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RESUMO

A Lei n. 11892/2008 criou os Institutos de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IF’s) a
partir da fusdo dos CEFET’s, das Escolas Agrotécnicas Federais e das Escolas
vinculadas as universidades. As Escolas Agrotécnicas ¢ os CEFET’s eram
especializados (salvo algumas experiéncias com o ensino tecnoldgico) na oferta de
educacdo profissional técnica de nivel médio. Contudo, a Lei que os criou, imputou-lhes
a responsabilidade de atuar em todos os niveis de ensino (desde o fundamental até a
pos-graduacdo), como forma de ampliar o nimero de vagas com menor custo,
maximizando o aproveitamento dos recursos estruturais e humanos ja existentes. Os
docentes tradicionalmente habituados a trabalhar com educacdo profissional de nivel
medio se viram impelidos a atuar em varios niveis de ensino e a desenvolver extensdo e
pesquisa em moldes similares aos praticados nas universidades. Diante da realidade, o
Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE) acionou um
intenso processo de gerencialismo educacional para regular o trabalho docente, a fim de
comprometé-los com as metas da misséo institucional, fato que afetou diretamente as
condigdes de trabalho dos docentes que atuam na rede federal de ensino. Em virtude
desta situacdo, esta pesquisa visou investigar se as mudancas na estrutura gerencial do
IFCE estdo ocasionando gradual intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente. O
universo da pesquisa foi composto pelos trés campi mais antigos do IFCE, onde
realizamos observagdes diretas e coleta de dados de fontes bibliograficas primarias (tais
como a legislacdo educacional e os documentos internos do IFCE). Realizamos
entrevistas com um membro da equipe técnico-pedagogica e/ou dos Recursos Humanos,
a fim de averiguar os motivos que conduziram as reformas internas do IFCE e
complementamos estas informacGes com a realizagdo de entrevistas e questionarios
aplicados a 10% dos docentes de cada campi observado. A partir das entrevistas e dos
questionarios, constatamos que os impactos do gerencialismo educacional ndo atingem
0 conjunto dos docentes da mesma forma, levando uma parcela dos profissionais a
considerar que a intensificacdo do trabalho e a perda da autonomia sdo problemas
isolados, que devem ser resolvidos individualmente. Além disto, a reestruturacdo da
carreira ndo aumentou o staus profissional dos docentes da EBTT, que ainda sdo vistos
como profissionais mais ligados ao pragmatismo da area técnica e tecnologica do que a
profissionais vinculados a area académica. No entanto, os docentes sdo cobrados pelos
sistemas de avaliacdo a desempenhar trabalhos bastante similares aos docentes das
universidades, contribuindo para precarizar ainda mais suas condicdes de trabalho
devido a intensificacdo de atribuicdes.

Palavras-chave: Institutos Federais — Trabalho docente — Intensificacdo - Precarizacdo —
Gerencialismo Educacional



ABSTRACT

The Brazilian Law n. 11892/2008 created The Institutos de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IF’s)* since the fusion of CEFET's, Escolas Agrotécnicas Federais** and
some schools which are bonded to universities. The Escolas Agrotécnicas and the
CEFET's were specialized (but not at some experiences with the technological
education) in the technical professional high school education offering. However, the
law that created them, imputed them the responsibility to behave on all levels of
education (from the elementary grades to post graduation) as a way to increase the
number of vacancies at a lower cost, maximizing the use of structural and human
resources that already exist there. The teachers who are traditionally used to working
with high school professional education found themselves compelled to act in various
levels of education and to develop researches and extension activities on similar
manners to those ones which are practiced in universities. On reality, the Instituto
Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara*** (IFCE) started up an intense
process of educational management to regulate the labor of teaching, in order to commit
them to the goals of the institutional mission, it is a fact that it directly affected the job
conditions of teachers that work in the federal educational system. Because of this
situation, this study is aimed to investigate whether the changes in the management
structure of the IFCE is causing a gradual intensification and precariousness of teaching.
The scope of this research is composed of the three oldest campi of the IFCE, where we
performed direct observations, data collection and the analysis of primary bibliographic
sources (such as the national educational legislation and the internal documents of the
IFCE). We interviewed a member of the technical-pedagogical and/or Human Resources
staff, aiming to check out the purposes which led to the internal changes with the IFCE,
and we complemented those informations with the acquirement of interviews and
questionnaires applied to 10% of the teachers from each observed campi. Since the
interviews and questionnaires, we found out that the impact of the educational
managerialism does not reach all the teachers in the same way, taking a portion of the
professionals to consider that the intensification of work and loss of autonomy are
isolated problems that must be solved individually. Besides, the Career's restructuring
did not increase the professional status of the EBTT teachers who are still seen as
professionals more associated with the technical and technological pragmatism than the
professionals related to the academic field. However, teachers are charged for
evaluation systems to perform very similar work to teachers of universities, and this fact
contributes to turn the working conditions more precarious due to the assignments's
intensification.

