das licenciaturas pode ser alterada de um semestre para
outro, o que depende sempre do processo de atribuicdo de aulas que envolvem critérios
relacionados ao tempo de servico do docente na instituicdo, a titulacdo, entre outros aspectos
que serdo detalhados adiante. Portanto, € com este escopo que 0s coordenadores das
licenciaturas trabalham para o funcionamento dos cursos.

No Grafico 25, sdo apresentadas as informagbes sobre o regime de trabalho dos
professores da Diretoria Académica de Formagdo Geral. E possivel visualizar o nGmero
absoluto e o percentual dos docentes distribuidos nas jornadas de trabalho, inclusive,
apontando o percentual de professores substitutos®. Nesse grafico, verifica-se um percentual

elevado de professores em regime de dedicacdo exclusiva: 74% dos docentes. E importante

> A Coordenadoria de Sociedade e Cultura (CSC) ndo possui areas, nela estio lotados os professores de
Filosofia, Sociologia, Historia e Geografia da instituicdo.

% De acordo com o documento Organizacdo didética dos cursos ofertados pelo IFSP, o corpo docente da
instituicdo é composto por “[...] professores do Magistério do Ensino Baésico, Técnico e Tecnoldgico e por
professores substitutos, visitantes, temporarios e aprovados em concurso publico ou processo seletivo
simplificado, de acordo com a legislacéo vigente, podendo também ser constituido por docentes oriundos de
acordos de cooperacao” (IFSP, 2013c, Art. 18).
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destacar, ainda, o percentual de professores substitutos que possuem contrato de trabalho
temporario, o que representa 20% do corpo docente desta diretoria.

Gréfico 25 — Percentual e nimero absoluto dos professores da Diretoria Académica de Formagao
Geral do campus S&o Paulo do IFSP, por regime de trabalho — 2014.

1;1%
8; 5%

B Dedicac¢do exclusiva  H40h 20h W Professores substitutos - 40h

Fonte: Coordenag8es dos cursos de licenciatura do IFSP (IFSP, 2014d) e Controladoria Geral da Unido
(BRASIL, 2014b). Elaboragéo propria.

De acordo com o Regulamento de Atribuicdo de Atividades Docentes do IFSP, o
regime de trabalho dos docentes compreende trés jornadas, a saber: “quarenta horas semanais
de trabalho no regime de dedicacédo exclusiva; quarenta horas semanais de trabalho no regime
integral e vinte horas semanais de trabalho no regime parcial” (IFSP, 2014c, Art. 1°).

A jornada de trabalho dos docentes do IFSP € constituida pela soma das horas
destinadas e distribuidas em: ““[...] atividades de ensino; atividades de pesquisa e inovagao;
atividades de extens&o; atividades de administracdo e representacao; e atividades de formacao
continuada” (IFSP, 2014c, Art. 2°). De acordo com o documento, sdo classificadas como
atividades de ensino: a regéncia de aulas, a organizacao do ensino e as atividades de apoio ao
ensino. S&o ressalvadas algumas informacGes das atividades de ensino, pois possuem um
minimo de horas a serem cumpridas, semanalmente.

Segundo o documento, a regéncia de aulas devera atender de 8 a 12 horas semanais
para docentes em regime de 40 horas ou dedicacdo exclusiva e 8 horas semanais para 0S
docentes em regime de contratacdo de 20 horas. E possivel ainda que sejam “[...] dedicadas
até, no maximo, 16 horas semanais as atividades de Regéncia de Aulas [...]”, (IFSP, 2014c,
Art. 9°81, grifo no original), a critério do docente.

Além da regéncia de aulas, a carga horaria semanal do docente devera contemplar um

minimo de atividades de apoio ao ensino, o que implica a0 menos 3 horas semanais, sendo:
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“[...] 2 (horas) semanais reservadas a reunides e 1 (hora) semanal dedicada ao Atendimento ao
Aluno” (IFSP, 2014c, Art. 11, grifo no original).
Porém, o Regulamento de atribuicdo de atividades docentes do IFSP indicou o prazo

de um ano para a efetiva aplicacdo do exposto, conforme explicitado:

A contar da data da publicacdo deste regulamento, fica estabelecido o prazo
de 1 ano de Periodo de Adequacdo, durante o qual admite-se a ndo aplicacao
do disposto no caput nos paragrafos 1°, 3° e 5° do art. 9° deste regulamento,
guando a carga horéaria para a Regéncia de Aulas fica limitada ao minimo de
8 (oito) horas semanais e a0 maximo de: I. 16 (dezesseis) horas semanais
para docentes em Regime de Dedicacdo Exclusiva (RDE) ou em regime de
40 horas; Il. 9 (nove) horas semanais para docentes em regime de 20 horas
(IFSP, 2014c, Art. 21).

Foi verificado, na Portaria n® 54/2015 do campus Séo Paulo do IFSP, que a carga
horéria para regéncia de aulas observa, ainda, o Artigo 21 do Regulamento de Atribuicdo de
Atividades Docentes do IFSP, conforme destacado acima (IFSP, 2015). A Portaria citada
eleva, ainda, a quantidade de aulas para “[...] 11 a 21 aulas para docentes em RDE ou regime
de 40 horas, e de 11 aulas para docentes em regime de 20 horas, considerando o nimero de
professores disponiveis nas areas [...]” (IFSP, 2015, Art. 2°).

Os depoimentos dos entrevistados apontam para um elevado nimero de aulas
ministradas pelos docentes no campus S&o Paulo do IFSP, devido a grande quantidade de
cursos que foram criados® (TECNICO-ADMINISTRATIVOS A e B; PROFESSORES A, B,
C,DeF).

O Professor F tece criticas ao numero elevado de aulas na instituicdo, comparando o

modelo de Instituto Federal ao modelo universitario. Para o referido professor, o “[...]

% Segundo o Relatério de Gestdo do IFSP 2013, o campus Sdo Paulo ofertou, em 2013: 4 cursos de ensino
médio técnico integrado, nas areas de Eletronica, Eletrotécnica, Informatica e Mecanica; 3 cursos técnicos, nas
areas de EdificacOes, Eletrotécnica e Telecomunicagdes; 1 curso no Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Béasica com a Educacdo Profissional na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA); 5
cursos superiores de tecnologia: Analise e Desenvolvimento de Sistemas, Automacdo Industrial, Sistemas
Eletrbnicos, Gestdo de Turismo e Gestdo da Producdo Industrial; 6 cursos de licenciatura: Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Geografia, Letras, Matematica e Quimica; 4 cursos de bacharelado: Engenharia Civil, Engenharia de
Controle e Automacdo, Engenharia de Producdo Mecénica e Engenharia Eletrbnica; 5 cursos de pds-
graduaces lato-sensu: Magistério do Ensino Superior, Educagdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na
Modalidade Educacfo de Jovens e Adultos — PROEJA, Formacdo de Professores com Enfase na Educacio
Basica, Especializacdo em Aeroportos — Projeto e Construgdo, Ensino a Distancia de Formacdo Pedagdgica de
Docentes; 2 cursos de mestrado stricto sensu: Mestrado Académico em Engenharia Mecénica, Mestrado
Profissional em Automacdo Industrial; e 3 cursos de formacdo inicial e continuada (FIC) no &mbito do
Programa Mulheres Mil e do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)
(IFSP, 2014). Nos depoimentos dos entrevistados, foram citados dois novos mestrados iniciados no ano de
2014: Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica e o Profissional em Matematica em Rede Nacional
(PROFMAT) (PROFESSOR C e PROFESSOR A).


http://mestradoemensino.spo.ifsp.edu.br/
http://profmat.spo.ifsp.edu.br/
http://profmat.spo.ifsp.edu.br/
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Instituto € uma Universidade barata para o governo, por qué? Porque o professor da 20 aulas,
quer dizer dessas 20 aulas ele d& umas 17 efetivamente em sala”.

As criticas presentes nas falas dos professores, acerca do elevado nimero de aulas
ministradas pelos docentes do IFSP, tomam como referéncia as universidades publicas. Nesse
contexto, é importante lembrar, como ja foi discutido no Capitulo 3, que a instituicdo almejou,
por um periodo, transformar-se em universidade tecnoldgica, todavia, a proposta foi
renunciada devido a transformacdo em Instituto Federal. Alguns entrevistados indicam,
inclusive, que muitos professores valorizam mais as a¢des relacionadas ao ensino superior na
instituicdo e dedicam menos atencdo as atividades relacionadas a educacdo baésica
(PROFESSOR J e TECNICO-ADMINISTRATIVO A),

No Gréfico 26, é possivel conferir a formacéo dos professores por grau académico®, o
numero absoluto e o percentual das variaveis analisadas. Verifica-se que 94% dos professores

sdo licenciados, sendo que 1% possui Formacdo Pedagogica Especial e 5% sao bacharéis.

Gréfico 26 — Percentual e nimero absoluto dos professores da Diretoria Académica de Formacao
Geral do campus S&o Paulo do IFSP, por grau académico de formacao — 2014.

2;1% 7:5%

M Licenciatura m Programa Especial de Formagdo Pedagdgica Bacharelado

Fonte: Coordenagfes dos cursos de licenciatura do IFSP (IFSP, 2014d) e CNPq (BRASIL, 2014c). Elaboracéo
prépria.

No Grafico 27 esté disposta a titulacdo dos professores em nivel de pds-graduacéo,
com o numero absoluto e o percentual das variaveis analisadas. Constata-se que 95% dos
docentes possuem pos-graduagdo, sendo 3% em nivel de Especializacdo, 50% em nivel

Mestrado e 42% em Doutorado.

% E importante ressaltar que a referéncia do quadro de docentes é de outubro de 2014, pois h4 rotatividade no
quadro de profissionais, principalmente devido aposentadorias, exonerac¢des, fim dos contratos dos professores
substitutos e a redistribuicdo dos docentes para outros campi da instituicéo.
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Gréfico 27 — Percentual e nimero absoluto dos professores da Diretoria Académica de Formagao
Geral do campus Séo Paulo do IFSP, por nivel de formagdo em pds-graduacao — 2014.

5.3 o8
; (]

B Doutorado H Mestrado Especializagdo M Graduagdo

Fopte_: Coordenagdes dos cursos de licenciatura do IFSP (IFSP, 2014d) e CNPqg (BRASIL, 2014c). Elaboracédo
prépria.

Nos depoimentos coletados no IFSP, verificou-se que a titulagdo dos docentes é
percebida como um elemento muito positivo na instituicdo. Para o técnico-administrativo A,
“os professores sao muito bons, ndo ha o que reclamar em termos de formac¢ao”. O Professor
A e o Professor H reafirmam a elevada qualidade do corpo docente.

Os dados apontam um percentual elevado de docentes com titulagdo em pods-
graduacdo, nos niveis mestrado e doutorado. No Gréafico 28, é aprofundada a apresentacdo da
titulacdo dos professores, com o apontamento das areas de formacdo em nivel de poés-
graduacéo.

Nesse Gréafico, destaca-se a presenca de 11 professores com formacdo na area de
Educacdo, o que representa 7,4% do total de docentes. Foram localizados, também, 12
professores com formacdo na area de Ensino de Histéria, Filosofia das Ciéncias e
Matematicas e 8 professores na area de Educacdo Matematica, o que totaliza 20 docentes com
formacdo nessas duas areas afins a Educacdo e que conferem, portanto, aderéncia a atuacao
nas licenciaturas. Contudo, essa porcentagem de aderéncia representa apenas 13,4% do corpo
docente. A formacdo dos outros 118 professores estd concentrada, predominantemente, em

areas especificas de conhecimento, representando 79,2% do corpo docente.
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Gréfico 28 — Formac&o dos professores da Diretoria Académica de Formagao Geral, por area do
conhecimento, em nivel de pos-graduacéo do campus S&o Paulo do IFSP — 2014.

Artes
Biologia 9
Ciéncias
Ciéncias Sociais
Comunicagao 1
Educagdo 6
Educagdo Matematica
Engenharia 5
Ensino de Histdria, Filosofia das Ciéncias e Matematica 4
Filologia e Lingua Portuguesa 3
Filosofia
Fisica 8
Geografia Fisica 1
Geografia Humana
Historia
Letras/Lingua Portuguesa 5
Linguistica e Estudos da Linguagem
Matematica
Outros
Profissionalizante em Matematica
Psicologia

Quimica 5

0 2 4 6 8 10

I Especializagdo M Doutorado M Mestrado

Fonte: Coordenagfes dos cursos de licenciatura do IFSP (IFSP, 2014d) e CNPq (BRASIL, 2014c). Elaboracéo
prépria.
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E importante salientar, ainda sobre os dados apresentados no Grafico 28, que 8% dos
docentes possuem formagdo em Engenharia e Profissionalizante em Matematica, areas
incomuns & formacdo de licenciados™. A contratacio de profissionais oriundos de tais areas,
possivelmente, traduz demandas de outros cursos ofertados na instituicdo, jA que oS
professores da Diretoria Académica de Formagdo Geral também atendem aos cursos técnicos,
tecnoldgicos, bacharelados, entre outros que sdo ofertados pela institui¢do e ja mencionados.

Em relacdo a contratacdo de docentes, o Professor A relata que o processo prioriza 0s
licenciados e, sobretudo, aqueles com pos-graduacdo em areas mais gerais, pois isso facilita a
atuacdo em diferentes cursos. O Professor A ressalta que a instituicdo enfrenta, as vezes,
dificuldade com a contratacdo de docentes para algumas areas especificas, pois um professor
ndo pode ser contratado para ministrar poucas disciplinas.

O trabalho do professor em diferentes cursos, simultaneamente, representa um grande
desafio para o desenvolvimento do trabalho na instituicdo, pois a atividade docente “[...]
envolve saberes especificos, os saberes pedagdgicos e os saberes construidos nos espagos da
experiéncia” (VEIGA, 2008, p. 20), o que implica uma formagao docente que articule teoria e
pratica. Nesse sentido, a atuacdo em VAarios cursos exige uma preparacdo diferenciada dos
docentes do IFSP, pois implica em conhecer as finalidades distintas de cada curso e seus
respectivos locais de atuacdo, assim como as especificidades dos perfis profissionais.

Diniz Pereira (2000) aborda as caracteristicas do trabalho docente e enfatiza que esta
tarefa envolve conhecimentos e acdes que extrapolam a atividade de transmitir conhecimento,
contrariamente ao que é amplamente disseminado na sociedade. Para o autor, muitas
dimensGes precisam ser consideradas no desempenho da funcdo docente, 0 que implica em
“[...] entender as diferencas e semelhancas dos processos de producgdo do saber cientifico e do
saber escolar, conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a historia da ciéncia e a
historia do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se relacionam” (DINIZ
PEREIRA, 2000, p. 47).

A Tabela 11 mostra os dados da distribuicdo dos professores com formacdo em
Educacdo entre as coordenadorias e areas da Diretoria Académica de Formacdo Geral.
Verifica-se que as coordenadorias e as areas possuem poucos profissionais com formacgdo em
nivel de pos-graduagdo em Educagdo. As areas de Biologia, Quimica e a Coordenadoria de
Sociedade e Cultura possuem, cada uma, apenas 1 professor; as areas de Fisica e Matematica

> A variavel outros, no Gréfico 28, refere-se a formacao de um professor em cada das seguintes areas e niveis:
Educacdo Fisica, Literatura, Musica e Oceanografia (Mestrado); Arquitetura e Urbanismo, Computagdo e
Estatistica (Doutorado) e, no nivel especializacdo, a area ndo foi informada.
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possuem, cada uma, 2 professores e a area de Letras possui 4 professores. Alguns
depoimentos dos entrevistados indicaram que o desenvolvimento das licenciaturas tem
envolvido um reduzido nimero de profissionais formados em Educacdo (PROFESSORES B,
D, FeG).

Tabela 11 — Distribuicdo dos Professores com formacao em Educacdo, por nivel de pds-graduacao, na
Diretoria Académica de Formacéo Geral.

Diretoria Académica de Formagéo Geral (DFG)

Professores com formacdo em Total d
Coordenadoria Areas Educagéo ro?eisofes
Especializa¢do | Mestrado | Doutorado P
Biologia 0 1 0 15
Ciéncia e Fisica 0 0 2 21
Tecnologia (CCT) | Matemética 0 2 0 33
Quimica 1 0 0 16
Educago 0 0 0 5
Fisica
Codigos e
Linguagem (CCL) Artes 0 0 0 >
Portugués/
Inglés 0 1 3 27
Sociedade e
Cultura (CSC) i 0 0 1 2t
Total geral - 1 4 6 149

Fopte_: Coordenagdes dos cursos de licenciatura do IFSP (IFSP, 2014d) e CNPq (BRASIL, 2014c). Elaboragdo
propria.

O fato de poucos professores possuirem formacdo na area de Educacdo ou ainda no
Ensino de Ciéncias no campus S&o Paulo do IFSP, ““[...] pode dificultar a compreensdo do que
envolve um curso de licenciatura e levar a problemas no aprimoramento destes cursos”
(UGLAR 2014, p. 143) .

Os dados apresentados ajudam a compreender a preponderancia dos saberes das areas
especificas no modelo das licenciaturas, pois ha um nimero mais elevado de professores
formados nessas areas. Nessa conjuntura, foi possivel entender, inclusive, algumas queixas
apontadas pelos entrevistados para a construgdo dos cursos, tais como: o pouco debate sobre a
educacdo e a formacdo de professores; a valorizacdo dos conhecimentos especificos em
detrimento dos conhecimentos pedagogicos e a atuacdo de docentes em disciplinas que ndo de

sua formacé&o especifica de pds-graduacao.