Keywords: Federal Institutes — Teaching Work - Intensification - Precariousness -
Educational Management

* The Education, Science and Technology Institutes
** Agrotechnical Federal Schools
*** Federal Institute of Education, Science and Technology of Ceara
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INTRODUCAO

Os Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia foram criados pela Lei
n. 11892, de 29 de dezembro de 2008 a partir da reunido dos Centros Federais de
Educacdo Tecnoloégica (CEFET’s), das Escolas Agrotécnicas Federais (EAF’s) e das
Escolas Técnicas vinculadas as universidades federais.

Apesar de estas instituicdes vinculadas ao sistema federal serem originadas das
Escolas de Aprendizes e Artifices, criadas no ano de 1909, ndo h4d como amalgamar a
historia delas em um bloco homogéneo. Como autarquias podiam deliberar sobre
questBes administrativo-pedagdgicas circunscritas ao seu ambito de competéncia,
vinculando-se de modo distinto aos setores agropecuario, industrial e de servigos.

A missdo de atuarem na qualificacdo da forca de trabalho brasileira foi o motivo
que justificou o projeto de unifica¢do das escolas federais em torno dos IF’s, como parte
do projeto de expansdo da rede federal de ensino profissional, resultando em um
améalgama de diversas experiéncias testadas ao longo da historia centenaria destas
instituicoes.

Este amalgama de experiéncias ocasionou o acréscimo de atribuicdes das escolas
profissionalizantes, visto que os trabalhos desenvolvidos pelos CEFET’s e pelas EAF’s
passaram a ser responsabilidade do conjunto dos campi que compdem os IF’s.

A explicacdo para o acumulo de atribuices ndo pode ser dada apenas pela
juncdo de autarquias de naturezas diferentes, pois este processo coaduna com a retracao
das obrigacdes do Estado com a area social e com as reformas educacionais dos anos
1990, em que ocorreu a expansdo da Educacdo Basica e do Ensino Superior.

Assim, foi em decorréncia do aproveitamento da forca de trabalho e da
infraestrutura ja existentes, tais como prédios, laboratérios, salas de aula, equipamentos
multimidia etc., que os IF’s nasceram como a maior instituicdo de educacdo do pais,
com mais de 400 campi, evidenciando uma expansdo com contencao de custos.

No estado do Ceara, a expansdo entre 0s anos de 2008 a 2015 resultou na criacédo
de 18 campi novos, 6 em estagio de implantacdo, 20 pdlos de educacdo a distancia e um
hotel-escola.

Exceto por experiéncias esparsas com a oferta de cursos superiores de curta
duracdo e licenciaturas na area de Ciéncias Exatas, os IF’s atuavam, em geral, até o

nivel médio e os docentes vinculados as escolas profissionalizantes federais pertenciam
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a carreira do Magistério de 1° e 2° graus, conforme Decreto n. 94644, de 23 de julho de
1987.

Contudo, a Lei n. 11892/2008 generalizou as experiéncias pontuais com a oferta
de ensino superior, imputando aos docentes dos IF’s a responsabilidade de atuarem n&o
sO neste, mais em varios niveis e modalidades de ensino, tais como: formag&o inicial e
continuada de trabalhadores; cursos técnicos de nivel médio; cursos tecnoldgicos;
licenciaturas; pés-graduacdo lato e stricto sensu, além da responsabilidade de
desenvolverem pesquisa e extensao.

A fim de que os docentes estivessem formalmente aptos a assumirem as
disciplinas tipicas do nivel superior, a carreira de Magistério de 1° e 2° graus foi alterada
para a carreira de Educacdo Baésica, Tecnica e Tecnologica (EBTT), antes mesmo da
oficializacao dos IF’s pela Lei n. 11892/2008.

Os docentes da EBTT ndo séo apenas professores da Educacdo Basica, visto que
atuam nas graduacOes, licenciaturas e nas pés-graduacdes, contudo, tambem ndo séo
professores do Magistério Superior, visto que mantém as responsabilidades da antiga
carreira do Magistério de 1° e 2° graus. Além disto, as legislagdes que regulamentam a
carreira de EBTT evidenciam claramente que ela ndo se confunde com o Magistério
Superior, embora as atribui¢fes, responsabilidades e processos avaliativos sejam
equivalentes.

E equivocado afirmar que a atuacdo da EBTT no ensino superior limite-se aos
cursos tecnologicos, pois os IF’s ofertam graduagdes, licenciaturas, engenharias e pds-
graduacOes nas mais variadas areas, além de cursos em niveis equivalentes ao Ensino
Fundamental e Médio, levando os docentes a terem de adaptar a forma de trabalho as
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, do Ensino Fundamental, da Educacdo de
Jovens e Adultos, do Ensino Superior e da Pds-graduacao.

Tendo em vista que a transformacdo da carreira do Magistério de 1° e 2° graus
visou forjar um novo ethos profissional na carreira de EBTT, delimitamos o problema
desta pesquisa no seguinte questionamento: quais as consequéncias do aumento de
atribuicdes (pelo menos no plano formal), com ensino, pesquisa e extensdo sobre a
regulacdo e as condi¢des de trabalho dos docentes que atuam no IFCE?

Esta problematizacdo orientou-se pelas seguintes hipoteses: a) as mudangas na
carreira e EBTT e nas normativas internas do IFCE representam a tentativa de impor
aos docentes um ritmo de trabalho diferenciado daquele desenvolvido pela EBTT; b)

como ndo existem estimulos financeiros ou gratificagdo por produtividade, o0s
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mecanismos de avaliacdo se tornam um instrumento impositivo para que os docentes
assumam o trabalho pelo viés produtivista; e ¢) as normativas internas do IFCE estdo
elevando ao méximo a rigidez na organizacdo do trabalho docente em virtude das
cobrancas constantes da Controladoria Geral da Unido® (CGU/CE) para atingir as metas
de produtividade.

O objetivo geral da pesquisa foi verificar se o trabalho docente no IFCE esta
sendo afetado pela intensificagdo e precarizacdo, em decorréncia do aumento de
atribuigdes imputado a estas instituicdes, principalmente com a expansdao do ensino
superior e pelo vinculo obrigatério (pelo menos no plano formal) entre ensino, pesquisa
e extensao.

Os objetivos especificos foram o0s seguintes: avaliar as consequéncias da
expansdo do IFCE sobre o processo de precarizacdo e flexibilizagdo do trabalho
docente; comparar diferentes fases da carreira de EBTT entre si e com o Magistério
Superior, a fim de identificar se houve a intensificacdo e a precarizacdo das condi¢cdes
de trabalho e averiguar se a regulacdo do trabalho docente no IFCE apresenta indicios
de intensificacdo e precarizacéo.

Fundamentamos o percurso metodoldgico nas categorias de totalidade,
mudancas e contradigdes. Nesta pesquisa, a nocdo de totalidade refere-se ao
entendimento de que a realidade do trabalho docente relaciona-se aos fenémenos
sociais, tais como: politica, economia, processos de producao, estrutura educacional etc.
Ja a nocdo de mudanca é baseada na concepcdo de que a natureza do trabalho docente
estd em constante mudanca quantitativa e qualitativa, decorrente das contradi¢fes entre
as exigéncias laborais impostas aos professores e 0s prejuizos a autonomia destes
profissionais no processo de corrosdo das suas condic6es de trabalho.

Considerando que investigamos as condi¢des de trabalho dos docentes que
atuam no IFCE, sob a perspectiva da totalidade, da contradicdo e da mudanca,
delimitamos como recorte histérico o periodo que vai dos anos 1990 ao ano de 2015.
Este recorte histérico justifica-se pela nocdo de totalidade, pois o periodo abrange nao
s6 a criagdo e a expansdo dos IF’s, como também a efetivagdo do Programa de Apoio e

Reestruturacdo das Universidades (REUNI), ambos em profunda articulacdo com o

! Conforme informacdo do Relatério CGU/CE (2014, p. 2), a auditoria realizada no IFCE ocorreu
conforme o estabelecido pela Diretoria de Auditoria Social/CGU e pelo Secretario da Secex Educacdo. A
Secex Referéncia em Educacdo € uma Unidade Técnica da TCU que atua de forma coordenada na
fiscalizacdo do planejamento de trabalhos, diagndstico e proposicdo de solugdes para problemas na éarea
de educacéo.
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contexto das reformas educacionais, cuja fase critica deu-se entre 0s anos de 1990 a
2000.

Apesar de esta delimitacdo temporal compor o cerne da pesquisa, ndo nos
limitamos a tecer consideracfes apenas sobre este periodo, visto que para tornar
evidente 0 movimento da totalidade, mudanca e contradi¢do foi necessario recorrer a
descricdo e a analise das condicdes do trabalho docente em fases anteriores a criagcdo da
EBTT, sem as quais seria impossivel estabelecer um pardmetro para analisar a
manifestacdo das categorias precarizacao e intensificagdo do trabalho.

O desenvolvimento metodolégico desta pesquisa foi baseado no seguinte
percurso analitico:

1. Pesquisa bibliografica, por meio da qual fizemos o estudo de produgdes
académicas (teses, dissertacdes, livros, artigos etc.) sobre as tematicas reestruturacdo
produtiva, crise do trabalho, trabalho docente, reformas educacionais, reformas na
educacdo profissional e superior e sobre a criacdo dos Institutos Federais. O
levantamento bibliografico subsidiou as reflexdes sobre o processo de reestruturacéo
produtiva, as reformas educacionais, a crise do trabalho no @mbito geral e no &mbito da
docéncia.

Também desenvolvemos a pesquisa bibliografica para fundamentar as analises
sobre as reformas da educacdo profissional e superior, o que contribuiu para compormos
as argumentacdes de que 0 processo de criagdo/expansido dos IF’s interferiu nas
condicGes de trabalho dos docentes da EBTT, intensificando experiéncias de
precarizacdo que ja vinham ocorrendo antes mesmo da expansdo da rede federal na
primeira década dos anos 2000.

2. O segundo passo deste trabalho foi a pesquisa documental com analise da
legislacdo educacional e dos documentos internos do IFCE que regulam a organizagédo
administrativa, pedagdgica e o trabalho docente nos IF’s, contribuindo para elucidar em
que aspectos a carreira de EBTT esta sendo corroida pela intensificacdo e precarizacdo
das condicdes do trabalho.