% A tese de doutorado de Uglar (2014) estudou as disciplinas filoséficas do Curso de Licenciatura em Geografia
do IFSP, campus Séo Paulo. Em seu trabalho, a autora apresenta um panorama da formacdo docente na
instituicdo.
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E importante destacar que as licenciaturas foram criadas, principalmente, por
professores com formacgdo, em nivel de po6s-graduagdo, nas areas especificas e por alguns
poucos docentes formados na area de Educacdo (PROFESSOR G, PROFESSOR B,
PROFESSOR D e PROFESSOR F).

Segundo o Professor G, na criagdo dos cursos ndo “[...] tinha pedagogos envolvidos,
tinha professores de Geografia, de Biologia, de Quimica e que alguns eram pedagogos e esses
que contribuiram um pouco”. O Professor B, por sua vez, relata que “[...] a discussdo mais
especifica da area de Educacdo € feita por professores que, de maneira geral, ndo tém
formagdo inicial em Pedagogia”. Assim, ha um entendimento entre alguns professores na
instituigdo de que:

O conhecimento especifico da disciplina é suficiente para que eu seja um
bom professor. Portanto, para formar um bom professor, basta que eu tenha
0 conhecimento especifico daquela disciplina. Eu ndo vejo um dialogo
dentro do coletivo da instituicdo nesse sentido que vocé propds de quais sdo
0s principios que orientam nossa formagdo (PROFESSOR D).

Deste modo, a auséncia de uma discussdo aprofundada sobre a educagdo e o0s
pressupostos que fundamentam os cursos suscitam inquietacdes sobre a formacéo oferecida na
instituicdo. Os depoimentos indicam, portanto, que ainda é preciso amadurecer um projeto
formativo na instituicdo, por meio de uma concepg¢ao mais ampla sobre a formagdo docente e
da prépria educacéo.

No Brasil, os cursos de formacdo de professores apresentam, em geral, muitos
problemas e um deles consiste na “pouca penetracdo e consideragdo das orientacOes e
resultados de discussdes e pesquisas sobre formacéo de professores na institucionalizacdo dos
cursos formadores nas diferentes areas disciplinares abrangidas” (GATTI, 2014, p. 36). Nessa
perspectiva, a apropriacdo das producdes e das pesquisas sobre o tema € imperativa para a
construcdo de um curso de qualidade, o que s6 € possivel com ac¢des institucionais que
promovam debates e realcem tal importancia.

A construcdo de uma proposta de formacdo de professores envolve alguns
pressupostos, como: um perfil definido de professor a ser formado; uma concepgéo
aprofundada de educagéo; o estabelecimento das finalidades da formacdo; os fundamentos
tedrico-metodoldgicos esclarecidos e, finalmente, conhecimentos educativos para a
construcdo de uma escola de educacao basica de qualidade. Portanto, “nédo é possivel pensar e
construir uma proposta formativa sem ter por base uma clara concepg¢édo de formacao e seus
principios fundantes” (VEIGA e VIANA, 2011, p. 19).
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A formacgdo do professor deve envolver, também, um conhecimento profundo da
dindmica social, assim como dos proprios sistemas de ensino e das escolas, “[...] enquanto
realidades concretas de um contexto histdrico - social, nas dimens@es afetiva, individual e
grupal” (KUENZER, 2000, p. 3).

As pesquisas em educagdo apontam, enfaticamente, que a formacao de professores é
uma questdo importante a ser considerada para a constru¢cdo de uma educacdo bésica de
qualidade, mas para tanto ¢ necessario “[...] reconhecer a especificidade da formacao docente
e garantir aos cursos de licenciatura um projeto pedagogico especifico [...]” (ARANHA e
SOUZA, 2013, p. 81).

A formacdo inicial possui um papel essencial na constituicdo da identidade dos
professores, principalmente pela possibilidade de abordar diversos conhecimentos, assim
como articula-los com praticas, interacdes e experiéncias variadas. E preciso evidenciar que
“[...] o trabalho docente requer um conjunto de saberes profissionais que precisam ser
aprendidos” (ANDRE et al., 2012a, p. 104) e os cursos de licenciaturas possuem, nesse
sentido, funcdo primordial.

Finalmente, é fundamental ressaltar que as abordagens e os enfoques dados nos cursos
formativos sdo apreendidos pelos licenciandos ainda nesse cenario e influenciardo praticas e
acOes no contexto de sua atuacdo profissional. Nesse sentido, a construgdo de um curriculo de
licenciatura condizente com as demandas da docéncia na educacdo bésica é urgente, pois se a
abordagem tradicional dos cursos ndo for alterada, continuardo sendo reproduzidos 0s

modelos de formacdo criticados pela literatura educacional, como discutido no Capitulo 1.

4.2 As caracteristicas das licenciaturas do IFSP

No item anterior, foi apontado o cenario de profissionais formados na area de
Educacdo que estdo envolvidos no desenvolvimento das licenciaturas no IFSP. Nesse
contexto, h& poucos professores para ministrarem o conjunto das disciplinas da area de
Educacdo, o que tem conduzido professores de outras areas para estas disciplinas como

mencionado pelo Professor F:

Tém poucos professores da area de Pedagogia aqui. Entdo, no fim, quem
acaba trabalhando nas disciplinas pedagdgicas, as vezes, sdo o0s professores
das disciplinas comuns, que tem formacéo na disciplina comum. Mas a gente
sabe que tem que ter o viés do pedagogo, que falta o viés do pedagogo.
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O deslocamento de professores para aturarem em areas afins também é mencionado
pelo Professor D:

Todos tém uma licenciatura, todos sdo professores. Entdo, todo mundo pode
dar aula de Didatica, todo mundo pode dar aula de Fundamentos da
Educacdo, afinal, eu sou professor. Entdo, Histéria da Educacdo, olha,
professor la de Historia vai dar aula de Histéria da Educacdo. Ainda ndo ha a
percepcdo da especificidade daquele conhecimento, isso acontece muito na
area da educacdo, mais do que nas outras areas. E justamente porque nio
existe essa clareza de como é que deve ser a atribuicdo de aulas na
licenciatura, entdo, isso acontece.

A atuacdo de docentes em disciplinas diferentes de sua formacdo pode, por sua vez,
prejudicar o funcionamento dos cursos. Alguns depoimentos dos entrevistados mostram que
os conhecimentos disciplinares especificos possuem maior énfase no processo formativo, o

que pode ser evidenciado no trecho da entrevista a seguir:

Entrevistador: Quais aspectos sdo importantes para a formacdo de um
professor no Instituto? O que a instituicdo discute sobre isso ou o que ela
garante para a realizacdo da formagéo de professores nesse espaco?

Professor E: Eles querem que os alunos saiam com um bom conhecimento
de Matematica. E se o aluno quiser fazer um mestrado na Matematica, na
Matematica Pura ou na Aplicada, ele consiga tranquilamente. Os professores
trabalham bastante na hora de ensinar, ao ensinar métodos diferentes,
realmente, para ver se o aluno esta aprendendo. [...] Agora n6s vamos mudar
algumas coisinhas no curso. Estamos nos reunindo para fazer isso, mais a
estrutura, a grade curricular. Eu acho que fazendo essas mudancas vai ficar
perfeito (PROFESSOR E).

E importante ressaltar que a énfase dos conhecimentos especificos nas licenciaturas
esteve presente em varios momentos das entrevistas, ou seja, surgiram mesmo quando 0s
entrevistados ndo estavam sendo questionados, especificamente, sobre esse assunto, o que
revela uma forte concepgao em torno de sua influéncia na execugdo dos cursos.

O Professor D demonstra em sua fala uma preocupacdo com a valorizagdo dada aos
conhecimentos especificos na instituicdo e enfatiza a importdncia dos conhecimentos
educacionais para constru¢do de uma concepcdo de formacdo de professor mais ampla nos

cursos de licenciatura, conforme exposto:

Entdo, tem um problema de concepgdo. Quem sdo esses professores que
estdo formando outros professores? Como é que eu crio uma licenciatura
sem ter o pedagogo ou alguém que tenha essa leitura da escola para além do
conhecimento especifico da matéria. Para formar o professor de Quimica ndo
basta saber Quimica. Ele tem que saber o que é ser professor, tem que
compreender o que é escola, 0 que é a docéncia, para além da didatica
especifica e do conhecimento especifico (PROFESSOR D).
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A percepcdo detalhada acima, no entanto, ndo esteve presente na maioria dos
depoimentos e documentos institucionais analisados. Constata-se pouco debate sobre
educacdo na instituicdo. E, por isso, também os cursos sdo marcados por saberes de dominio
dos professores, ou seja, 0s conhecimentos especificos de sua formacdo. Nesse sentido, faltam
discussbes para 0 amadurecimento de uma proposta formativa com foco na docéncia para a
educacdo basica.

Lima (2012) discute a construcdo das licenciaturas nos Institutos Federais (IFs) e
aponta que “a concepcdo de docéncia vincula-se ao saber o conteudo especifico, por valorizar
os IF como locus apropriado para a formacdo de professores pela sua tradicdo no
desenvolvimento técnico desses conteidos” (LIMA, 2012, p. 97).

A autora expde criticas ao formato das licenciaturas, ja que estas sdo concebidas com
o aproveitamento da estrutura da institui¢do, “[...] inserindo a parte pedagogica, partindo do
pressuposto de que ndo se precisa de grandes transformacgdes para inserir a formacgédo de
professor em um espaco de formacdo tradicionalmente técnica” (LIMA, 2012, p. 104).

Para a autora, um projeto para formacdo de professores nesse cenario exige um
delineamento politico, por meio de discussdes sobre educacdo que contemplem os efeitos da
formacdo de docentes em instituigdes tradicionalmente de carater profissional e tecnolégico.

Os dados e os depoimentos analisados nesta pesquisa apontam que é preciso ampliar a
discussdo da temética sobre o papel dos conteldos especificos de area nos cursos de
licenciatura, sobretudo, ao problematizar que estes cursos também tiveram influéncia de uma
cultura institucional profissional ja estabelecida nas instituicbes federais, que valorizou,
tradicionalmente, este tipo de conhecimento.

Nesse sentido, é imperativa a ampliacdo de um debate sobre a importancia dos
conhecimentos educacionais, pedagdgicos e politicos, como também pontuou Lima (2012).
Essa discussdo poderd contribuir para o avanco do projeto das licenciaturas em
desenvolvimento e implica uma reflexdo sobre o proprio modelo de formacgdo consagrado na
instituicdo, especialmente em relagdo aos aspectos da valorizacdo da técnica e dos contetdos
de seus curriculos.

Uglar debate o enfoque das areas de conhecimentos presentes nos curriculos das
licenciaturas do campus S&o Paulo do IFSP e afirma que as matrizes dos cursos de
licenciatura “[...] em Quimica, Biologia e Matematica — e de maneira mais atenuada a
Licenciatura em Fisica — enfatizam os saberes especificos em detrimento dos saberes
pedagogicos, filosoficos e culturais” (UGLAR, 2014, p. 159). De acordo com a autora, 0S

cursos com enfoque nos conhecimentos especificos ndo garantem uma formacao compativel
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com as demandas da docéncia na educacdo béasica. Entretanto, é importante mencionar que,

para a autora, o curso de Licenciatura em Geografia possui abordagem mais ampla e critica:

[...] ndo vemos na atual matriz curricular a énfase nos contetidos especificos,
mas varias disciplinas ressaltam os conhecimentos significativos, cujas
ementas apresentam uma abordagem abrangente das tematicas e outras
voltadas a formacdo humana, demonstrando a presenga de outros saberes:
filosoficos, sociolégicos, historiograficos, politicos e culturais® (UGLAR,
2014, p. 158).

Os saberes pedagdgicos, no entanto, nao sdo explicitados na abordagem do curso de
licenciatura em Geografia exposto pela autora, embora ela apresente criticas a realizacdo
desse curso, sobretudo, pelas “[...] divergéncias politicas, da concepc¢do de formagdo docente
que alguns professores possuem, arraigada em uma visao conteudista da Educacao, e da falta
de dialogo existente entre os docentes do Curso” (UGLAR, 2014, p. 159).

Os depoimentos e dados apontam, portanto, que ha limitagdes na concepcdo de
educacdo dos cursos da instituicdo, até mesmo pelo ndmero restrito de professores com
titulacdo nessa &rea. Nesse sentido, assinalamos alguns conceitos essenciais sobre a educagéo
e a formacdo de professores para a continuidade do debate e contribuicdes com o tema.

E importante registrar que a analise proposta nesta dissertacio esta alinhada ao
conceito de educacdo proposto por Paro (2008). Uma educacdo compreendida de maneira
ampla como “[...] apropriagdo da cultura” e que “envolve conhecimentos, informagdes,
valores, crencas, ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes [...]” (PARO, 2008, p.
23). Este conceito expande a ideia de educacdo apenas como apropriacdo dos conteddos
especificos, mas sim uma educacdo que forme os sujeitos em sua integralidade.

Diniz Pereira (2000) estuda os cursos de licenciatura no Brasil e afirma que a divisio
entre as disciplinas de conteudo e as disciplinas pedagdgicas é um dos grandes problemas do
modelo de formacdo de professores, pois essa separacdo contribui para a constituicdo de
cursos fragmentados. Para o autor, superar a dicotomia entre estas disciplinas é um desafio
desde a década de 90 que, no entanto, permanece como questdo recorrente no debate sobre a
necessaria mudanga nos cursos de formacgéo de professores no pais (DINIZ PEREIRA, 2011).

Valente (1999) apresenta uma discussdo analoga, destacando que os conhecimentos
pedagdgicos tém sido considerados como saberes de menor valor na realizacdo das

licenciaturas no Brasil. Segundo a autora, os cursos de licenciaturas estdo apoiados na

61 E importante salientar que o curso de licenciatura em Letras foi iniciado no ano de 2012 e ndo comp6s a
andlise realizada por Uglar (2014), pois sua pesquisa foi iniciada antes da criagdo e funcionamento deste curso
como justifica a autora.
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concepcgdo de que para “[...] ensinar basta saber, como se dominio do conhecimento e
transposicao didatica desse mesmo conhecimento fossem aspectos similares e ndo exigissem
diferentes abordagens” (VALENTE, 1999, p. 73).

O modelo de ensino baseado na valorizacdo dos conhecimentos especificos € criticado

pela literatura educacional. Nesse sentido e fundamental destacar que ao professor:

[...] ndo basta conhecer o contetido especifico de sua area; ele devera ser
capaz de transpd-lo para situacdes educativas, para o que devera conhecer 0s
modos como se d& a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento
humano, as formas de organizar o processo de aprendizagem e 0s
procedimentos metodoldgicos préprios a cada conteldo. Para que esse tipo
de formacdo seja possivel, ela precisa ocorrer, no minimo, em cursos de
graduacdo em instituicdes que articulem diversos campos do conhecimento e
atividade investigativa, de modo a assegurar formacdo interdisciplinar
complementada por formacdo em pesquisa (KUENZER, 2011, p. 685).

Esse modelo de licenciatura, com énfase nos conhecimentos especificos de area,
possui inspiracdo no padrdo de formacdo de professores da década de 1930. Naquele
momento, a referéncia para a formacdo era o bacharelado com predominio de contetdos
especificos, conforme ja discutimos detalhadamente no Capitulo 1 (GATTI, 2009, 2010,
2013; DINIZ PEREIRA, 2000, 2011; ANDRE, 2010, 2012, 2013).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, promulgadas
em 2002, subsidiaram as mudancgas nos cursos de licenciatura (BRASIL, 2002). A partir
dessas Diretrizes, as licenciaturas passaram por alteracdes em seus formatos. Todavia,
pesquisas educacionais constatam que ainda prevalece “[...] a ideia de oferecimento de
formacdo na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacdo pedagdgica”
(GATTI, 2010, p. 487). Portanto, sem mudangas estruturais para a proposta de formacéo de
professores no pais.

Apesar de tentativas para alterar a formacéo de professores para a educacdo basica, 0s

cursos continuam fragmentados, pois ndo existe no Brasil:

[...] uma Faculdade ou Instituto préprio, formador desses profissionais, como
observado em outros paises, onde ha Centros de Formacdo de Professores
englobando todas as especialidades, com estudos, pesquisas e extensdo
relativos & atividade didatica e as reflexGes e teorias a ela associadas
(GATTI, 2010, p. 488).

O Plano Desenvolvimento Institucional do IFSP 2009-2013 apresentou também
criticas ao formato de licenciaturas ofertadas nas universidades publicas, devido as

caracteristicas baseadas no “[...] modelo 3 + 1: 3 anos de bacharelado e 0 quarto ano com a
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licenciatura. Este tipo de organizacdo académica acaba valorizando os contetidos disciplinares
em detrimento de uma formacdao especifica para o exercicio da docéncia” (IFSP, 2009, p. 85).
Os cursos ofertados na instituicdo, porém, apresentam concepgdo semelhante ao modelo
criticado, sobretudo por valorizar os conhecimentos disciplinares especificos.

O atual Plano Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018 apresenta critica, na
mesma perspectiva, e acrescenta a necessidade de “[...] desenvolver e enfatizar a visdo da
Educacdo como especialidade e area de conhecimento legitima, que por isso mesmo exige
formacéo especifica e ndo pode ser exercida sem a devida formacdo” (IFSP, 2014a, p. 165).
Nesse sentido, o documento aponta “[...] que haja nos campi do Instituto uma area especifica
voltada para educacgdo o que poderia estabelecer pressupostos tedrico-metodoldgicos, ndo sé
dos professores da casa como também das licenciaturas” (IFSP, 2014a, p. 165).