A pesquisa das normativas internas do IFCE, tais como: portarias, boletins de
servico, relatérios das comissfes de avaliacdo, editais de concurso, etc., forneceu-nos
dados sobre o perfil laboral exigido dos docentes, bem como sobre as estratégias

utilizadas para coopta-los a desenvolver as atividades de ensino, pesquisa e extensao.
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3. O terceiro momento da investigacdo foi a pesquisa empirica constituida
por observacdo ndo-participante, aplicagdo de questionario com questdes fechadas e
abertas e realizacdo de entrevistas semiestruturada.

A observacdo ndo-participante foi delimitada & amostragem dos 3 campi mais
antigos do Ceara: Fortaleza (1909), Crato (1960) e Iguatu (1960). O primeiro, oriundo
de um CEFET e os dois ultimos de Escolas Agrotécnicas, que ndo aderiram ao processo
de Cefetizacdo dos anos 1990, em virtude de considerarem que isto ocasionaria a
fragmentacdo da identidade agricola.

A selegcdo destes campi deu-se em virtude de eles terem vivenciado véarios
momentos da historia dos IF’s, o que contribuiu para compararmos 0S impactos da
transformacéo da carreira do Magistério de 1° e 2° graus em EBTT, visto que nestes
campi ha um grande contingente de docentes que ja eram efetivos antes da criacdo dos
IF’s.

Neste sentido, os campi selecionados como amostragem enriqueceu a pesquisa,
pois pudemos analisar a percep¢do dos docentes com mais e menos tempo de servigo
sobre suas condicBes de trabalho. Os questionarios foram aplicados no ano de 2016
entre 0s meses de janeiro a marco, obtendo-se o retorno de pouco mais de 10% do total
dos docentes dos trés campi juntos, ou seja, 477 professores, conforme os dados do
Plano de Desenvolvimento Institucional® (PDI — 2014/2018). Isto correspondeu a 50
questionarios, contudo, a porcentagem de 10% nao foi uniforme nos trés campi. No
campus Iguatu ha 74 docentes, dos quais 16% responderam ao questionario, no campus
Crato ha 76 docentes e destes 24% responderam e no campus Fortaleza ha 327
docentes, dos quais 6% responderam ao questionario. Assim, atingimos o objetivo de
obter 10% de questionarios respondidos, quando se trata da totalidade, mas nao
atingimos 0 mesmo percentual por campi.

As informagdes obtidas nos questionarios foram organizadas em graficos,
tabelas e em transcri¢fes das respostas abertas que foram apresentadas no texto sob a
caracterizacdo dos docentes em DC4, DC,, DC3 até 0 DCyo.

As entrevistas foram realizadas com um membro da equipe técnico-pedagdgica
do campus Crato (EP;), um membro da equipe técnico-pedagdgica do campus lguatu
(EP2, 2016) e um membro do Recursos Humanos do campus Crato (RH;, 2016), visto

que eles ocupam funcBes estratégicas na organizacdo do trabalho docente e seus

2 Disponivel no site institucional: https:/ifce.edu.br/instituto/documentos-institucionais/plano-de-

desenvolvimento-institucional/plano-de-desenvolvimento-institucional-2014-2018-pdf
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discursos contribuiram para que pudéssemos confrontar a perspectiva deles e a dos
docentes sobre o fendmeno da intensificacdo e precarizagdo do trabalho. No total foram
entrevistadas trés pessoas, ndo sendo possivel realizar a entrevista com o membro do
Recursos Humanos ou da equipe técnico-pedagdgica de Fortaleza devido aos
adiamentos das reunides.

J& o quadro tedrico que norteou as reflexdes foi estruturado em torno dos
seguintes assuntos:

- Aspectos do gerencialismo educacional nas instituicdes educativas brasileiras e
nos IF’s;

- A criagéo e a expansdo dos IF’s e as incumbéncias de atuagdo nos diferentes
niveis e modalidades de ensino;

- Histdria da carreira docente nas escolas profissionalizantes, antes de elas terem
se constituido como EBTT.

Para proceder a pesquisa, fundamentamo-nos na concep¢do de autonomia,
considerada por Dal Ri (1997, p. 17), como 0 “controle de um conjunto significativo de
aspectos inerentes ao processo de trabalho” no qual os docentes se beneficiam “de um
regime de trabalho bastante livre”.

Para Dal Ri (1997, p. 17), a liberdade ndo “significa a inexisténcia de controle
sobre este trabalho e de estrutura administrativa verticalizada e hierarquizada”.

Neste sentido, a autonomia € um conceito que mantém relagcdes dialéticas de
oposicdo e complementaridade com o conceito de regulacao e controle sobre o trabalho
docente. Para aprofundar a questdo sobre o controle do trabalho docente,
fundamentamo-nos em Apple (1987), Contreras (2012), Garcia e Anadon (2009) e
Leher e Lopes (2008), pois estes autores trabalham na perspectiva de que a regulacdo do
trabalho docente e a exigéncia por produtividade esta promovendo um processo de
corrosdo/perda da autonomia dos docentes, em virtude das novas condi¢des de trabalho
impostas pelo gerencialismo educacional, cuja inspiracdo sdo os modelos de gestdo
fabril.

Para explicitar como o gerencialismo educacional ocasiona a precarizacao do
trabalho docente, recorremos as producbes académicas de Oliveira (2004), Bezerra e
Silva (2006); Lima; Azevedo; Catani (2008), Catani e Oliveira (1999). A reflexdo
destes autores embasou as argumentagdes que tecemos sobre o0 processo de
intensificacdo do trabalho docente em razéo das metas de produtividade estabelecidas e

avaliadas por agentes externos ao ambiente educacional.
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Aprofundando a questdo do controle sobre o trabalho docente, destacamos como
0 uso dos meios informacionais tem-se constituido em um mecanismo de intensificagdo
do trabalho docente, uma vez que o preenchimento de frequéncias; langamentos de
notas; orientacdes de trabalho; correcdes de trabalho etc., podem ser teletransportados
para qualquer ambiente, possibilitando que o tempo livre possa ser preenchido com
trabalho.

Para Hargreaves (1998, p. 117) existem duas concepcdes distintas que analisam
a expropriacdo do trabalho docente: uma que segue o viés da intensificacdo das
atribuicOes; e outra que segue o Vviés da profissionalizacdo.

Neste trabalho, consideramos que reformas educacionais criaram marcos
regulatorios para ajustar o comportamento laboral dos docentes ao gerencialismo
educacional, forjando a ideologia de que a exceléncia docente representa o
compromisso de assumir com empenho as novas atribui¢des da carreira, mesmo que nao
haja condi¢6es adequadas para tal.

No caso da EBTT, estamos seguindo a vertente de que a mudanca na carreira
almejou forjar a ideologia de que categoria foi beneficiada com ganhos reais, quando na
verdade ndo houve beneficios, mas a corrosdo de direitos que a categoria conquistou
antes da ecloséo da crise econbmica e das reformas educacionais.

Apresentamos estas consideracdes em trés capitulos, nos quais argumentamos
como o trabalho docente no IFCE foi sendo transformado até o atual estagio da EBTT.

No primeiro capitulo, descrevemos a historia das escolas profissionalizantes em
dois periodos, um gue corresponde a atuacdo apenas em cursos técnicos de nivel médio
e outro que corresponde a insercdo dos cursos superiores.

Neste capitulo, apresentamos a conjuntura econdmica, politica e social dos dois
periodos, a fim de explicitarmos as mudancas na missdo institucional das escolas
profissionalizantes federais, que de instituicGes especializadas na oferta de educacao
técnico-profissional, passaram a se tornar um importante I6cus de experiéncia na
diversificacdo e flexibilizacdo do ensino superior, sem que os docentes jamais tenham
se beneficiado do status dos profissionais do Magistério Superior.

Para tecer como este processo foi ocorrendo, comparamos as semelhancas entre
0s ajustes estruturais das universidades, decorrente do Programa de Reestruturacdo das
Universidades Federais (REUNI) com o processo de criagdo dos IF’s € com a assinatura
do Termo de Acordo, Metas e Compromissos (TAMC). Este comparativo permitiu-nos

evidenciar que os IF’s continuaram a executar as tarefas das antigas escolas
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profissionalizantes, enquanto assumiam a responsabilidade de desenvolver 0os mesmos
trabalhos académicos das universidades, contribuindo para intensificar e precarizar o
trabalho docente.

No segundo capitulo, apresentamos caracteristicas da organizagcdo do trabalho
docente nos séculos XX e XXI, argumentando como o gerencialismo educacional foi
sendo estruturado com base nos modelos de gestdo fabril. Neste capitulo, discorremos
sobre a perda de controle dos docentes sobre o trabalho pedagdgico, sobre 0 aumento de
atribuicdes e sobre a insercdo de processos de avaliagdo da produtividade como meios
de obriga-los a aderir as reformas educacionais, minimizando a resisténcia ao trabalho
diversificado e precarizado.

Também descrevemos no segundo capitulo como ocorreu a transformacdo da
carreira do Magistério de 1° e 2° Graus em EBTT, comparando-a com o Magistério
Superior, visto que as mesas de negociacdes em torno da mudanca da carreira ocorreram
ndo s6é com a participacdo dos sindicatos ligados as escolas profissionalizantes, como
também com os sindicatos ligados ao Magistério Superior da rede federal.

Neste capitulo comparamos as duas carreiras, indicando como as atribuicGes da
EBTT, resguardadas poucas diferencas, ficaram semelhantes com as atribui¢cdes do
Magistério Superior, inclusive, evidenciando que 0s atos normativos que regem estas
duas carreiras sdo regulamentados pelas mesmas legislacdes e portarias.

Assim, neste capitulo tratamos das atribuicdes e formas de avaliacdo de
desempenho e da produtividade, apresentando os marcos regulatérios que assemelham e
diferenciam a carreira de EBTT do Magistério Superior. Este processo ajudou-nos a
explicitar como a EBTT vem sendo alvo das auditorias da CGU, que passam a
contribuir para difundir o discurso de que é necessario intensificar, ainda mais, o
aproveitamento da forca de trabalho nas escolas profissionalizantes.