E importante indicar que os documentos institucionais analisados®?, em geral,
apresentam discussdo breve sobre a formacgdo de professores. Porém, o atual Plano de
Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018, reserva espaco para uma discussdo mais
aprofundada sobre a especificidade da formacdo docente e a importancia de constituir uma
area da Educacéo:

[...] &rea de educacdo voltada para a estruturacao dos cursos de licenciatura e
de capacitagdo de professores, com vistas a fortalecer uma reflexdo mais
contundente sobre a especificidade do trabalho docente, contribuindo, de
maneira definitiva, na organizacdo do PPP da Instituicdo, este refletido a
partir da realidade dos campi (IFSP, 2014a, p. 166).

Nos depoimentos de alguns professores do IFSP, a proposta de licenciatura na
instituicdo surgiu, também, como possibilidade de oferta de um novo formato integrado de
formagéo de professores, justamente, por ndo existir a separacdo da oferta do curso entre
departamentos como na universidade (PROFESSSORES A, B, e H). O Professor B sintetiza o

exposto:

Entdo, o curso tem uma organizagdo que eu acho que é uma riqueza da
proposta do IF, que ndo distingue o que seria formacdo especifica da
formagdo pedagdgica em departamentos. Logicamente que existem
disciplinas que sdo mais ligadas a formacdao especifica e outras que sdo mais
ligadas a formacéo pedagdgica, mas ndo é uma dicotomia. Entdo, 0os cursos
de formacdo especifica procuram j& trabalhar também, a formacao
pedagdgica e vice-versa (PROFESSOR B).

*2 Documentos analisados: Relat6rios de Gestdo da instituicdo do periodo de 2009 a 2013, Estatuto do Instituto
Federal, Projeto Pedagogico Institucional, e Organizacdo didatica dos cursos ofertados pelo IFSP (IFSP,
20104, 2011, 2012, 2013, 20133, 2013b, 2013c, 2014).
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No entanto, os dados analisados apontam, em geral, para caracteristicas das
licenciaturas que revelam haver uma proximidade em relacdo ao modelo de formacéo
consagrado, com foco nos conhecimentos especificos.

A éarea de Educacdo ndo se materializou até dezembro de 2014, como recomendado
pelo Plano de Desenvolvimento Institucional 2014-2018, mas o plano é bastante recente. Vale
relembrar que a formacgdo de professores é apenas uma das missdes dos Institutos Federais,
pois estes apresentam outras atribuicdes e a oferta de distintos cursos. Portanto, os IFs ndo sao
uma instituicdo com foco na formacao docente.

Com base nos dados analisados, é possivel concluir que uma politica nacional
destinada aos cursos de licenciatura é urgente, o que passa pela valorizagdo de sua realizacao,
superando estigmas de um “[...] curso facil, curso esquecido, nao valorizado [...]” (GATTI,
2014, p. 33). Segundo a autora, a oferta de licenciaturas deve também superar a variavel
quantitativa, pois é imprescindivel acompanhar a qualidade dos cursos em varios aspectos,
desde o curriculo até mesmo as formas de assisténcia estudantil.

Gatti defende ainda que para o exercicio da profissao € fundamental que o professor
acredite no projeto de educacédo para a sociedade e valorize elementos da cultura geral, além
de dominar conhecimentos e formas de acdo, assim como acreditar que o aluno é capaz de
aprender. Considera-se imprescindivel, portanto, uma formacédo de professores com um eixo
na “[..] acdo pedagdgica em suas articulacdes filosoficas, historicas, socioldgicas,
antropologicas e psicoldgicas, articulacdes estas que fundamentam a acdo com reflexdo”
(GATTI, 2013, p.55).

E para uma acdo pedagdgica intencional nas licenciaturas é indispensavel o contato
com as pesquisas em educacdo. Tais pesquisas sdo fundamentais para o aprimoramento dos
conceitos que permeiam o trabalho dos profissionais que formam os futuros docentes. Nesse
sentido, o registro de algumas diretrizes para a formacdo de professores € apenas uma

contribuigédo para um debate que deve constituir-se permanente.

4.3 As licenciaturas no contexto da educacao profissional

A construcdo das licenciaturas na instituicdo envolveu disputas e conflitos, temas
recorrentes nas entrevistas realizadas. Os entrevistados relataram, principalmente, conflitos na
apropriacdo de espagos institucionais, como apresentado no Capitulo 3; disputa por
professores em processos de atribuicdo de aulas e o pouco didlogo entre os cursos, inclusive

entre as proprias licenciaturas.
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De acordo com depoimento do Professor J, as &reas técnicas e as propedéuticas
vivenciaram, historicamente, conflitos na instituicdo, sendo que as areas técnicas estiveram
em evidéncia mesmo antes da criacdo das licenciaturas.

O Professor | apresenta fala semelhante e afirma que os professores da area
propedéutica sempre tiveram um papel marginal na gestdo da instituicdo, em praticamente
todas as instituicdes federais profissionais. O “[...] centro de poder estava entre os engenheiros
e em S&o Paulo isso era mais acentuado, porque era a escola técnica com o foco industrial
mais marcante” (PROFESSOR ).

Os conflitos podem ser evidenciados nos depoimentos sobre o processo de atribui¢do
de aulas: “[...] vocés vao deixar de dar aula de Matemaética na Engenharia porque estdo dando
aula na licenciatura de Matematica” (PROFESSOR G). A mesma situacdo é relatada pelo
Professor F: “[...] se tinha uma demanda de professor de Fisica para trabalhar no curso de
tecnologia e na licenciatura. A area técnica brigava para o professor ir para o curso de
tecnologia. Era uma guerra, uma disputa assim meio ridicula”.

Em 2014, porém, foi construida uma nova normativa para a atribuicdo de aulas no
IFSP: o Regulamento de Atribuicdo docente do IFSP. Segundo o documento, antes dos
periodos de atribuicdo de aula, cada professor deve entregar o Formulario de Preferéncia de
Atividades (FPA) ao Coordenador da Area de sua lotagio, contendo as seguintes informagdes:

I. Componentes curriculares de interesse do docente por ordem de
prioridade;

I1. Disponibilidade de horario de aulas acrescido de 50% em relacdo ao
méximo previsto no art. 9% deste regulamento, distribuidas nos turnos em
gue o docente pretende ministrar aulas;

I1l. Demais atividades de ensino, pesquisa e inovacdo, extensdo
administracdo e representacdo ou formacao continuada, com respectiva carga
horaria semanal (IFSP, 2014c, Art. 14, §3°).

A atribuicdo de aulas € realizada pelas areas das coordenadorias de lotacdo dos
docentes e de acordo com as informacbes descritas no Formulério de Preferéncia de
Atividades (FPA). Em caso de impasse, sdo utilizados os seguintes critérios para desempate:

I. Area para a qual o docente prestou concurso; Il. Idade; I1l. Nivel na
carreira; IV. Tempo de exercicio no campus; V. Tempo de experiéncia
didatica na &rea do componente curricular; VI. Tempo de experiéncia
profissional na &rea do componente curricular; VII. Tempo de servico no

63 «A carga horaria destinada & Regéncia de Aulas deve ser de I. 8 (oito) a 12 (doze) horas semanais para
docentes em regime de 40 (quarenta) horas ou Dedicacdo Exclusiva; e 8 (oito) horas semanais para docentes
em regime de 20 (vinte) horas” (IFSP, 2014c, Art. 9°, grifo no original).
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IFSP e VIII. Titulagdo na &rea do componente curricular (IFSP, 2014c, Art.
14, 87°).

Segundo o Professor I, a questdo da titulacdo gerou muitos conflitos internos,
sobretudo no inicio do funcionamento dos cursos de nivel superior, ja que muitos professores
estavam na instituicdo desde que a instituicdo ofertava apenas ensino médio técnico e, por

isso, alguns docentes ndo possuiam pos-graduacao, mestrado e doutorado:

O fracionamento era entre os professores que tinham pds-graduagéo e 0s que
ndo tinham pos-graduacdo, porque os que tinham pds-graduagdo possuiam
prioridade na atribuicdo de aulas dos cursos, 0 que ja criava uma rivalidade.
Poderia haver o sentimento humano mais simples diante de quem conseguia
a pés-graduacdo que era a inveja, pois quem tinha a pés-graduagdo passava a
ganhar mais dando as mesmas aulas. Entdo, eram salarios diferentes para
trabalho igual, que correspondia a uma titulacdo diferente. 1sso gera mal
estar em qualquer ambiente humano. Se o trabalho é igual e a remuneracéo é
diferente vocé tem tensdo (PROFESSOR ).

Nesse contexto, surgiram divisdes entre os professores que ministravam aulas no
ensino superior e na educacdo basica e também “[...] ndo havia uma experiéncia de como
fazer a gestdo destas rivalidades, entdo, o mal estar e 0 ressentimento aumentava”
(PROFESSOR ).

No Capitulo 3, foram discutidas algumas questdes relacionadas ao prestigio que 0s
CUrsos superiores passaram a exercer no imaginario de muitos professores. Em um segundo
momento de analise foi possivel observar alguns desdobramentos do crescimento das
licenciaturas, sobretudo a desvalorizacdo de outros cursos ofertados historicamente pela
instituicdo, como apresentado pelo o Professor J: “O pessoal contratado aumentou, quer dizer
a forca de trabalho para esses cursos. As pessoas entravam na escola contratados, mas sempre
desabastecia 0 ensino técnico. O PROEJA® nem se fala, desprezado por todas as areas”.

A anélise dos dados qualitativos revelou que 0s cursos ocupam espacos distintos na
instituicdo: ora observamos a valorizacdo, ora a desvalorizacdo de um curso, 0 que depende

de um referencial de comparacéo entre eles, como se fossem, internamente, classificados em

O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bésica com a Educacdo Profissional na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) é um programa destinado aos adultos e jovens que ndo tiveram
possibilidade de realizar o ensino fundamental ou o ensino médio na idade regular e que desejam uma
profissionalizacéo. A oferta do PROEJA, portanto, engloba a formac&o profissional ao ensino fundamental ou
médio em um dos seguintes formatos: ensino fundamental com qualificacdo profissional: Proeja - Formagdo
Inicial e Continuada (FIC) com carga horaria de 1400h; ensino médio com qualificagdo profissional: Progja -
Formacdo Inicial e Continuada (FIC) com carga horaria de 1400h; ensino médio com educacéo profissional
técnica: Proeja Técnico com carga horaria de 2400h (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2015). O programa
deve ser realizado na rede federal profissional e pode ser ofertado também nas redes de ensino municipais,
estaduais e entidades privadas nacionais de servico social, aprendizagem e formacéo profissional vinculada ao
Sistema S (BRASIL, 2006c).
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uma escala de maior ou menor importancia em relagdo uns aos outros. O depoimento sobre a

atribuicdo de aula na instituicdo a seguir demonstra o exposto:

Os primeiros que escolhem sdo os professores que estdo ha mais tempo no
ensino superior. Eles geralmente ndo pegam aulas no ensino médio. O nivel
médio fica para os professores mais novos, geralmente, e tem professor,
mesmo 0S mais novos, que ndo gostam de trabalhar com o médio. Ainda
mais agora que tem o mestrado também. O mestrado comegou este ano e tem
alguns professores que ja sdo doutores ha mais tempo, até professor que
entrou agora no concurso, mas ja com doutorado foi convidado para
participar do mestrado. E, por isso, j& largaram algumas aulas da graduacéo,
porque no mestrado tem orientandos, entdo, deixam algumas aulas
(PROFESSOR E).

Nesse cendrio, constatou-se que os professores com maior titulacdo exercem menos
atividades no ensino médio, atuando mais na graduacdo e, mesmo assim, deixam as aulas
desse nivel para ministrarem aulas na pés-graduacdo. Ciavatta (2010) anunciou que alguns
estudos em desenvolvimento j& mostravam que o ensino médio é ministrado, principalmente
por professores mais novos e substitutos nas instituicbes federais profissionais, ao passo que
os professores doutores séo alocados no ensino superior e na pos-graduacao.

Souza (2013), em seu trabalho desenvolvido sobre o campus Séo Paulo do IFSP,
aponta que os professores mais titulados e com mais tempo na instituicdo possuem melhor
classificagdo no momento de atribuicdo de aulas e que essa situagdo provoca disputas.
Segundo a autora, hd também docentes que preferem ministrar aulas no ensino técnico em
relacdo ao nivel superior, assim como escolhem os cursos conforme o perfil dos alunos e os
horérios das aulas. Apesar de que na “[...] configuracdo geral das escolhas dos docentes, 0
PROEJA e outros projetos da instituigdo se tornam secundarios” (SOUZA, 2013, p. 173).

Ao analisar os conflitos vivenciados na institui¢cdo, dois questionamentos emergem: a
diversidade de cursos e atribuicbes permitird o atendimento das especificidades das
licenciaturas? Seria 0 proprio historico de tradicdo técnica da instituicdo um componente
limitador para o desenvolvimento desses cursos?

Ainda existem poucas pesquisas que tratam, especificamente, do crescimento das
licenciaturas nos Institutos Federais, por isso, algumas questdes sé poderdo ser esclarecidas
com o aprofundamento de outras pesquisas, que tragam mais dados e apontamentos sobre o
desenvolvimento desses cursos.

A oferta de varios cursos no IFSP é tratada por Uglar (2014), quando evidencia que as

distintas modalidades e niveis de ensino sdo desarticulados e “[...] sem aproveitamento para a
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construgdo de saberes através do emprego de ambientes de aprendizagem e de projetos
interdisciplinares” (UGLAR, 2014, p.157).

A utilizacdo dos espacos dos Institutos Federais por diferentes cursos e niveis €
apontada pela Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (Setec) como uma vantagem

do modelo institucional:

[...] seu amplo grau de abrangéncia e trénsito pelos diversos niveis da
Educacédo Profissional e Tecnol6gica dotam essas Instituicdes de condicdes
para estabelecer uma singularidade em sua arquitetura curricular: a
flexibilidade para instituir itinerarios formativos que permitam um diélogo
rico e diverso em seu interior e a integracdo das diferentes etapas da
educacdo basica e do ensino superior, da educacdo profissional e
tecnoldgica, além de instalar possibilidades de educagéo continuada, aspecto
decorrente da dindmica da realidade produtiva. Esse tipo de concepcao
curricular cria perspectivas favoraveis quando se trata da formacdo dos
profissionais da educacdo (BRASIL, [20097] p. 2).

Os dados mostram que ha poucas discussdes, na instituicdo, sobre a integracdo dos
diversos cursos ofertados, assim como sobre as finalidades distintas e as especificidades de
cada curso.

Para Lima (2012), a formacdo de professores foi inserida nesse cenario para aproveitar
os profissionais e a infraestrutura das instituicbes em mais uma atribuicdo e afirma que esta
politica ndo envolveu, necessariamente, uma problematizacdo acerca do historico da educacéo
profissional na rede federal.

Nos depoimentos, os entrevistados afirmam que a interlocucéo entre 0s cursos é pouco
efetiva na instituicdo. Segundo o Professor F, o didlogo que existe entre 0s cursos ocorre no
momento em que algum professor é chamado para atuar em um curso de outra area, distinta
de sua lotacdo. Alguns trabalhos até sdo partilhados entre professores, mas sdo iniciativas
isoladas, pois este modelo de pratica “[...] ndo faz parte do curriculo do curso” (PROFESSOR
F).

Ainda que alguns documentos institucionais valorizem a questdo da integragédo entre
os cursos ofertados. O Estatuto do IFSP descreve, entre suas caracteristicas de atuacdo, a
finalidade de “promover a integracdo e a verticalizacdo da educagdo basica a educacéo
profissional e educagdo superior [...]” (IFSP, 2013a Art. 5° I1I). O Projeto Pedagdgico do
IFSP assinala a integracdo entre os cursos de nivel superior nas bases filoséficas do projeto,
integracdo possibilitada “através da referéncia de um mddulo interdisciplinar e de disciplinas
optativas para os mesmos, no qual se desenvolveriam componentes curriculares de formacéo

geral, de carater integrativo e formativo do estudante na vida académica” (IFSP, 2013b, p. 7).
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Os Professores A, B, D e J e o técnico-administrativo A ressaltam que h& pouco
didlogo entre as proprias licenciaturas, pois atuam de forma fragmentada e desarticulada. O
Professor A e o Professor J mencionam a existéncia de reunides institucionais entre as
diferentes areas de conhecimento® e os coordenadores dos cursos que se re(inem para
planejamento, no entanto, apontam que o carater integrador das reunibes é insuficiente. O
Professor J ressalta que a integragdo é algo muito dificil, pois ha muita disputa de poder entre
os coordenadores de curso e de areas.

A introducdo de licenciaturas como a expansdo de outras atribui¢cGes da instituicao
trouxe elementos que modificaram a identidade dos Institutos Federais que, segundo
depoimentos de alguns entrevistados, estaria, atualmente, em construcio (TECNICO-
ADMINISTRATIVOS A e B; PROFESSORES A, B, F e J).

A indefinicdo da identidade € notada na fala de alguns profissionais que ora chamam a
instituicdo de Instituto, ora chamam de Escola, como foi observado nos depoimentos do
técnico-administrativo A e dos Professores F e J.

Para o técnico-administrativo A, a oferta de tantos cursos distintos fragmentou a

estrutura da instituicdo. Ele sintetiza a organizacgéo da instituicdo da seguinte forma:

Cada um tem seu curso, ficou um pouco parecido com feudos. Entéo, vocé
tem o feudo da engenharia, vocé tem o feudo da tecnologia, vocé tem o
feudo da licenciatura, vocé tem o feudo do técnico, o feudo da pos-
graduacdo. Entdo, a estrutura funciona por conta da formacéo excelente dos
professores, mas administrativamente é um conflito assim interminavel. E,
por conta disso, também, sdo criadas muitas celeumas entre os funcionarios e
entre os proprios grupos, os feudos (TECNICO-ADMINISTRATIVO A).

Em alguns depoimentos foi observada uma preocupagdo com a mudanga da identidade
da instituicdo, sobretudo pela ampliacdo de cursos fora da éarea tecnoldgica. Para o Professor
J, “[..] o problema é vocé incentivar mais as areas de humanas e as licenciaturas,
abandonando toda essa vocagéo técnica e tecnoldgica da instituigdo”.

A questdo da identidade da instituicdo nas diretrizes para o futuro é abordada também
pelo Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018, conforme mostra o trecho
abaixo:

Formar a identidade do IFSP. Ainda ha muita discussdo sobre a natureza da
nossa instituicdo. Mesmo sendo dindmica, a ideia de identidade tem seus
pontos basicos, e isso na instituicdo tem sido pouco trabalhado. Esta gestao

% A Diretoria Académica de Formagdo Geral (DFG) do IFSP do campus Sdo Paulo possui trés coordenadorias
que sdo divididas em sete areas do conhecimento, conforme apresentado na Tabela 10. Cada uma dessas
coordenadorias e areas possui um coordenador que participa das reunifes mencionadas juntamente com 0s
coordenadores das licenciaturas.
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pretende incentivar a construgdo desta ideia, bem como o compromisso das
pessoas com esta (IFSP, 2014a, p.181).

Nesse documento, é discutida a necessidade de integrar os diferentes niveis de oferta
da instituicdo e de “expandir a estrutura de maneira responsavel e ordenada” (IFSP, 2014a,
p.181).

Ja foi apresentado, nos Capitulos 2 e 3, que o IFSP teve uma ampliacéo acelerada de
campi e de cursos em seu tempo de existéncia, o que demandou iniciativas em varios
aspectos, tais como: a ampliacdo da estrutura fisica, a contratacdo de pessoal e a
reestruturacdo do funcionamento da instituicdo em geral. A redacdo de varios documentos
institucionais, no periodo de 2009-2014, denota os muitos desafios que os Institutos Federais
enfrentaram na sua criacao.

Alguns desses documentos elaborados no periodo foram consultados para esta
dissertacdo, a saber: o Plano de Desenvolvimento Institucional 2009-2013; o Estatuto do
Instituo Federal; o Projeto Pedagogico Institucional; a Organizacdo Didatica dos Cursos
Ofertados pelo IFSP; o Plano de Desenvolvimento Institucional 2014-2018 e o Regulamento
de Atribuigdo de Atividades Docentes do IFSP (IFSP, 2009, 2013a, 2013b, 2013c, 2014a,
2014c).

Ainda neste periodo foram reformulados os seguintes projetos pedagdgicos:
Licenciatura em Geografia; Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas; Licenciatura em Quimica; e a construcdo do projeto pedagdgico da Licenciatura
em Letras (IFSP, 2011a, 2011b, 2014e, 2014f, 2012a).

E importante lembrar que algumas das novas atribuicBes da instituicdo vieram
condicionadas a sua transformacédo em Instituto Federal, como a oferta de licenciaturas. Nesse
sentido, destacam-se alguns dados sobre o inicio das licenciaturas na instituicdo,
especialmente o processo de discussdo entre o IFSP e o Ministério da Educagdo (MEC) para a
oferta dos cursos. Segundo o Professor I, ndo houve debates promovidos pelo MEC com a

instituicdo para construgdo da proposta das licenciaturas®®.

Entdo, a pergunta que vocé pode me fazer é se 0 Ministério da Educacéo se
preocupou em inspirar? Despertar? Motivar? N&o. Eu nunca tive nenhuma
atividade cujo objetivo era inspirar-nos para a oferta de licenciaturas.
Geralmente, quem fazia isso eram 0s nossos diretores internos e eles tinham
muita dificuldade. A regra dos gestores é obedecer a Brasilia. Engenheiros
gostam da hierarquia da cadeia de comando. A hierarquia é uma coisa que

% Em algumas entrevistas foi mencionada a realizacdo de um Férum das Licenciaturas do IFSP, no campus S&o
Paulo, em 2011, com a participacdo da comunidade académica. No entanto, ndo foram localizadas mais
informacdes sobre o evento, tampouco seu registro documental.
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simplifica a vida. Porque em principio h4 uma hierarquia e o poder vem com
0 cargo. Entdo, por gque alguém consideraria legitimo discordar da opinido de
gue tem o poder do cargo de comando? Muitos poucos fazem isso. [...] Eu
estou querendo explicar aqui com este tema uma questdo que é muito
diferente mudar as instituicdes educacionais com métodos democraticos e
mudar as instituicdes através do simples exercicio do poder (PROFESSOR

).

Nesse sentido, é importante resgatar alguns conceitos discutidos por Paro (2008, p.
45), primeiramente, “que todo processo educativo envolve, pois, uma relacdo de poder em seu
conceito mais geral [...]”. O autor defende que a forma mais adequada de exercicio do poder é
a persuasdo, se estamos de fato comprometidos com a construcdo de uma sociedade
democrética:

A persuasdo, por sua vez, supde a completa auséncia de conflito na relacéo
de poder. Neste caso, B realiza determinado comportamento do interesse de
A porque este o convenceu a realiza-lo livre de quaisquer constrangimentos.
Certamente, se ndo tivesse havido a intervencdo de A, o comportamento de
B seria outro. Entretanto, apds essa intervencdo (que ndo deixa de ser um
exercicio de poder), B considera o comportamento que foi levado a realizar
mais interessante do que aquele que realizaria sem a intervencéo de A. Esse
tipo de relacdo de poder s6 é possivel se ha o auténtico dialogo entre Ae B e
se, como resultado, as subjetividades de ambos ndo ficam diminuidas, mas
até reforcadas. Em termos politicos essa é a tipica relacdo que denominamos
democratica, na medida em que ha a producéo da convivéncia entre sujeitos
que se afirmam como tais (PARO, 2008, p. 41-42).

Esse conceito é importante para explicitar que a forma de exercicio do poder nas
relaces educativas implica na construcdo de atitudes e de concepgdes entre os profissionais
envolvidos. Nesse sentido, a forma como a politica de implantacdo dos cursos de licenciaturas
¢ conduzida pelo Ministério da Educacdo (MEC) traz consequéncias aos modelos de
formacdo adotados nos proprios Institutos Federais. As poucas discussdes entre 0 MEC e 0s
IFs, por sua vez, podem ter contribuido para a realizagdo de poucos debates sobre a concepcao
das licenciaturas entre os profissionais no IFSP, entre outros desdobramentos e conflitos que
podem ter sido impulsionados pela implantacdo da politica externa sem discussdes
compartilhadas.

Ja foi dito, no Capitulo 2, que poucos documentos do MEC discutiram a proposta de
criagdo das licenciaturas nos Institutos Federais. O documento ConcepcGes e Diretrizes, por
exemplo, enfatizou a necessidade de ampliar o nimero de licenciados, sobretudo para a area
de Ciéncias e Matematica (BRASIL, 2008a). Nesse sentido, 0 documento sugeriu aproveitar o

potencial de formacdo das instituicbes da rede federal profissional e tecnologica, a sua
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estrutura e os profissionais qualificados nessas areas. No entanto, a concepg¢do dos cursos de
licenciatura no cenério da rede federal profissional ficou pouco explicitada.

Somente o documento ContribuicGes para o Processo de Construcdo dos Cursos de
Licenciatura dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia tratou da politica de
ampliacdo das licenciaturas, mas com uma abordagem ampla, ndo ficando evidente a
caracteristica dos cursos nessas instituicoes (BRASIL, [20097]).

A ampliacdo de oferta de licenciaturas nos Institutos Federais, sob o argumento de

caréncia de docentes, pode estabelecer, ainda:

[...] falsa impressdo de que ha politicas sendo realizadas para cobrir essa
problematica. Enquanto, na verdade, a politica limita-se a criar cursos. Entre
criar cursos e suprir uma escassez docente, ha varios entraves, que incluem a
discussdo da valorizacdo da profissao professor (LIMA, 2012, p. 109).

Assim, uma politica de formacdo de professores envolve muitas outras questdes para
além da oferta quantitativa de vagas em cursos. Esta percepcao esta presente nos depoimentos
do Professor F e do Professor D, cujo depoimento € ilustrativo nesse sentido:

Temos que abrir cursos, mas isso ndo é suficiente para ter mais professores.
Eu acho que a questdo grande que se coloca é um problema de evasao,
também, ndo s6 aqui. Eu ja li pesquisas sobre isso em outros contextos.
Entdo, ingressam alunos, mas quantos de fato saem daqui? Quantos vao ser
professores? E um problema grave de evasdo. A carreira ndo é atrativa de
fato. Ndo adianta s6 abrir cursos, tenho que criar outras estratégias para
manter o professor ou possibilitar a formacdo de mais professores e que de
fato atuem como professores (PROFESSOR D).

Esta dissertacdo ndo aprofundou analise especifica sobre o nimero de formados nas
licenciaturas da instituicdo, considerando também que os cursos sdo recentes. Todavia, a
tematica da evasao levantada no depoimento do Professor D é pertinente e se configura como
sugestdo de abordagem em outros estudos, que aprofundem a relevancia da consolidacdo das
licenciaturas nos Institutos Federais.

Os dados analisados nesta pesquisa apontam que o desenvolvimento das licenciaturas
ocorre de maneira isolada e ainda enfrenta desafios para a consolidagdo de espagos e para a
composicdo de um corpo docente que atenda as demandas e especificidades de um curso
destinado a formacdao de professores.

Os conflitos internos ndo favorecem discussdes que poderiam aprofundar o proprio
significado das licenciaturas no contexto da educacédo profissional. As licenciaturas séo ainda

uma experiéncia recente da instituicdo e que foram ampliadas em um momento de expansédo
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da propria rede federal profissional, o que trouxe inimeros desafios para os profissionais dos
novos Institutos Federais.

Os inumeros documentos da instituicdo e o rapido crescimento dela tornaram-se
entraves para a regularidade de dados desta pesquisa. Por isso, sdo necessarios novos estudos
que aprofundem o proprio sentido das muitas atribui¢cbes conferidas aos Institutos Federais,
especialmente para uma avaliacdo da qualidade dessa atuagéo.

4.4 A pos-graduacdo e a pesquisa

Nesse item serd abordada a contribuicdo dos cursos de pds-graduacdo e das pesquisas
institucionais para a construcéo das licenciaturas. Para iniciar a analise, foi realizado um breve
histérico dos cursos de pos-graduacdo ofertados na instituicdo. Na Tabela 12, é possivel
visualizar a evolucdo da oferta desses cursos. E importante indicar que o campus S3o Paulo
iniciou, no ano de 2014, mais dois novos cursos de Mestrado: o Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica e o Mestrado Profissional em Mateméatica em Rede
Nacional (PROFMAT).

Tabela 12 — Evolucdo das vagas nos cursos de pés-graduagédo do IFSP —2009-2013

Cursos 2009 | 2010| 2011| 2012 2013
Programa Especial de Formagéo Pedagogica de
Docentes para a Educacéo Profissional em Nivel 40 | s/d® | s s/d s/d
Médio

Especializacdo em Educacéo Profissional
Integrada a Educacao Bésica na Modalidade s/d 40 50 46 40
Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA

Especializacdo lato sensu em Formacéo de

Professores com Enfase no Magistério Superior 40 40 0 50 40

Especializacdo lato sensu em Formacéo de

Professores com Enfase na Educagéo Bésica sld sld sld 40 40

Especializa¢do lato sensu em Aeroportos -

Projeto e Construcao 25 sid sid s/d 25

Mestrado Profissional em Automacéo e Controle

15 20 20 20 s/d
de Processos

Pds-Graduagdo stricto sensu de Mestrado
Académico em Engenharia Mecanica

Fonte: Relatérios de Gestdo do IFSP do periodo de 2009 a 2013 (IFSP, 2010a, 2011, 2012, 2013, 2014).
Elaboracéo propria.

s/d s/d s/d s/d 15

% s/d — sem dados.


http://mestradoemensino.spo.ifsp.edu.br/
http://mestradoemensino.spo.ifsp.edu.br/
http://profmat.spo.ifsp.edu.br/
http://profmat.spo.ifsp.edu.br/
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Ainda na Tabela 12, constata-se que a instituicdo oferta trés cursos de especializagdo
destinados a formacéo de professores: Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Bésica na
Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA; Especializacdo lato sensu em
Formacao de Professores com Enfase no Magistério Superior e Especializacio lato sensu em
Formagéo de Professores com Enfase na Educacio Basica.

Nos Relatorios de Gestdo do IFSP dos anos de 2012 e 2013, foi encontrado também o
curso Formacdo Pedagdgica EAD (Educacdo a Distancia), que contava com 284 alunos
matriculados, em 2012, e 227 alunos, em 2013 (IFSP, 2013, p. 86; IFSP, 2014, p. 212).

De acordo com o Professor D, o curso Formacgdo Pedagdgica EAD possui duragdo de
um ano e € destinado aos professores que lecionam no ensino técnico, mas que nao possuem
licenciatura; inclusive, a primeira turma envolveu, principalmente, os professores que ja eram
da instituicdo, pois “[...] eles ingressaram no concurso, mas sabendo que deveriam ter a
formacédo pedagdgica, que precisavam passar por este curso ou ndo, nao era obrigatdrio, mas a
instituicdo ofereceu essa opg¢ao” (PROFESSOR D).

Segundo o Professor G, o curso Formacdo Pedagdgica EAD foi ofertado na
modalidade semipresencial, pois 20% do curso era presencial e 80% a distancia. O curso
contou com polos de apoio presencial nas cidades de Birigui, Barretos, Caraguatatuba e S&o
Paulo, que era a sede. Ndo foram localizados documentos institucionais com mais
informagdes do curso.

Segundo relatos de alguns entrevistados, esses cursos de especializacdo tém atendido a
demanda interna de formacdo dos proprios professores da instituicdo que ndo possuem
licenciatura, assim como do publico externo (PROFESSOR D, F e J). No entanto, esses
cursos possuem uma carga horaria distinta de uma licenciatura plena®.

Os depoimentos dos entrevistados apontam que sdo os professores atuantes nas
licenciaturas os que ministram as aulas nos cursos de especializacdo, sobretudo aqueles que
possuem formacdo na area de Educacdo. Ja foi apresentada a analise do nimero restrito de
docentes com o perfil apontado, o que indica que 0s cursos possuem condicOes de oferta
semelhante as licenciaturas.

Foram obtidos poucos dados dos cursos de especializagdo nas entrevistas, pois 0S
proprios profissionais da instituicdo demonstraram pouco conhecimento sobre o

funcionamento desses cursos, o que parece confirmar a participacao de poucos professores em

%8 Descrevemos a seguir a carga horaria de cada curso de especializacdo: Educacéo Profissional Integrada a
Educacdo Bésica na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA com 456 horas; Formagdo de
Professores com Enfase no Magistério Superior com 510 horas; e Especializacio lato sensu em Formagéo de
Professores com Enfase na Educacio Bésica com 470 horas (CEFET-SP, 2007; IFSP, 2010a; IFSP, 2011).
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sua execucdo (PROFESSORES A, B, D, F, H e J). Também ndo se verificou articulagdo
direta entre os cursos das licenciaturas e as especializagdes.

Os dois cursos de Mestrado Profissional, em Ensino de Ciéncias e Matematica e em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT), foram descritos nas entrevistas como cursos
muito recentes.

O Professor B problematiza o contexto de oferta da pds-graduacéo e menciona que a
instituicdo esta vivendo, na atualidade, a ampliacdo desses cursos, processo ja ocorrido para a
graduacdo em meados dos anos 2000. O docente adverte que os professores da instituicdo ja
possuem muitas atribuicdes, o que dificulta o desenvolvimento da pesquisa. Em trecho de sua
entrevista, o docente contextualiza a expansdo da pds-graduacao:

Isso diz respeito aos interesses politicos internos e assim como houve uma
corrida com relagcdo aos cursos superiores eu temo e parcialmente, ja existe
uma corrida, atualmente, para os cursos de pos-graduacdo. Entdo, parece
que, a bola da vez agora, 0o que da mais prestigio para um docente é ser
professor em um curso de pds-graduacdo. E se tem uma corrida um pouco
desenfreada nessa direcdo também néo valorizam a qualidade desses cursos.
O que ndo significa que eu seja, por exemplo, contra sequer a pés-graduacdo
(PROFESSOR B).

Estas informacGes sdo apresentadas, pois 0s cursos de pds-graduagdo e as pesquisas
desenvolvidas no interior da instituicdo poderiam contribuir para a critica e para o
desenvolvimento dos cursos de licenciatura, sobretudo com a articulacdo das atividades de
ensino e pesquisa. Todavia, os relatos coletados indicam que o desenvolvimento da poés-
graduacéo constitui-se como outro desafio recente da instituicao.

Uglar apontou que poucas ac¢Oes sdo realizadas no ambito do IFSP para articular o
ensino, a pesquisa e a extensao, e ressalta que “[...] h& muito pouco incentivo a pesquisa e a
extensao” (UGLAR, 2014, p. 157).