No terceiro capitulo, aprofundamos as descri¢cdes de como ocorre a regulacdo do
trabalho docente no IFCE, apresentando e analisando de forma critica as normativas
internas da instituicdo. A partir de casos concretos, explicitamos como a regulacdo do
trabalho implica a cooptacédo pelo produtivismo académico e pelo aumento do tempo de
trabalho em sala de aula. Finalizamos o terceiro capitulo, descrevendo como a
avaliacdo do desempenho e da produtividade tem sido utilizada como meio de
pressionar o docente a desenvolver um comportamento laboral produtivista.

Embora esta pesquisa esteja centrada nas condic¢des de trabalho dos docentes do

IFCE, consideramos que as argumentacdes que apresentamos sdo elucidativas da atual
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crise do trabalho docente, que assola, de modo mais ou menos intenso, os profissionais
que atuam nos diversos sistemas de ensino.

Ao mesmo tempo, sua relevancia estd no possivel alerta para o conjunto dos
docentes que ainda mantém preservados, mesmo que parcialmente, alguns mecanismos
de resisténcia e controle contra os processos de precarizacdo e flexibilizacdo do
trabalho, visto que paira uma impressao aparente de que a docéncia no nivel federal esta

menos suscetivel a precarizacdo do que em outros sistemas de ensino.
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CAPITULO | - CONTRIBUICOES DAS ESCOLAS PROFISSIONALIZANTES
FEDERAIS PARA A DIVERSIFICACAO, FLEXIBILIZACAO E EXPANSAO
DO ENSINO SUPERIOR

1.1 Antecedentes da criacdo dos IF’s: da atuacio no nivel médio a inser¢ao
experimental dos cursos superiores

A criacdo e a expansdo das escolas profissionalizantes federais € um fendmeno
cuja descricdo requer uma breve retrospectiva historica porque mudangas na conjuntura
politica, econdmica e educacional da sociedade brasileira ocasionaram a transformacéo
das missdes, finalidades e objetivos destas instituicbes, com o fito de sintoniza-las as
necessidades do mundo produtivo.

A fim de evidenciar estas mudancas, principalmente no que concerne a insercao
experimental dos cursos superiores, organizamos 0s antecedentes da histdria das escolas
profissionalizantes em duas fases que representam o periodo no qual estas instituicoes
deixaram de ofertar apenas cursos técnicos até o nivel médio, principiando a oferta de

nivel superior, conforme demonstramos no Quadro 1:

Quadro 1 - Periodos da educago profissional.

ATUACAO ATE O NIVEL MEDIO INSERCAO EXPERIMENTAL DE CURSOS
SUPERIORES
12 FASE 28 FASE
1909 - Escola de Aprendizes e Artifices 1959- Escolas Técnicas Federais
1937- Liceus Industriais 1978-Criacgao dos Centros Federais de Educacédo
1942- Escolas Técnicas e Industriais Tecnolégica (1% CEFET’s)

Fonte - Elaboracdo propria, 2015.

Estudos sobre o papel da educacédo profissional no Brasil, e em particular, sobre

as Escolas de Aprendizes e Artificies costumam

[...] enaltecer a importancia atribuida a iniciativa governamental [...],
reservando-lhes o papel de progressistas e modernizadoras, enquanto locus
privilegiado de trabalhadores qualificados, dos artifices de um Brasil
Grande [...] de um pais que precisava caminhar [...] pelas trilhas da ordem e
do progresso (FERREIRA, 2002, p. 19, grifos do autor).

Contudo, os documentos oficiais ndo s6 das Escolas de Aprendizes e Artifices,
como também dos Liceus Industriais e das Escolas Técnicas e Industriais revelam que
na primeira fase, estas instituicbes foram concebidas como instrumentos de eugenia

social capazes de afastar os desvalidos da sorte da escola do vicio, do crime e da
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ignoréncia. O objetivo destas instituicdes era ensinar aos pobres um oficio que lhes
permitissem vencer as dificuldades da luta pela existéncia (BRASIL, 1909, p. 1),
oferecendo “ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos
favorecidas” (BRASIL, 1937, p. 2000).

O ensino profissional era visto como uma forma de tornar o “homem facilmente
adaptavel ao confinamento fabril e a nova sociedade do trabalho que ja se esbolava no
final do século XIX” (FERREIRA, 2002, p. 20).

Contudo, o quadro do desenvolvimento industrial brasileiro no final do século
XIX era muito diferente do europeu e norteamericano, Vvisto que nestas regifes a
industrializacdo ndo s6 alterara os modelos de producdo (taylorismo, fordismo, fabrica
mecanizada), como também as proprias relagcdes sociais. A fabrica tornara-se “centro
decisivo para a economia e para 0 poder e a dominacdo da burguesia” e o modelo de
produg@o estimulou o surgimento de “novas formas de pensar” (DECCA, 1991, p. 03).

No Brasil, ao contrario, almejava-se que o desenvolvimento industrial ocorresse
sem a emergéncia de novas formas de pensar e sem promover rupturas com a ordem
social aristocratica e senhorial, contribuindo para “manter ou preservar “o passado no
presente”, fortalecendo elementos arcaicos em vez de destrui-los (FERNANDES, 1987,
p. 176).

No que concerne ao aspecto modernizante, as escolas profissionalizantes foram
organizadas para ensinar ao operariado fabril as modernas técnicas de producéo,
contudo, havia um enorme descompasso entre o ensino que realmente ministravam e as
supostas necessidades de qualificacdo profissional das industrias brasileiras.