Apesar de constar no Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018 que
“[...] a pesquisa também é desenvolvida como instrumento mediador dos cursos oferecidos
pelo IFSP” (IFSP, 2014a p.172). Todavia, ndo foram encontrados, nos depoimentos e dados
coletados na instituicdo, indicios que confirmem tal mediacéo.

Souza (2013) aponta entraves para o desenvolvimento da pesquisa no IFSP, pois
alguns grupos na institui¢do sustentam, por exemplo, que “[...] ndo é a fungéo dos Institutos
desenvolver pesquisas fora das areas técnicas” (SOUZA, 2013, p. 172), assim como ndo ha
muitos estimulos como bolsas e financiamento de pesquisas aos docentes. De acordo com a

autora, a propria transformacdo da instituicdo e a expansdo de suas atribuigdes ndo vieram


http://mestradoemensino.spo.ifsp.edu.br/
http://profmat.spo.ifsp.edu.br/
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seguidas de condicOes para 0s docentes desenvolverem pesquisa e extensdo, pois nesse
contexto teria aumentado a quantidade de aulas aos docentes.

O Relatorio de Auditoria do Tribunal de Contas da Unido 2012, sobre as instituices
da rede federal de educacdo profissional tecnoldgica, apontou que os Institutos Federais
apresentam baixa participacdo de professores e alunos em atividades de pesquisa, ainda que o
ndmero de grupos tenha aumentado de 862 em 2010, para 1058 em setembro de
2011(BRASIL, 2012a) *°.

Costa (2012) apresenta algumas informacdes sobre a participacdo dos Institutos
Federais’ (IFs) em programas de pés-graduacdo, a saber: a) até 2012, ndo havia oferta de
cursos de doutorado em nenhum IF; b) apenas 15 IFs ofertavam cursos de mestrado, sendo
que 60% dos cursos eram de mestrado profissional; c) em 2012, 40% do total de cursos de
mestrados ofertados ainda ndo tinham sido reconhecidos e dos 60% aprovados (12 cursos), 10
receberam essa aprovagdo em 2012, 1 foi aprovado em 2011 e 1 em 2010; d) todos 0s cursos
foram aprovados com o conceito 3.

Os dados acima confirmam que os cursos de pds-graduacao sdo recentes nos Institutos
Federais e, portanto, também o desenvolvimento de pesquisas.

As pesquisas educacionais, no entanto, sdo enfaticas ao defenderem a pesquisa como
um elemento primordial para o desenvolvimento da formagdo de professores. Diniz-Pereira

(2010) descreve a importancia da pesquisa na graduagéo:

A formagdo do “professor investigador” deveria resultar da vivéncia do
licenciando, durante a sua trajetdria na universidade, da pesquisa como
processo, o que faz com que o futuro professor ndo s6 aprendesse o produto,
mas também apreendesse 0 processo de investigacdo e, 0 mais importante,
incorporasse a postura de investigador no seu trabalho cotidiano na escola e
na sala de aula (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 537).

Todavia, para que este modelo formativo seja contemplado, é imprescindivel que a
formacdo seja desempenhada por professores pesquisadores com postura investigativa
adotada sobre a formacdo do professor em questdo e até mesmo em relacdo a sua propria a¢do

docente; nesse sentido, “[...] todo programa de formac&o de educadores deveria constituir-se

% Segundo dados do Censo da Educagéo Superior do ano de 2010 (BRASIL, 2012a).

"0 O pais possui 38 Institutos Federais (IFs). E importante lembrar que alguns Institutos Federais constituiram-se
com a aglutinagdo também de Escolas Agrotécnicas Federais e escolas vinculadas as universidades federais,
instituicdes que ndo possuiam, em sua maioria, nem mesmo ensino superior, antes da transformacgéo em IF. No
Capitulo 2, a transformacdo das instituicGes da rede federal em Institutos Federais foi abordada de forma mais
aprofundada.
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em objeto de pesquisa na institui¢do formadora” (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 538), 0 que
permitiria também a constante reconstrucéo do projeto formativo.

Diniz-Pereira (1999) também apresenta a necessidade dos professores terem
conhecimento de pesquisas avancadas de sua area para responderem de maneira mais
adequada os desafios encontrados no cotidiano escolar. Soares (2010) trata da mesma
temaética e destaca que o professor deve ter uma formacgdo assentada nas pesquisas, tanto nos
conhecimentos mais avancados das areas especificas, quanto nas areas relacionadas a
formacéo docente.

A autora ressalta a importancia da pesquisa na formacdo docente, pois, para ela, a
investigacdo é um meio para o entendimento dos processos de aprendizagem e objeto

fundamental para o exercicio da profissdo docente como explicitado no trecho seguinte:

A acdo pedagdgica pertinente e competente é aquela que se define ndo a
priori, mas no proprio processo de ensino, enquanto este ocorre, sempre a
partir e em fungdo da identificacdo e compreensdo dos processos de
aprendizagem de um determinado objeto de conhecimento, identificagdo e
compreensdo que s6 podem resultar do convivio e da familiaridade com as
pesquisas sobre esse objeto e sobre o processo de sua aprendizagem
(SOARES, 2010, p. 101).

A atividade investigativa, na graduacdo, pode fornecer fundamentos ao futuro
professor “[...] para questionar devidamente sua pratica e todo o contexto no qual ela se insere
[..]” (LUDKE, 2010, p. 51), o que é essencial até mesmo para a construcdo da propria
autonomia do trabalho docente.

André (2010), por sua vez, discute algumas maneiras de articular a pesquisa e o0 ensino
na formacdo do professor e destaca a possibilidade de tratar a primeira como eixo do curso.
Nesse sentido, as atividades e as disciplinas da licenciatura devem envolver a “[...] analise de
pesquisas que retratem o cotidiano escolar [...]” (ANDRE, 2010a, p. 61), conduzindo o0s
futuros professores a recomporem o processo da pesquisa e a debaterem a metodologia
envolvida e os resultados, desta forma, trabalhando habilidades e atitudes investigativas.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) abordam questdes sobre o trabalho das disciplinas
nos cursos de formacdo, especialmente, para que contemplem atividades que fomentem a
reflexdo e maneiras de interrogar acdes pedagdgicas, contribuindo para a construcdo de
atitudes criticas e criativas dos professores. Para os autores, a pesquisa e a reflexdo sdo
elementos que permitem ao professor em formacdo entender os processos educativos, tanto
para que compreenda aqueles nos quais esta envolvido, quanto para dar condicOes a ele de

modificar a realidade educacional.
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A defesa do l6cus da formacdo de professores na universidade esteve apoiada,
justamente, pela possibilidade de desenvolvimento dos cursos de formacdo envolvendo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, como muito difundido pelas pesquisas
educacionais e como ja discutido no Capitulo 1 (KUENZER 2000; DOURADO, 2001;
SAVIANI, 2005, 2009).

Nesse contexto, ndo é possivel deixar de mencionar o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), iniciativa bem avaliada no @mbito do IFSP. Este programa
tem possibilitado a articulacdo de alguns trabalhos de pesquisa com as acGes dos cursos de
licenciatura (PROFESSORES B, C e H). Para o Professor B, as a¢Ges em torno do PIBID
possibilitaram um dialogo mais proximo entre os cursos de licenciatura no proprio IFSP.

O Professor H destaca a relevancia do PIBID para a formacao dos novos professores e
para 0 desenvolvimento dos cursos de licenciatura, ja que a participacdo académica dos
alunos é ampliada e qualificada com esse projeto, o que tem contribuido, inclusive, para
reducdo da evasdo. O mesmo professor enfatiza que o projeto “[...] € bom para as escolas que
recebem os alunos, é bom para 0s nossos alunos, & bom para a instituicdo porque eles trazem
para a sala de aula a realidade que eles estéo vivendo la na escola” (PROFESSOR H).

O PIBID tem sido apontado como um projeto inovador por algumas pesquisas
educacionais, sobretudo por inserir os licenciandos nas escolas publicas desde o inicio do
processo formativo, possibilitando atividades que promovam reflexbes e agles que
privilegiam a articulacdo das dimensbes pratica e teérica (ARANHA e SOUZA, 2013;
GATTI, 2013).

Essas agcdes em torno do PIBID parecem constituir, portanto, um espaco privilegiado
para a reflexdo sobre a docéncia na instituicdo, o que podera contribuir para ampliar atitudes
relacionadas a articulacdo entre teoria e pratica e, por isso, também com o amadurecimento

dos cursos de licenciatura.

4.5 Licenciaturas para a formacéao de professores para a educacéo profissional?

A formacdo de professores para a educacdo profissional e tecnoldgica (EPT) é ainda
um grande desafio apontado pelas pesquisas sobre a tematica. Segundo Machado (2008), as
iniciativas para este nivel, no Brasil, envolvem, historicamente, politicas fragmentadas e
permeadas por concepgdes tedricas inconsistentes.

Costa (2012) apresenta o histérico da formacdo de professores para a educagdo

profissional e tecnoldgica (EPT) no pais e ressalta que as iniciativas sdo marcadas por agoes
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emergenciais. Para a autora, os cursos de curta duragdo ofertados séo aligeirados e focam na
complementacdo da formacdo do profissional ndo licenciado. Nesse contexto, hd um
arcabou¢o de regulamentos que mais procuram “[...] oficializar e facilitar o acesso de
profissionais, ndo professores, as salas de aula da educacdo profissional e tecnologica”
(COSTA, 2012, p. 18) e estdo longe de configurar uma politica de Estado para a formacgéo de
professores para este segmento.

De acordo com Machado (2008), a Resolucdo n° 3/1977 do Conselho Federal de
Educagdo, ja determinava a substituicdo dos cursos curtos como Esquema | ou Esquema 117
pela construgdo de licenciaturas, especificamente para formagdo de professores para a
educacdo profissional e tecnoldgica (EPT). No entanto, este modelo de curso ndo foi
difundido e a falta de professores para essa area tem se configurado como um dos grandes
problemas para a consolidacéo da area no pais.

E imprescindivel ressaltar que a Lei n°® 11.892/2008, lei que criou os Institutos
Federais, instituiu a obrigatoriedade da oferta das licenciaturas e programas especiais de
formacdo pedagogica destinada a educacgdo profissional (BRASIL, 2008). Por isso, a oferta de
cursos de formacao de professores para a EPT se configura como mais um dos objetivos dos
Institutos Federais.

Costa (2012) discute a ampliacdo das licenciaturas dos Institutos Federais (IFs). A
autora conclui, no entanto, que a atuacdo dos IFs ndo modifica o quadro precario de formacao
de professores para a educacao profissional e tecnolégica (EPT), pois as licenciaturas criadas
no ambito dos Institutos Federais privilegiam a oferta de cursos destinados a formacao de
professores para a educacao basica, especialmente para as areas de Ciéncias e Matematica. As
instituicOes tampouco apresentam debate ampliado sobre a formacgéo de docentes para a EPT.

Lima (2012) aponta para um pequeno alcance na oferta de licenciaturas destinadas a
formacdo de professores para a educacdo profissional e tecnoldgica (EPT) nos Institutos
Federais (IFs). De acordo com a autora, nos dados coletados por ela entre janeiro e fevereiro
de 2012, foram identificados 329 cursos de formacdo de professores nos IFs; dentre esses

cursos, 290 estavam voltados a formacdo de docentes para a educacao basica, representando

™ Esquema | e Esquema Il foram dois modelos de cursos emergenciais adotados para formar professores para
atuarem na educacéo profissional na década de 1970, instituidos pela Portaria Ministerial n® 432/71(BRASIL,
1971). A referida portaria descreve os cursos assim: “Esquema I, para portadores de diplomas de grau superior
relacionados a habilitacdo pretendida, sujeitos a complementacdo pedagogica, com a duragdo de 600
(seiscentas) horas; Esquema I, para portadores de diplomas de técnico de nivel médio, nas referidas areas com
a duracdo de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (um mil duzentos e oitenta) ou 1.480 (um mil quatrocentos e oitenta)
horas” (BRASIL, 1971, Art.°1).
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88% e apenas 39 cursos eram destinados & formacdo de professores para a EPT, o que
significava 12% do total da oferta.

Para a autora, a preponderancia de cursos de formacéo para a educacdo bésica ocorre,
possivelmente, pela maior atencdo que as areas de Matematica e Ciéncias possuem nos
Institutos Federais, pois 72% dos cursos séo licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Fisica,
Matematica e Quimica:

[...] esses quatro cursos s&o 0s Unicos que estdo presentes em mais da metade
dos 38 (trinta e oito) Institutos Federais: o curso de licenciatura em Quimica
é oferecido por 31 (trinta e um) institutos (81,5%); o de Matematica é
oferecido por 29 (vinte e nove) institutos (76%); o de Ciéncias Bioldgicas é
oferecido por 26 (vinte e seis) institutos (68%); e o de Fisica € oferecido por
25 (vinte e cinco) institutos (66%) (LIMA, 2012, p. 55).

No caso do campus Sdo Paulo do IFSP, foco desta pesquisa, € compreensivel o
destaque aos cursos para a formacéo de professores para a educagdo basica, ja que a abertura
deles foi impulsionada pelos profissionais das &reas propedéuticas que atuavam no ensino
médio integrado e, portanto, sdo condizentes com as areas de atuacdo da educacao basica. O
crescimento das licenciaturas no campus S8o Paulo do IFSP sO pode ser compreendido
juntamente com o contexto da reforma da educacdo profissional no fim da década de 90,
sobretudo, pela separacdo do ensino médio técnico integrado para a oferta das modalidades
concomitante e subsequente, como explicado no Capitulo 3.

Nesse cenario, € fundamental ressaltar que os professores das areas propedéuticas
assumiram a construcdo e execu¢do dos cursos de licenciaturas, vivenciando conflitos com os
profissionais das areas técnicas profissionais para a construcio desses cursos. E importante
mencionar que 0s grupos das areas técnicas mostraram-se contrarios a oferta de cursos de
formacdo de professores na instituicao.

Nesse contexto, os cursos de licenciatura para a formacdo de professores para a EPT
ndo foram impulsionados no campus S&o Paulo do IFSP por alguns motivos levantados nesta
pesquisa: a) por ndo haver interesse da area profissional; b) porque h& poucos professores
formados na area de Educacdo, na instituicdo, para incentivar a construcdo de mais uma
proposta formativa; ¢) porque estes cursos ndo configuravam interesse da propria gestdo da
instituicdo, que estava empenhada na criacdo de outros projetos, como as engenharias, 0S
tecnoldgicos e as pés-graduacdes, de maior status.

E importante lembrar que o IFSP oferece cursos de especializacio para a formacéo de

professores que atuam na educacdo profissional, inclusive aos proprios professores da
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instituicdo. Esses cursos possuem carga horéria de aproximadamente 480 horas. Contudo, 0s
depoimentos e documentos institucionais apontam que ndo ha na instituicdo uma politica de
formacéo para este segmento, apenas a¢Ges pontuais via 0s cursos de especializacéo.

No Brasil, as acbes para formar professores para a educacdo profissional sdo “[...]
constituida por programas especiais, cursos de pés-graduacao, formacao em servico, formacao
a distancia. Poucas séo, entretanto, as iniciativas de cursos de licenciatura” (MACHADO,
2008, p. 14).

Kuenzer (2008) tece criticas sobre a formacéo de professores para a EPT em cursos de
pos-graduacdo, primeiramente por terem uma carga horéria reduzida para a constituicdo de
uma formacdo solida; depois porque esse tipo de curso ndo atende as necessidades de
formacdo para a atuacdo na EPT, pois a finalidade da especializacdo é aprofundar o
conhecimento de uma éarea na qual se tenha formacdo prévia, e, neste caso, ndo ha esta
formacdo. Portanto, a autora afirma que o formato com carga horéaria reduzida ndo é
recomendavel.

A formacdo de professores é um dos grandes impasses do sistema educacional, pois
para desempenhar profissdes liberais € necessaria a formacédo profissional apropriada e para
“[...] exercer o magistério, principalmente o superior ou a denominada educacéo profissional,
ndo h& muito rigor na exigéncia de formacdo na correspondente profissdao — a de professor”
(MOURA, 2008, p. 31).

Nesse contexto, a criacdo de licenciaturas é apontada como uma politica necessaria
para a qualificacdo da EPT, sobretudo no sentido de superar essas acOes fragmentadas e

complementares. Para Machado (2008, p.15):

As licenciaturas tém sido apontadas como absolutamente essenciais por
serem 0 espago privilegiado da formacgdo docente inicial e pelo importante
papel que podem ter na profissionalizagcdo docente, para o desenvolvimento
de pedagogias apropriadas as especificidades da educacdo profissional, o
intercambio de experiéncias no campo da educacdo profissional, o
desenvolvimento da reflexdo pedagdgica sobre a prética docente nesta area,
o fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensao, pensar a profissao,
as relacbes de trabalho e de poder nas instituicdes escolares, a
responsabilidade dos professores etc.

Esta pesquisa corrobora a concepgdo de licenciatura defendida por Machado, pois se
compreende que o exercicio da docéncia envolve complexidades que sé podem ser
contempladas em um curso com uma estrutura ampla e consistente. A autora apresenta
também uma proposta amadurecida e discutida em grupos de trabalho sobre o tema, com

quatro projetos de licenciatura que contemplariam a formac&o de professores que ja atuam na



164

EPT, mas sem formacdo adequada ou mesmo para futuros professores. Essas propostas sao:
curso de licenciatura para graduados; curso de licenciatura integrado com o curso de
graduacdo em tecnologia; curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente e
curso de licenciatura para concluintes do ensino médio (MACHADO, 2008). Esses formatos
estdo no Anexo A desta dissertacao.

A recente Resolugdo n°® 2/2015 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) apresenta
novas diretrizes para a regulamentacéo dos cursos de formacao de professores no pais, em trés
formatos: curso inicial de licenciatura, curso de segunda licenciatura para professores ja
licenciados e cursos de formacdo pedagdgica para graduados, mas nédo licenciados (BRASIL,
2015). Esta Resolucdo apresenta um aspecto positivo no tocante a carga horaria dos cursos de
formacdo pedagogica, pois amplia a quantidade minima de horas desse modelo formativo. No

Art. 14 é possivel conferir o exposto:

Os cursos de formacdo pedagégica para graduados ndo licenciados, de
carater emergencial e provisério, ofertados a portadores de diplomas de
curso superior formados em cursos relacionados a habilitacdo pretendida
com sélida base de conhecimentos na area estudada, devem ter carga horéaria
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 a
formacao pedagdgica pretendida’® (BRASIL, 2015, Art. 14).

Na regulamentacdo anterior revogada, Resolucdo CNE n° 2/1997, os programas de
formacdo pedagodgica deviam ser realizados com uma carga horaria minima de 540 horas
(BRASIL, 1997a, Art. 14).

O texto da Resolucdo CNE n° 2/2015 indica, todavia, o carater emergencial e
provisorio desse modelo de formacédo pedagdgica, pois estabelece um prazo maximo de cinco
anos para sua avaliacdo, conjuntamente, entre o Ministério da Educagdo, os sistemas de
ensino e os féruns estaduais de apoio a formacdo docente. A partir desse processo, entdo, seria
definido o prazo para “sua extingdo em cada estado da federacdo” (BRASIL, 2015, Art. 14,
8§79).

Como ja foi dito no Capitulo 1, esta Resolugdo é recente, ainda nao se tém detalhes de

sua aplicagéo e de seus desdobramentos, o que implicara, certamente, avaliagéo futura.

2.0 curso de formagio pedagogica que “pertencer & mesma area do curso de origem” deverdo ter no minimo
uma carga horaria de 1.000 horas; enquanto que os de area distinta deverdo ter no minimo 1.400 horas
(BRASIL, 2015, Art. 14, 8§1°, incisos | e I1).
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Ainda sobre a formacdo de professores, especificamente para a EPT, o Plano de
Desenvolvimento Institucional do IFSP 2009-2013 apresentou algumas indefini¢des, como se

verifica no trecho seguinte:

A proposta de formacgéo dos professores do ensino profissional e tecnolégico
continua ainda indefinida no que se refere as areas especificas. Se a
universidade deve encarregar-se da formacdo de professores nas areas de
formacdo geral (ciéncias humanas, exatas e bioldgicas), a formacao para as
areas especificas (mecénica, eletrotécnica, elétrica), ndo é dada na
Universidade. E preciso, entdo, providenciar a criacio de Licenciaturas para
capacitar esse tipo de profissional. H4, na verdade, trés problemas a resolver:
definir os perfis dos profissionais, como forméa-los e quem forma. Cabe aqui,
também, uma preocupacéo: se os IF criarem licenciaturas em todas as areas
de conhecimento, inclusive naquelas de atribuicdo da Universidade, ndo
poderiam estar contribuindo para reafirmar a dualidade entre formacéo geral
e formacdo técnica (os professores do ensino técnico formados pelos IF e os
da escola regular, pela universidade?) (IFSP, 2009, p. 86).

Ainda assim, o documento apontou a tradicdo da instituicdo na formacdo técnico-
profissional, destacando que nesse contexto € consideravel pensar e idealizar uma formacéo
de professores destinada ao ensino médio técnico (IFSP, 2009).

Dois entrevistados apontam como pertinente a oferta de licenciaturas para a formacéo
de docentes para a EPT nos Institutos Federais, pois seria uma forma de aprimorar a formacéo
dos seus proprios professores (PROFESSOR J e TECNICO-ADMINISTRATIVO A). O
referido professor ressalta que a existéncia de licenciaturas para este fim contribui “[...] para
gue a instituicdo de vocacdo tecnoldgica se pronuncie com maior grandeza e com maior
desenvolvimento. Nesse sentido, as licenciaturas sdo bem-vindas” (PROFESSOR J).

Historicamente, a oferta de licenciaturas para a educagdo profissional foi
negligenciada como foi visto na literatura e até hoje ndo temos cursos regulares com um perfil
claro que atenda a esta especificidade. Nesse sentido, os Institutos Federais surgem como uma
possibilidade.

Costa (2012) apresenta alguns impasses relacionados a criacdo das licenciaturas para a
EPT nos Institutos Federais e afirma:

[...] que deslocar a formagéo docente das universidades para os institutos,
gue ainda se encontram em fase de (de)formacdo de uma identidade, onde
ndo ha uma trajetoria historica de acimulos de experiéncias em cursos de
licenciatura, bem como inexiste o compromisso firmado e garantido no tripé
ensino, pesquisa e extensdo possa comprometer a formacao integrada desse
profissional. Integrada no sentido de associar os diferentes campos da
educacdo, necessérios e inerentes & formacdo docente, e 0 campo cientifico
no que se refere a especializagdo de saberes cientificos-tecnologicos
(COSTA, 2012, p. 152-153).
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Jé& Carvalho e Souza (2014) analisam a formacéo para a EPT e indicam que no préprio
curso de Pedagogia e nas Faculdades de Educacdo faltam discussbes sobre a natureza da
formacdo de profissionais para este segmento, pois os debates estariam concentrados nos
conhecimentos educacionais relacionados a educacao basica.

Os autores indicam que as Faculdades de Educacéo tém o desafio de incluir em seus
cursos os conhecimentos para a formacdo de profissionais destinados & EPT, sobretudo com
“[...] estudos para a compreensdo critica da historia e da sociologia; da antropologia e da
psicologia; da gestdo e das politicas; da didatica e das metodologias de ensino [...]”
(CARVALHO e SOUZA, 2014, p. 893) para este segmento educativo.

Os autores afirmam também que a universidade é o lugar privilegiado para a formagéo
dos docentes para a EPT, pois detém a “[...] producdo social do conhecimento, nas quais a
circulacdo da producdo cultural em diferentes areas do saber é constante, bem como o0 é 0
exercicio da critica-social” (CARVALHO e SOUZA, 2014, p. 903-904).

Nessa conjuntura, é preciso considerar, por um lado, que os Institutos Federais
poderiam contribuir para a criacdo de licenciaturas voltadas a educacdo profissional,
sobretudo por sua tradicdo de ensino nesse campo. Desta forma, poderiam formar os
professores que retroalimentassem e fortalecessem a prépria rede, assim como formassem
docentes para as redes estaduais.

Por outro lado, é preciso ponderar as implicacGes apontadas por Costa (2012) e por
Carvalho e Souza (2013), especialmente da falta de tradi¢do das instituicbes na formacédo de
professores e das poucas experiéncias com pesquisas. E importante considerar também as
implicagfes da identidade em construgéo do IF, o que ainda envolve conflitos internos na
propria definicdo dos espagos institucionais de cada um dos cursos ofertados.

Sobre as licenciaturas criadas e destinadas a formacéo docente para a educacao basica,
é possivel concluir que elas possuem uma concep¢do com énfase nos conhecimentos
especificos disciplinares dos cursos; ja as discussdes relacionadas aos conhecimentos
educacionais possuem menor destaque nos cursos.

Este modelo suscita questdes: a criacdo de licenciaturas para a formacdo de
professores para a EPT também seria permeada por um modelo com enfoque nos
conhecimentos especificos da area técnica? Qual seria 0 momento adequado para aprofundar
metodologias e fundamentos tedricos da area da Educacao para a atuagdo docente, bem como
0 momento para promover reflexdo sobre o papel da prdpria formacdo profissional no

contexto da educacgdo nacional? Tais questdes demandam muitas discussdes, porém & possivel
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inferir que, de imediato, a auséncia de respostas parece frustrar a formacdo de professores
para este segmento.

Ainda nesse contexto, as afirmac6es de Moura (2008) complementam as necessidades
da formacéo de professores para EPT. O autor afirma que ela deve contemplar ao menos trés
eixos: “formagédo didatico-politico-pedagdgica; uma area de conhecimentos especificos; e um
didlogo constante de ambas com a sociedade em geral e com o mundo do trabalho”
(MOURA, 2008, p. 36).

Entretanto, estas sdo apenas algumas aproximagbes do processo de criacdo das
licenciaturas no contexto da rede federal profissional tecnolégica. Outras investigacdes
poderdo revelar os desdobramentos da criacdo das licenciaturas nesse cenério, especialmente
com estudos que aprofundem a pertinéncia da oferta desses cursos para a formacdo de

professores para a EPT.

Com base nos os dados analisados neste capitulo, infere-se que o modelo de formagéo
de professores vigente enfatiza os conhecimentos especificos disciplinares dos cursos, pois
também os docentes dos cursos sdo formados, sobretudo, nessas areas especificas. O inicio da
discussdo deste capitulo abordou o perfil dos docentes das licenciaturas porque esta questao é
determinante na concepgdo desses cursos, pois sdo 0s professores atores centrais em sua
realizacdo. No caso do campus S&o Paulo, esse fato ganha ainda mais relevancia diante dos
dados analisados, que apontaram os docentes como 0s principais agentes da criacdo das
licenciaturas. A atuacdo da gestdo da instituicdo e do Ministério da Educacdo foi secundaria
nesse processo.

Os conflitos internos entre as diferentes areas e cursos também néo favorecem um
aprimoramento do modelo de formacao de professores, pois os profissionais estdo envolvidos
ainda em discussbes para a contratacdo de pessoal docente e para a consolidacdo das
licenciaturas nesse espago. Desta forma, as discussfes ndo sdo focadas nas questdes
formativas propriamente.

Os professores das licenciaturas atuam também em outros cursos e niveis de ensino,
sendo assim, além de pensar a formacdo docente, precisam se preparar para a atuacdo em
outros cursos. Nessa conjuntura, 0 aprimoramento das praticas e aulas nas licenciaturas €
prejudicado.

E importante reafirmar que as praticas de pesquisa sdo recentes na instituicdo. A
construcdo dos projetos das licenciaturas contou as experiéncias e as préaticas de pesquisa dos

docentes envolvidos, mas ndo com uma area de pesquisas institucionais para esse campo. Os
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depoimentos na instituicdo apontaram que ainda prevalece na instituicdo uma percepgéo de
menor valor aos conhecimentos pedagogicos. Nesse contexto, ndo ha consenso também sobre
a propria oferta das licenciaturas.

Alguns depoimentos indicaram que a universidade posicionou-se contraria ao
deslocamento da formacdo de professores para as instituicbes profissionais, todavia, ndo
foram encontrados detalhes desse processo na bibliografia consultada.

Na literatura educacional foram localizados acontecimentos no fim da década de 1990,
por ocasido da criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) e do Curso Normal
Superior, que ampliaram o I6cus da formacdo de professores da educacgdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental. Este processo envolveu acfes de universidades e de entidades
cientificas, que atuaram intensamente contra a medida. Nesse contexto, a legislacdo que
propds a ampliacdo do I6cus foi alterada e a proposta de insercdo dos ISEs, enfraquecida. E
fundamental destacar que o processo de resisténcia, nesse contexto, foi realizado pelos
profissionais da Educacdo, que atuavam e pesquisavam no campo da educacdo e da propria
formacdo docente.

Todavia, é fundamental destacar que as licenciaturas especificas destinadas a formacao
de professores para os anos finais do ensino fundamental e do ensino médio foram
historicamente marcadas por cursos semelhantes aos bacharelados, apresentando participacéo
secundaria dos professores da area da Educacdo. Este elemento pode ter sido determinante
para ndo impulsionar criticas ou mesmo resisténcias sobre a formacéo docente ampliada para
os Institutos Federais.

O funcionamento dos cursos de licenciatura é, portanto, permeado por desafios e esta
situado em um contexto de construcdo da propria identidade do recente modelo de Instituto
Federal. Diante de tais entraves, suscitam outros questionamentos e, por isso, a continuidade
de estudos sobre a evolucdo das licenciaturas nos IFs é fundamental para a compreenséo dos

sentidos, do alcance e do futuro dos cursos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi explorar a tematica dos cursos de licenciaturas no
contexto da educacdo profissional, sobretudo para identificar elementos, caracteristicas e
concepgdes dos cursos criados no processo de rapida expansdo dos Institutos Federais (IFs). O
tema é bastante recente, por isso, ndo se esgota nesta pesquisa, demandando novas
investigacGes para uma compreensdo aprofundada dos sentidos da formacédo de professores
para a educacao basica nesse contexto.

A proposta das licenciaturas do Ministério da Educacdo (MEC) para os Institutos
Federais foi apresentada de forma geral e discutida em apenas um documento governamental.
E, também foi verificada a caréncia de debates promovidos pelo MEC sobre o
desenvolvimento desses cursos. Por isso, consideram-se urgentes acfes que fomentem
discussdes, no ambito dos IFs, sobre o formato e o proprio significado da formacdo de
professores.

Segundo os documentos da Setec/MEC, a oferta de licenciaturas nos Institutos
Federais foi proposta com a justificativa de escassez de professores para a atuacao nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio, principalmente nas areas de Ciéncias e
Matematica. No entanto, os dados analisados nesta dissertacdo apontaram que os IFs possuem
limitacdes para atender a demanda de professores para essas etapas da educacdo basica.

Os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio carecem de um nudmero
elevado de profissionais licenciados, que é superior a meta do MEC de 100 mil alunos
matriculados em licenciaturas nos Institutos Federais. Por isso, a proposta de licenciaturas nos
IFs € mais uma agdo para a formagdo de professores, em meio a outras no contexto nacional,
que pode contribuir com a insercdo de docentes na Educacdo Bésica, mas também ndo
resolvera o problema da falta de licenciados nesse nivel de ensino.

A atracdo de sujeitos para o magistério envolve outras medidas estruturais, tais como:
a elevacdo dos salarios, a valorizacdo da profissdo e a melhoria das condicBes de trabalho.
Portanto, apenas um conjunto de politicas publicas destinadas a profissdo docente podera
alterar o quadro de caréncia de professores no pais.

Ao longo da dissertacdo foram identificados e discutidos os aspectos mais relevantes
sobre a criagdo e o funcionamento dos cursos de licenciatura no campus SP do IFSP. A partir
dos dados e analises realizadas é possivel sintetizar que o desenvolvimento desses cursos
envolve um processo em construgdo na instituicdo, pois depende, ainda, de politicas que

promovam a ampliacdo de espaco, a contratacdo de profissionais e a aquisicdo de
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equipamentos e materiais pertinentes as licenciaturas. Nestas, verifica-se que é conferida
maior énfase nos conhecimentos especificos disciplinares, havendo ainda poucas discussdes
em torno das questdes propriamente pedagogicas.

Contudo, ndo é possivel generalizar os resultados dessa pesquisa para a rede federal
como um todo, pois as instituicdes que deram origem aos IFs possuiam caracteristicas
especificas. Ainda assim, é provavel que muitas das caracteristicas do processo de expansao
das licenciaturas do IFSP, identificadas nesta pesquisa, tenham ocorrido de forma semelhante
em outros Institutos Federais.

Nessa perspectiva, é provavel que os IFs originados dos CEFET tenham alguns pontos
comuns na criacdo de suas licenciaturas, pois estas instituicbes ja possuiam status de nivel
superior e tinham algumas experiéncias na oferta desse nivel, assim como possuiam
permissao para o oferecimento de cursos destinados a formacéao de professores. Nesse sentido,
as caracteristicas apontadas, neste estudo, contribuam para a compreensdo do contexto de
formac&o docente nos IFs que tiveram ao menos um CEFET em sua constituicéo.

Entretanto, é importante assinalar que as Escolas Agrotécnicas Federais, as Escolas
Teécnicas vinculadas as Universidades Federais e as Escolas Técnicas Federais também deram
origem ao novo modelo de Instituto Federal. Os IFs que foram originados por essas
instituicbes ndo tinham experiéncia com a oferta de cursos de nivel superior, salvo algumas
Escolas Agrotécnicas Federais. Por isso, as licenciaturas nessas instituicdes, possivelmente,
possuam uma trajetéria distinta e também sé foram criadas realmente no contexto dos
Institutos Federais.

Outro elemento relevante emergente das analises sdo as diferencas entre os campi dos
Institutos Federais. Muitos daqueles mais antigos, que funcionavam como CEFET ou Escola
Agrotécnica, ja possuiam estrutura fisica, corpo docente e cursos de graduacdo em
andamento, tendo sido adequados ao contexto das licenciaturas. J& 0s campi recentes possuem
estrutura nova e foram instalados, principalmente, em regides do interior. Essas condic¢des
apontam a existéncia de caracteristicas distintas de funcionamento nas instituicbes. Nesse
contexto, a experiéncia acumulada pode influenciar a qualidade e o desempenho dos cursos
nos campi dessas instituicbes mais antigas.

Portanto, é fundamental ressaltar que os Institutos Federais (IFs) originaram-se de
formatos institucionais diferentes entre si e, por isso, as peculiaridades de cada instituicdo
podem influenciar a construgdo das licenciaturas de formas diferentes. Com base nessa

constatacdo, entende-se serem necessarias novas pesquisas que abarquem dados mais
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especificos dessas realidades distintas, para promoverem uma compreensdo aprofundada da
configuracdo das licenciaturas nos IFs.