Além disto, havia a hipovalorizacdo da formacdo intelectual. Segundo o
Relatorio do Ministério da Agricultura (1920), esta ndo era e ndo deveria ser 0 “escopo
do ensino profissional technico, visto que o ensino elementar humanistico com ligeiras
nocoes de trabalho manuaes qualquer escola publica estadual ou mesmo municipal da
capitaes” poderia fazer (BRASIL, 1920, p. 458-459).

Por isto, o curriculo dividia-se em: a) formacdo profissional que ocorria nas
oficinas por meio do ensino de técnicas e do trabalho pratico; e b) o ensino de Primeiras
Letras destinado aos estudantes que ndo sabiam ler, escrever e contar, ou seja, um
curriculo minimo e compativel com as estratégias da modernizacdo conservadora® do

governo Vargas.

> O desenvolvimento econdémico no governo Vargas estruturou-se com base na modernizacio

conservadora, um progresso que ndo promoveu rupturas sociais entre as diferentes classes sociais. Assim,
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Ir além representaria um risco: o de acordar o homem nativo para sonhos de
independéncia e de revolugdo nacional, que entrariam em conflito com a
dominagdo externa. O impulso modernizador, que vinha de fora e era
inegavelmente considerdvel, anulava-se, assim, antes de tornar-se um
fermento verdadeiramente revolucionario, capaz de converter a modernizacdo
econdmica na base de um salto histdrico de maior vulto (FERNANDES,
1987, p. 206-207).

Analisando a situacdo das Escolas de Aprendizes de Artifices, Cunha (2005a, p.
71) afirma que embora tenham sido criadas para ensinar trabalhos manuais e mecéanicos
necessarios as industrias locais, na verdade ofereciam ensino voltado para o artesanato®,
e, em pouquissimas escolas, ofertavam-se cursos propriamente destinados ao emprego
fabril, como mecanica, tornearia e eletricidade.

Embora tenham sido criadas para contribuir com o processo de modernizagédo
conservadora, nem isto efetivavam, mantendo-se arcaicas quanto aos cursos € aos
procedimentos metodoldgicos de ensino, ensejando entre os anos de 1909 a 1926, uma
série de criticas que desencadearam um processo de reformas denominadas de Servico
de Remodelacédo do Ensino Técnico Profissional®.

As criticas sobre a ineficiéncia das Escolas de Aprendizes e Artifices
desencadearam debates sobre o papel destas instituicdes e elas foram transformadas pela
Lei n. 378, de 13 de janeiro de 1937 em Liceus Profissionais.

Os Liceus Profissionais foram criados no mesmo ano da Constituicdo de 1937 e
trechos desta Lei, especialmente o Art. 129, evidenciam que 0 objetivo principal era

oferecer educacdo profissional a populacdo mais pobre, permanecendo a concepgéo

o conservadorismo visava potencializar a produtividade industrial, mas preservando o poder politico,
econdmico, social das elites agrarias. Assim, a burguesia pdde desenvolver-se nos espagos restritos que a
manutencdo das oligarquias Ihes permitiam.

* Conforme Relatérios do Ministério da Agricultura, Inddstria e Comércio, as principais oficinas
existentes nas Escolas de Aprendizes e Artifices eram: alfaiataria, marcenaria, sapataria, encadernacao,
tipografia, carpintaria, ferraria, selaria etc.

® O Servico de Remodelacdo do Ensino Técnico estava sob a diregdo de Jodo Liideritz, engenheiro que
fizera viagens ao exterior para conhecer o funcionamento das escolas profissionais na Europa e nos
Estados Unidos. Ele ansiava uniformizar e modernizar os procedimentos didaticos e os programas de
ensino das Escolas de Aprendizes e Atrtifices, transformando-as em fabricas-escolas. Sua concepcédo
tedrica era fundamentada no pragmatismo da Escola Nova e nos ideias de democratizagdo liberal. Ele
visava fazer com que as Escolas de Aprendizes e Artifices deixassem de ofertar cursos voltados para a
formacdo do artesdo e passassem a ofertar cursos voltados para formacéo de operarios, com vistas a suprir
as necessidades das industrias por profissionais qualificados. Embora fundamentado na Escola Nova, sua
postura era essencialmente autoritaria. “Ele fazia parte de uma elite dirigente esclarecida que desejava
iluminar a sociedade civil em sua menoridade para o caminho do racional, necessitava urgentemente
excluir o contraditério, o antagbnico, o fragmentério [...] Liideritz, que encarna a modernidade industrial,
precisa destruir a suposta tradicdo artesanal e aristocratica [...]. O modelo que defende é a fabrica.
Imbuido dessas tendéncias racionalistas, procura a eficiéncia e a produtividade como forma maior de
habituar os aprendizes a sociedade da maquina e do trabalho” (QUELUZ, 1998, p. 12).
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classica de que as escolas profissionalizantes eram para aqueles que ndo podiam,
efetivamente, perder tempo com os estudos propedéuticos. Assim, no final da década de
1930, o acesso a instrucdo ainda era considerado um privilégio de uma elite dominante;
0 que contradizia com o0s objetivos de o pais prover meios de qualificar tecnicamente a
forca de trabalho e modernizar a indUstria brasileira.