Constatou-se que a oferta de licenciaturas foi um movimento iniciado antes mesmo da
criacdo dos Institutos Federais, no caso do campus Sao Paulo do IFSP. Esses cursos tiveram
inicio ainda no CEFET-SP, sobretudo, a partir do ano de 2007. A cria¢do dessas primeiras
licenciaturas possui relacdo também com a reforma da oferta do ensino médio técnico
integrado, no fim da década de 1990, pois esta medida modificou o panorama de aulas da
chamada formacéo geral na instituicéo.

A proposta de criacdo ainda se relacionou a perspectiva de evitar uma possivel
ociosidade dos profissionais que atuavam nas disciplinas de formacao geral do ensino médio,
pois este nivel de ensino teve uma diminuicdo de turmas e de alunos, apds a reforma citada.
Embora os dados tenham apontado que nao faltaram aulas para os docentes na instituicdo nos
anos 2000, o numero delas foi ampliado a partir da criacdo das licenciaturas e de outros
Cursos.

As licenciaturas significaram, ainda, a possibilidade de ascensdo dos professores a
uma carreira no nivel superior.

Estas informagdes foram citadas nesta pesquisa para indicar que a criagdo das
licenciaturas envolveu implicacGes de reformas e até questBes institucionais anteriores e ndo
apenas a orientacdo de expansdo proposta no projeto de criagcdo dos Institutos Federais. Ainda
que a Lei n° 11.892/2008, que criou os Institutos Federais, tenha impulsionado essa oferta ao
definir o minimo de 20% das vagas da instituicdo para este fim. Foi a partir da criacdo dessa
lei que os cursos de licenciaturas foram ampliados, sobretudo nos campi do interior do IFSP,
também originados, em sua maioria, no processo de expansao dos IFs.

Nesta pesquisa foi verificado também o papel central do campus Séo Paulo, mais
antigo da instituicdo, na construcdo dos novos campi. Muitos professores efetivos deste
campus foram convidados e nomeados como 0s primeiros gestores das novas unidades
pertencentes a esse Instituto, o que contribuiu para a expansdo de muitas experiéncias desse
campus e também o alterou por meio do recebimento de novos professores e técnico-
administrativos. As especificidades do campus Sado Paulo sdo mencionadas para destacar a
dinamicidade do processo de criacdo dos Institutos Federais, especialmente como
consequéncia das muitas mudancas realizadas em menos de uma década na instituicdo federal.

No campus S&o Paulo, a titulacdo dos professores dos cursos de licenciatura foi um
elemento de destaque durante o desenvolvimento desta dissertagdo, configurando-se como

dado fundamental para explicar a realidade formativa da institui¢cdo. Verificou-se um numero
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elevado de professores formados em areas especificas, enquanto poucos docentes com
titulacdo, nomeadamente, na area de Educacdo. Apesar disso, hd um grande percentual de
professores com titulacdo nos niveis mestrado e doutorado e com formacdo realizada,
majoritariamente, em instituicbes publicas renomadas. Estes profissionais compdem, em
geral, o quadro docente efetivo da instituicdo, o que ndo pode deixar de ser valorizado.

A contratacdo de novos professores com formacdo na &rea de Educacdo pode ser uma
opcao para a ampliacdo das discussdes em torno das concepcdes politicas e filosoficas das
licenciaturas e também para contribuir com o debate da prépria educagdo na instituicdo, no
atual contexto de redefinicdo de sua identidade.

A pesquisa e a pos-graduagdo sdo outras atribuicGes recentes da instituicdo, ainda em
processo de construcdo. Apesar desse carater recente, € importante considerar que 0s
professores das licenciaturas vivenciaram experiéncias de pesquisa em seu processo de
formacdo na pds-graduacdo, o que também contribuiu para a constituicdo das licenciaturas.
Este tema merece investigacdo mais aprofundada, para a compreensdo das decorréncias
dessas experiéncias na construcao dos cursos de licenciatura da instituicao.

Um elemento positivo no campus Sdo Paulo do IFSP ¢ a lotacdo dos professores das
licenciaturas em uma mesma diretoria, pois a promoc¢éo de acdes e trabalhos coletivos pode
favorecer o didlogo entre as diferentes areas do conhecimento no processo de avaliacdo e
amadurecimento dos cursos. Esse didlogo pode se configurar como um diferencial em relacéo
as universidades, ja que, no Instituto, os professores ndo estdo separados em varias
faculdades, como normalmente estdo nas instituicdes universitarias.

A diversidade de oferta de cursos, niveis e modalidades na instituicdo e as mudancas
em curso na identidade institucional foram temas que emergiram no processo da coleta de
dados da pesquisa e suscitaram questionamentos importantes sobre o desenvolvimento das
licenciaturas no campus Sdo Paulo do IFSP. Estes temas também carecem de novas
investigacdes, pois ndo foram foco desta dissertagéo.

E fundamental indicar que as institui¢des federais profissionais possuiam experiéncias
e conhecimentos acumulados tradicionalmente na oferta dos cursos de nivel médio técnico.
Nos depoimentos dos entrevistados foram evidenciados fatos em relagdo ao ensino superior
até entdo desconhecidos pelos professores da instituicdo, que estavam habituados com o
desenvolvimento de um trabalhno com o publico de nivel técnico. A evasdo nos cursos de
licenciatura é um exemplo desses fatos emergentes.

Por isso, entende-se que a construgdo de uma instituicdo ampla que agregue todos 0s

niveis e modalidades de ensino € certamente um desafio, j& que cada um destes niveis
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demanda estratégias distintas que se configuram, muitas vezes, como novidades para 0s
profissionais dos IFs.

Os Institutos Federais foram criados no contexto de expansdo do ensino superior do
governo Lula (2006-2010) e incluidos no Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE), que
estava inserido, por sua vez, entre as ac0es do Programa de Aceleracdo do Crescimento
(PAC) (ORTIGARA, 2012). Para este autor, a insercdo do projeto de criagdo dos IFs como
uma das acdes do PAC expressava maior probabilidade de destinacdo de recursos financeiros
para as instituicbes federais, assim como maior niumero de vagas para a contratacdo de
docentes e técnico-administrativos.

Diante desse cenério, seria relevante um estudo comparativo entre 0S recursos
orcamentarios dos CEFETs, das Escolas Agrotécnicas Federais e das Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais com os atuais Institutos Federais, considerando também
as atribuigcdes de cada um desses modelos. Para essa possibilidade de estudo, coloca-se a
questdo: em que medida teriam sido destinados mais recursos para as instituicdes federais
profissionais? Ou teriam sido destinadas mais atribuicdes?

Outra necessidade de aprofundamento seria a discussao sobre o sentido de concentrar
nos Institutos Federais varias atribuicGes distintas. A expansdo do nivel superior nos IFs
recebeu algumas criticas das pesquisas educacionais, sobretudo em relacdo ao potencial de
ampliacdo das universidades publicas. O principal questionamento se configura na
compreensdo do porqué de este investimento ndo ter sido realizado nas universidades,
tradicionalmente, as instituicdes com atuacao especifica na educacdo superior.

Os dados quantitativos apontaram também o crescimento das licenciaturas em campi
interiorizados, o0 que levanta a possibilidade de novos estudos, sobretudo em relacdo a
identificacdo do perfil dos cursos desses campi. Alguns questionamentos se fazem
emergentes: seriam 0s cursos semelhantes aos ofertados nas instituicGes mais antigas? Em que
medida a nova estrutura corroborou para a criacdo das licenciaturas? Como seriam as
condigdes de oferta dos cursos nessas realidades? Qual seria o alcance desses cursos nas
esferas regionais? Teriam impactado a oferta de licenciaturas em instituicdes privadas?

A investigacdo do desenvolvimento das licenciaturas nos campi interiorizados &,
portanto, uma possibilidade de ampliar a andlise das caracteristicas das licenciaturas nos
Institutos Federais, 0 que pode contribuir para uma avaliacdo mais aprofundada sobre o0 novo
I6cus de formacdo de professores. O crescimento superior desses cursos na regido Nordeste

do Brasil é mais uma questdo para a qual cabe aprofundamento.



174

Em suma, indica-se a necessidade de que outras pesquisas realizem a continuidade das
analises sobre o tema da expansdo das licenciaturas nos Institutos Federais, o que podera
auxiliar na compreensdo dos modelos dos cursos ofertados na instituicdo, assim como
evidenciar seus progressos e limites. Pesquisas que incluam a tematica nos debates nacionais
voltados aos modelos de formacgéo de professores e também no proprio campo de investigagdo
da rede federal profissional tecnoldgica, especialmente em relagdo aos sentidos e finalidades

da atuacdo dessas instituicoes.
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Apéndice A - Caracterizagdo dos entrevistados

A pesquisa de campo no Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), campus S&o Paulo, foi
realizada no periodo de julho de 2014 a dezembro de 2014 e coletou dados qualitativos na
instituicdo por meio de documentos institucionais e de entrevistas semiestruturadas realizadas
com profissionais participantes do processo de criacédo das licenciaturas.

A selecdo dos entrevistados ocorreu a partir da analise de documentos do IFSP e das
informagdes coletadas na prdpria instituicdo, durante a pesquisa de campo, considerando ao
menos uma das seguintes variaveis: professores que atuaram nas licenciaturas no periodo de
2001-2013; profissionais que participaram da criacdo dos cursos e técnico-administrativos
com atuacao em servicos relacionados as licenciaturas.

Foram realizadas doze entrevistas com profissionais da instituicdo, sendo dez
entrevistas com professores e duas entrevistas com técnico-administrativos. Todos o0s
entrevistados assinaram termo de consentimento livre e esclarecido assegurando o anonimato
das informagdes transmitidas. Para Liidke e André: “[...] a garantia do anonimato pode
favorecer uma relacdo mais descontraida, mais espontanea, e consequentemente a revelacao
de dados que poderdo comprometer o entrevistado se sua identidade ndo for protegida”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 50).

Os professores das licenciaturas do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Séo Paulo, campus Sao Paulo, ndo sdo lotados nas licenciaturas, mas em areas
das Coordenadorias da Diretoria Académica de Formacdo Geral da instituicdo, conforme

apresentado no Quadro A.

Quadro A — Composicgdo da Diretoria Académica de Formagdo Geral do IFSP — campus SP

Diretoria Académica de Formagdo Geral

Coordenadorias

Coordenadoria de Ciéncia
e Tecnologia (CCT)

Coordenadoria de
Cadigos e Linguagem

Coordenadoria de
Sociedade e Cultura

(CCL) (CSC)
Biologia Artes -
Areas Fisica Educacéo Fisica -
Matemaética Portugués/Inglés -
Quimica - -

Fonte: Elaboracdo prépria com base na Resolugéo n® 170 do IFSP (2010).

Foram entrevistados 6 professores da Coordenadoria de Ciéncia e Tecnologia (CCT),
2 professores da Coordenadoria de Cddigos e Linguagem (CCL) e 2 professores da

Coordenadoria de Sociedade e Cultura (CSC). HA& um numero superior de entrevistados
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lotados na Coordenadoria de Ciéncia e Tecnologia (CCT), pois as licenciaturas da institui¢do
estdo relacionadas, principalmente, as areas dessa coordenadoria, a saber, 0s cursos de:
Biologia, Fisica, Matematica e Quimica. A Coordenadoria de Cddigos e Linguagem (CCL) e
a Coordenadoria de Sociedade e Cultura (CSC) atendem de forma mais direta,
respectivamente, as licenciaturas em Letras e em Geografia, mas também os demais cursos da
instituicdo. Um dos técnico-administrativos entrevistados é lotado na Prd-Reitoria de Ensino e
0 outro na Pré-Reitoria de Administracéo.

Os professores lotados na Diretoria Académica de Formacdo Geral podem atuar
simultaneamente em mais de uma licenciatura ou ainda nos cursos superiores tecnologicos,
nos cursos técnicos, nos cursos integrados, no ensino médio, na educagdo de jovens e adultos

e nos programas de pds-graduacédo, conforme compatibilidade de sua formacéo.
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Apéndice B — Roteiro base das entrevistas

MESTRADO EM EDUCACAO
Faculdade de Educacgédo — Universidade de S&o Paulo

Maria Flavia Batista Lima
Orientadora: Gladys Beatriz Barreyro

O processo de expansao das licenciaturas no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo - campus Séo Paulo

Segundo semestre de 2014

1) Trajetoria profissional do entrevistado
a) Gostaria que vocé falasse de sua formacéo.
b) Quando/como iniciou a sua trajetoria na instituicdo?

2) Caracteristicas da criacdo e expansao das licenciaturas

a) Quando a instituicdo comecou a ofertar licenciaturas? Por qué?

b) Fale um pouco sobre o0 processo de expansao das licenciaturas.

¢) Houve mudancas na estrutura institucional do IFSP para a ampliacdo das licenciaturas?

d) Sobre a criacdo dos cursos licenciaturas: a instituicdo teve autonomia para cria-los? Houve
interferéncias e/ou recomendac6es do MEC?

e) Quais setores/sujeitos participaram da escolha dos cursos? E da construcdo dos projetos
pedagdgicos?

f) Ha licenciaturas voltadas a formacéo de profissionais para docéncia na area técnica?

g) Como foi a receptividade dos servidores (técnicos e professores) para a atribuicdo de
ofertar licenciaturas?

3) Concepcéo e funcionamento das licenciaturas
a) Os professores da instituicdo lecionam em mais de um nivel/modalidade de ensino?

b) Gostaria que vocé relatasse um pouco sobre a organizacdo curricular das licenciaturas
(carga horaria, disciplinas, a estrutura dos cursos: conhecimentos gerais, especificos, técnicos,
enfoques). H& alguma formagdo comum para todas as licenciaturas?

c) Ha programas de pos-graduacdo em educacdo/formacdo de professores na instituicdo? Ha
pesquisas em andamento ou j& finalizadas sobre formacao de professores na instituicdo?
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d) Fale das inspiracdes tedricas que fundamentam a construcdo desses cursos: concepcoes,
documentos/legislacéo.

e) Fale um pouco da relagcdo entre os cursos que sdo ofertados pelo IFSP. Ha interlocucao
entre as licenciaturas e 0s outros cursos?

) Quais aspectos sdo importantes para a formacdo de um professor no IFSP?
g) A oferta de licenciaturas trouxe mudancas para a identidade institucional?
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Apéndice C - Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu Gladys Beatriz Barreyro, professora doutora da EACH-USP e orientadora do Programa de Pds-
Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da USP estou orientando a pesquisa: O processo de
expansdo das licenciaturas no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo. O
trabalho é desenvolvido por Maria Flavia Batista Lima, aluna da Faculdade de Educacéo da USP.

O objetivo desta pesquisa é estudar a expansao das licenciaturas nos Institutos Federais a partir do
ano 2008. Pelo fato de existirem poucas publicacdes sobre a tematica, faz-se necessario colher depoimentos
dos participantes do processo de criacdo e expansdo dos cursos. Para tanto, gostaria que vocé participasse
da pesquisa, na qual me comprometo a seguir a Resolugdo CNS n° 466/2012, relacionada a Pesquisa com
Seres Humanos, respeitando o seu direito de ter liberdade de participar ou deixar de participar do estudo,
sem que isso Ihe traga algum prejuizo, e

1- Manter o seu nome em sigilo absoluto, sendo que o que disser ndo lhe resultard em qualquer dano
a sua integralidade,

2- Interromper a participacdo na pesquisa caso se sinta incomodado (a) com a mesma,

3- Responder as questdes levantadas pela pesquisadora caso seja solicitado (a) para uma entrevista,
onde sera marcado um local na instituicdo, horario e data em que possa se sentir mais confortavel,

4- Garantia de receber uma resposta a alguma duvida durante ou apos a entrevista.

O objetivo deste termo é garantir que a utilizacdo dos dados coletados sera unicamente para fins
académico-cientificos e permitird obter maiores conhecimentos sobre uma tematica pouco explorada e
estudada na area de politica educacional no Brasil; ndo sera divulgada a identidade de qualquer participante
da pesquisa; os resultados da pesquisa serdo socializados, tdo logo estejam organizados e analisados e ndo
ha despesas pessoais para 0 participante em qualquer fase da pesquisa. Este Termo de Consentimento sera
emitido em duas vias, sendo que uma via ficarda em poder do pesquisador e a outra em poder do
participante.

Grata pela atencéo,

Gladys Beatriz Barreyro Maria Flavia Batista Lima

Concordo em participar, como voluntario, da presente pesquisa que tem como responsaveis a Prof? Dr?
Gladys Beatriz Barreyro e Maria Flavia Batista Lima, as quais podem ser contatadas pelos e-mails:
gladysb@usp.br/flavia.limaO2@usp.br. O presente trabalho tem por objetivos estudar o processo de
expansdo das licenciaturas nos Institutos Federais e minha participagdo consistira em participacdo de
entrevista semiestruturada. Compreendo que esse estudo possui finalidade de pesquisa, e que os dados
obtidos serdo divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, assegurando, assim, minha privacidade.
Sei que posso retirar meu consentimento quando eu quiser, € que nao receberei nenhum pagamento por essa
participagéo.

Local e data

Nome: RG:

Assinatura;
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ANEXOS

Anexo A — Propostas de cursos de licenciatura para a formacao inicial de docentes para a
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Anexo A — Propostas de cursos de licenciatura para a formacao inicial de docentes para a
educacéo profissional

| - Curso de licenciatura para graduados

Carga horaria minima global 1.200 horas

800 horas de formacao didatico-pedagdgica
400 horas de estagio pedagogico
supervisionado

Estrutura curricular pedagogica

Habilitados para docéncia em: .. , .
P Cursos técnicos de nivel médio

Cursos superiores de graduagdo tecnoldgica

Docéncia apenas dos contetidos
Limites de acdo do profissional docente profissionais, no &mbito das bases
tecnoldgicas do seu conhecimento.

Atuar em profissdes regulamentadas, com
responsabilidade técnica pela docéncia.
Curso pode equivaler a um curso de
especializagéo.

Vantagens para os formados

Il - Curso de licenciatura integrado com o curso de graduacdo em tecnologia

Carga horaria minima global Até 4.000h

2.400 horas ou 2.000 horas ou

Estrutura curricular pedagégica 1.600 horas de educacéo tecnoldgica

800 horas de formacdo didatico-pedagogica
400 horas de estagio pedagdgico
supervisionado

400 horas de estagio profissional especifico

Habilitados para docéncia em: Cursos técnicos de nivel médio

Docéncia apenas dos contetidos

Limites de acéo do profissional docente profissionais, no ambito das bases
tecnoldgicas do seu conhecimento

Dois diplomas: um de graduacéo
tecnoldgica e outro de licenciatura
Pode haver economia de carga horaria
gracas ao curriculo integrado (possivel
economia maxima de carga horéria pela
integracdo: 400 horas)

Vantagens para os formados




111 - Curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente

Carga horaria minima global

2.400 horas

Estrutura curricular pedagdgica

800 horas: parte técnica e de conhecimentos
gerais da educacdo basica

800 horas de formacao didatico-pedagdgica
400 horas de estagio pedagogico
supervisionado

400 horas de estagio profissional especifico

Habilitados para docéncia em:

Cursos técnicos de nivel médio

Limites de acdo do profissional docente

Docéncia apenas dos conteidos
profissionais, no &mbito das bases
tecnoldgicas do seu conhecimento.

Vantagens para os formados

Valorizagdo de seus conhecimentos e de
suas experiéncias de curso técnico de nivel
médio

IV. Curso de licenciatura para concluintes do ensino médio

Carga horéaria minima global

3.200 horas

Estrutura curricular pedagogica

1.200 horas de contetdo técnico especifico
800 horas de formacdo didatico-pedagogica
400 horas de revisdo de conhecimentos da
educacdo basica 400 horas de estagio
pedagogico supervisionado 400 horas de
estagio profissional especifico

Habilitados para docéncia em:

Cursos técnicos de nivel médio (referente a
ocupagdes ndo regulamentadas em lei)

Limites de acdo do profissional docente

Docéncia apenas dos contetidos
profissionais, no &mbito das bases
tecnoldgicas do seu conhecimento.

Vantagens para os formados

Incorporagdo da formag&o do técnico de
nivel médio na modalidade subsequente

Fonte: (MACHADO, 2008, p. 19-20)
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Anexo B — Tabela —Total de concluintes por curso de licenciatura e habilitaces na
modalidade presencial — Brasil — 2013

Cursos de Licenciatura - modalidade Concluintes
presencial em 2013
Anadlise de Sistemas e tecnologias da 18
Informacao

Arte - Educacéo 23
Arte - Educacéo 8
Artes 138
Artes Cénicas 130
Artes Cénicas e Danca 8
Artes Plasticas ol
Artes Visuais 1.516
Belas Artes 4
Biologia 292
Ciéncia da Computagio 10
Ciéncias da Religido 8
Ciéncias 456
Ciéncias - Biologia 4
Ciéncias - Biologia e Quimica 63
Ciéncias - Matematica e Fisica 30
Ciéncias - Quimica 34
Ciéncias Agrérias 79
Ciéncias Agrarias e do Ambiente 17
Ciéncias Agricolas 37
Ciéncias Biolégicas 10.645
Ciéncias Biolodgicas - Programa de Formacao 62
Inicial de Professores

Ciéncias da Natureza 88
Ciéncias da Natureza - Quimica 1
Ciéncias da Religido 168
Ciéncias da Religido - ensino religioso 8
Ciéncias das Religides 28
Ciéncias Exatas 39
Ciéncias Exatas com habilitagdo em Fisica 8
Ciéncia§ _Exatas com habilitagdo em 6
Matematica

Ciéncias Exatas com habilitagdo em Quimica 3
Ciéncias Naturais 606
Ciéncias Naturais e Matematica 1
Ciéncias Naturais e Matematica - Fisica 6
Ciéncias Naturais e Matematica - Matematica 8
Ciéncias Naturais e Matematica - Quimica 7




Cursos de Licenciatura - modalidade Concluintes
presencial em 2013
Ciéncias Sociais 1.458
Computagéo 328
Computagdo e Informatica 38
Danca 268
Desenho 7
Desenho e Plastica 11
Docéncia de Ciéncias Humanas 1
Economia Doméstica 6
Educacéo Artistica 304
Educagdo Artistica - Desenho 10
Educacdo Artistica com Habilitacdo em Artes 14
Cénicas

Educacédo Artistica com Habilitagdo em Artes 52
Plasticas

Edyqagéo Artistica com Habilitagdo em 36
Musica

Educacdo do campo 166
Educacdo Especial 201
Educacdo Fisica 18.307
Educacéo Infantil 24
Educacdo Intercultural - Ciéncias da Cultura 11
E(_jucagéo Intercultural - Ciéncias da 4
Linguagem

Educacdo Intercultural - Ciéncias da Natureza 15
Educacdo Musical 12
Educacdo do campo - Fisica e Biologia 3
Educacdo Profissional e Tecnolégica 90
Enfermagem 342
Estudos Sociais 290
Expressdo Gréfica 1
Filosofia 2.159
Filosofia - Programa de Formagao Inicial de 1
Professores

Fisica 1.499
Formacdo Docente para a Educacdo Basica 66
Formacdo Docente para indigenas 49
Formacdo Intercultural para educadores 25
indigenas

Formacdo Pedagdgica de Professores para a 42
Educacdo Bésica e Profissional

Geociéncias e Educacdo Ambiental 14
Geografia 5.884
Geografia e meio ambiente 10
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Cursos de Licenciatura - modalidade Concluintes
presencial em 2013
Graduacao de professores da parte formacao 10
especial do ensino de 2° grau

Historia 8.304
Historia - Programa de Formagdo Inicial de 17
Professores

Informatica 287
Informatica - Programa de Formacéo Inicial 13
de Professores

Intercultural indigena 150
Interdisciplinar 14
Interdisciplinar em Educagdo no Campo 133
Letras 3.078
Letras - Alemao 36
Letras - Espanhol 1.082
Letras - Espanhol e Literatura Hispanica 111
Letras - Francés 271
Letras - Grego 5
Letras - Inglés 3.170
Letras - Italiano 67
Letras - Japonés 27
Letras - Latim 5
Letras - Libras 37
Letras - Lingua e Literatura Portuguesa 77
Letras - Lingua e Literaturas de Lingua 28
Inglesa

Letras - Lingua Espanhola 38
Letras - Lingua Estrangeira 41
Letras - Lingua Francesa 7
Letras - Lingua Francesa e Literatura S
Letras - Lingua Inglesa 34
L_etras - Lingua Inglesa e respectivas 23
literaturas

Letras - Lingua Portuguesa 2.955
Letras - Lingua Portuguesa e Literaturas de 180
Lingua Portuguesa

Letras - Linguas adicionais Inglés, Espanhol e 8
respectivas literaturas

Letras - Polonés 2
Letras - Portugués 1.977
Letras - Portugués do Brasil como segunda 21
lingua

Letras - Portugués e Aleméao 32
Letras - Portugués e Espanhol 750




Cursos de Licenciatura - modalidade Concluintes
presencial em 2013
Letras - Portugués e Francés 91
Letras - Portugués e Grego 7
Letras - Portugués e Hebraico 3
Letras - Portugués e Inglés 3.305
Letras - Portugués e Inglés e respectivas 125
literaturas

Letras - Portugués e Italiano 13
Letras - Portugués e Latim 6
Letras - Portugués e Literatura 7
Letras - Portugués e Literaturas 15
Letras - Portugués e Literaturas de Lingua 76
Portuguesa

Letras - Portugués e Russo 1
Letras com Portugués e Espanhol 55
Letras - Portugués e Espanhol e respectivas 20
literaturas

Letras Portugués e Francés 17
Letras Portugués e Inglés 117
Letras Traducdo Espanhol 6
Letras Vernaculas 100
Letras Vernaculas - Lingua Estrangeira 26
Letras Vernaculas - Portugués - Lingua 5
Estrangeira

Licenciatura Indigena Politicas Educacionais e 71
Desenvolvimento Sustentavel

Licenciatura Intercultural - Comunicacéo e 1
Artes

Licenciatura Intercultural Indigena 3
Licenciatura para a Educagéo Profissional e 13
Tecnoldgica

Licenciatura Plena em Ciéncias 9
Lingua e Literaturas na Lingua Inglesa 17
Lingua Francesa e Respectivas Literaturas 1
Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas 40
Linguagem e Comunicagdo 7
Matematica 6.581
Matematica - Programa de Formagcéo Inicial de 13
Professores

Mdsica 1.102
Mdsica - Canto 2
Musica- Educacdo Musical 21
Musica - Flauta doce 2
Modsica - instrumento musical 13
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Cursos de Licenciatura - modalidade Concluintes
presencial em 2013
Musica - Percusséo 2
MUsica - Saxofone 1
Musica com habilitacdo em licenciatura em 10
educacdo musical

Normal Superior S
Pedagogia 53.773
Pedagogia - Educacéo Infantil e anos iniciais do 71
ensino fundamental

Pedagogia Intercultural Indigena 3
Portugués - Espanhol 8
Portugués - Francés 2
Portugués - Inglés 6
Portugués - Literaturas 9
Programa Especial de Formacdo Docente 786
Programa Especial de Formagao Pedagogica 2
Programa Especial de Formacéo Pedagdgica de 43
Docentes

Programa Especial de Graduacéo de Formacéo

de Professores para a Educagéo Profissional 232
Psicologia 381
Quimica 2.970
Sociologia 66
Sociologia - Programa de Formacéo Inicial de 19
Professores

Teatro 403
Total Geral 140.036

Fonte: Microdados do Censo da Educacdo Superior (BRASIL,

2014e). Elaboracéo propria.
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Anexo C — Tabela — Total de concluintes por curso de licenciatura e habilitaces na
modalidade a distancia — Brasil — 2013

Cursos de Licenciatura — modalidade a Concluintes
distancia em 2013
Arte - Educacéo 4
Artes 1.160
Artes Cénicas 11
Artes Visuais 926
Biologia 371
Ciéncias Agréarias 96
Ciéncias Bioldgicas 1.244
Ciéncias da Religido 1
Ciéncias Naturais 29
Ciéncias Naturais - Biologia 36
Ciéncias Naturais e Matematica 33
Ciéncias Sociais 401
Computagéo 159
Educacdo do campo 186
Educacdo Especial 73
Educacdo Fisica 705
Educacdo Musical 27
Filosofia 435
Fisica 292
Geografia 1.518
Historia 3.008
Informatica 300
Letras 1.132
Letras - Espanhol 1.001
Letras - Inglés 1.017
Letras - Libras 3
Letras - Lingua Espanhola 1
Letras - Lingua Portuguesa 703
Letras - Lingua Portuguesa e Libras 29
Letras - Portugués 927
Letras - Portugués e Espanhol 358
Letras - Portugués e Inglés 582
Letras - Lingua Portugués e Inglés e 15
respectivas literaturas

Letras - Portugués e literaturas de Lingua 13
Portuguesa

Letras - Portugués e espanhol e respectivas 6
literaturas
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Cursos de Licenciatura - modalidade a Concluintes
distancia em 2013
Magistério das Séries Iniciais do Ensino 58
Fundamental

Matemaética 2.350
Mdsica 122
Pedagogia 40.334
Programa Especial de Formagdo Docente 331
Programa Especial de Formacao Pedagogica 1
Programa Especial de Formacao Pedagdgica - 40
Arte Educagéo

Programa Especial de Formacao Pedagdgica - 6
Biologia

Programa Especial de Formagao Pedagogica - 8
Portugués

Programa Especial de Formacao Pedagogica 221
de docentes

Programa Especial de Formacao Pedagogica 76
de docentes - Biologia

Programa Especial de Formacao Pedagogica 27
de docentes - Fisica

Programa Especial de Formacao Pedagogica 14
de docentes - Geografia

Programa Especial de Formacao Pedagogica 33
de docentes - Historia

Programa Especial de Formacao Pedagogica 215
de docentes - Matemética

Programa Especial de Formacao Pedagogica 18
de docentes - Portugués

Programa Especial de Formacao Pedagogica 67
de docentes - Quimica

Programa Especial de Formacao Pedagogica 26
em Letras - Lingua Portuguesa

Programa Especial de Formacao Pedagogica 19
para Formadores de Educacdo Profissional

Quimica 361
Sociologia 122
Teatro 61
Turismo S
Total geral 61.317

Fonte: Microdados do Censo da Educagéo Superior (BRASIL, 2014e).
Elaboragdo prdpria.
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DENOMINACAO DO CARGO/FUNCAO SIGLA CcODIGO
Diretoria Geral do campus Séo Paulo DGC CD-2
Coordenadoria de Comunicagdo Social COS FG-4
Diretoria Académica de Formagéo Geral DFG CD-3
Coordenadoria de Cursos/Areas de Ciéncias e Tecnologias CCT FG-2
Coordenadoria Aux. de Ciéncias e Tecnologias CAT FG-4
Coordenadoria de Curso/Areas de Sociedade e Cultura CSC FG-2
Coordenadoria Aux. de Sociedade e Cultura CAS FG-4
Coordenadoria de Curso/Areas de Cddigos e Linguagens CCL FG-2
Coordenadoria Aux. de Codigos e Linguagens CAL FG-4
Diretoria Académica da Area da Industria DIN CD-3
Coordenadoria de Curso/Area Automagéo Industria CAl FG-2
Coordenadoria de Curso/Area de Mecanica CME FG-2
Coordenadoria de Cursos integrados e técnicos de Mecénica CIC FG-4
Coordenadoria de Curso/Area Eletrotécnica CEL FG-2
Coordenadoria de Cursos integrados e técnicos de Eletrotécnica CIL FG-4
Coordenadoria de Curso/Area Eletronica/Telecomunicagdes CEO FG-2
Coordenadoria de Cursos integrados e técnicos de Eletrénica CIT FG-4
Diretoria Académica de Gestdo e Servicos DGS CD-3
Coordenadoria de Curso/Area Construcao Civil CCC FG-2
Coordenadoria de Cursos integrados e técnicos de Construcdo Civil Clv FG-4
Coordenadoria de Curso/Area Informatica CIN FG-2
Coordenadoria de Cursos integrados e técnicos de Informatica CIF FG-4
Coordenadoria de Curso/Area Turismo e Hospitalidade CTH FG-2
Diretoria de Ensino DEN CD-3
Assessoria de Pesquisa, Extensdo e P6s-Graduacao APP CD-4
Coordenadoria de Extenséo CEX FG-1
Coordenadoria de Registros Escolares da P6s-Graduagdo CRP FG-2
Assessoria de Tecnologia da Informacéo ATI CD-4
Coordenadoria de Tecnologia da Informacéo CTI FG-1
Coordenadoria de Laboratorios de Informatica CLI FG-2
Coordenadoria de audiovisual CAV FG-4
Assessoria de Apoio ao Ensino AAE CD-4
Coordenadoria de Ensino CEN FG-1
Coordenadoria de Turno - Matutino CMA FG-4
Coordenadoria de Turno - Vespertino CVE FG-4
Coordenadoria de Turno - Noturno CNO FG-4
Coordenadoria de Apoio ao Estudante CAE FG-4
Coordenadoria de Integracdo Escola Empresa CEE FG-2
Coordenadoria de Orientacdo Educacional COE FG-4
Coordenadoria de Apoio Administrativo CAA FG-1
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DENOMINACAO DO CARGO/FUNCAO SIGLA CODIGO
Coordenadoria Técnico-Pedagdgica CTP FG-4
Coordenadoria de Registros Escolares - Ensino Superior CRS FG-2
Coordenadoria de Registros Escolares - Ensino Técnico CRT FG-2
Coordenadoria de Biblioteca CBI FG-4
Diretoria de Administracéo DAD CD-3
Coordenadoria de Administracdo CAC FG-1
Coordenadoria de Manutengao CMC FG-4
Coordenadoria de Patrimonio/Almoxarifado CPA FG-1
Coordenadoria de Recursos Humanos CRH FG-4
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Anexo E — Mapa da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(Fonte: MINISTERIO DA EDUCACADO, 2014)



Rede Federal de Educagéo Profissional e Tecnolégica
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Bl Col. Agricola Dom Agossinho ks (UFRPE)

Plaui
B Colégio Agricola de Floriano (UFPY)
B Colégio Agricola de Teresina (UFPY)
I Colégio Agricoia de Bom Jesus (UFPI)

Rio de Janeiro
1B Colégio Técnico ds UFRJ

Rio Grande do Norte

B Escola Agricola de Jundial (UFRN)
B Escola de Enfermagem (UFRN)
B8l Escola de Misica (UFRN)

Rio Grande do Sul
1B Cot Técnico Frederico Westphalen (UFSM)
Poitécnico de Santa Maria (UFSN)
Técrico Indusrial Santa Maria (UFSM)
B8 Col. Técnico Visconde da Graga (UFPEL)

Roraima
B Escola Agroéerica (UFRR)