Como os Liceus Industriais ndo efetivaram o anseio da classe empresarial por
uma massa de trabalhadores mais qualificada tecnicamente, foram transformados em
Escolas Técnicas e Escolas Industriais, por intermédio do Decreto-Lei n. 4127, de 25 de
Fevereiro de 1942.

A criagdo das Escolas Técnicas e Industriais situava-se no mesmo periodo em
que foram promulgadas as Leis Organicas® do ensino profissional, entre os anos de 1942
e 1946, evidenciando claramente a intencdo de o pais qualificar trabalhadores para os
diferentes ramos da agricultura, industria e comercio.

Estes setores da economia estavam, gradativamente, utilizando processos de
producdo mais complexos, ocasionando a necessidade de contratacdo de operarios
estrangeiros, para suprir a falta de forca de trabalho qualificada. Os operarios
contratados no exterior nao “formavam seus substitutos locais” e guardavam para si “o
monopdlio da operacdo das maquinas”, contribuindo para o aumento do preco dos
servicos. Eles também traziam “ideias consideradas atentatorias a ordem estabelecida,
como a paralisacdo da producdo para pressionar os patrdes pela melhoria dos salarios e
das condigdes de trabalho e até mesmo sindical” (CUNHA, 2005b, p. 6).

Devido aos problemas gerados pela importacdo de operarios estrangeiros,
comegou a surgir toda uma ideologia de valorizacdo do trabalho, superando a visdo do

trabalho como instrumento de eugenia social.

[...] era preciso valorizar a busca da qualificagdo profissional como algo que
dignificava o trabalhador, algo que ele desejasse para os seus filhos, ndo
como um destino fatal, mas como algo dotado de valor proéprio. Para tanto, o
ensino profissional teria que deixar de ser destinado aos miseraveis, orfaos,
abandonados e delinquentes (CUNHA, 2005b, p.6).

® _ Decreto-Lei n. 4073, de 30 de janeiro de 1942 — Lei Organica do Ensino Industrial;

- Decreto-Lei n. 4244, de 9 de abril de 1942 — Lei Orgéanica do Ensino Secundario;

- Decreto-Lei n. 6141, de 28 de dezembro de 1943 — Lei Organica do Ensino Comercial;
- Decreto-Lei n. 9613, de 20 de agosto de 1946 — Lei Organica do Ensino Agricola.
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Como havia o descompasso entre a formacgdo pretendida, aos moldes de
taylorismo e da teoria do capital humano, as Escolas Técnicas e as Escolas Industriais
foram transformadas em Escolas Técnicas Federais, por meio do Decreto n. 3552, de 16
de fevereiro de 1959, inaugurando a segunda fase das escolas profissionalizantes, com a
insercdo experimental do nivel superior.

As Escolas Técnicas Federais estavam inseridas no contexto dos discursos
politico-econdmicos desenvolvimentistas de Juscelino Kubitscheck, a exemplo do
Programa de Metas: Estado do Plano de Desenvolvimento Econémico, de 30 de junho
de 1958, cujo objetivo era “dotar o pais de uma infra e superestrutura industrial e
modificar sua conjuntura econdmica”, que deveria ser “acompanhada de uma
infraestrutura educacional e, portanto, social” (BRASIL, 1958, p. 95).

Contudo, o Plano ndo se dedicava a defender um investimento mais generalizado
a todos os niveis de educacdo, mas especificamente, destinava-se a educagdo
profissional inspirada no modelo norteamericano.

O Programa de Metas’ pretendia implantar modifica¢des na “educacéo das elites
e das massas para a realizacdo de novas tarefas, impostas por novas formas sociais e
novas técnicas de vida econdmica” (OLIVEIRA, 1955, p. 41).

No que concerne a formacao da classe trabalhadora, o Programa de Metas previa
que se investisse no aperfeicoamento técnico-pedagogico do fator humano para as areas
industrial e agricola e no aparelhamento fisico das escolas (BRASIL, 1958, p. 95-96).

No que concerne a educacdo das elites, havia previsdo de ampliar o numero de
vagas nos cursos superiores considerados estratégicos para fomentar a industrializacédo
brasileira, orientando a juventude para as “atividades de maior importancia e para as
profissdes” capazes de formar pessoas aptas a “dirigir e criar” atividades politicas,
econdmicas e administrativas de que o pais necessitava (OLIVEIRA, 1955, p. 41).

Para concretizar o Programa de Metas, o governo Kubitscheck recorreu a

cooperacéo técnica e financeira norteamericana®, acreditando que a forma mais eficaz

7 O Plano previa que fossem construidas novas escolas profissionalizantes e a renovacdo do equipamento
de 26 Escolas de Magistério de Economia Rural e 33 Escolas de Tratoristas. Ampliacao da rede federal de
escolas agrotécnicas, agricolas e de iniciagdo agricola.

A ultima meta exposta no Programa era “aumentar para mil novos alunos por ano a capacidade das
escolas de Engenharia; instituir o regime de tempo integral dos professéres e da freqiiéncia obrigatoria
dos alunos” e instituir “14 Institutos de pesquisa, ensino e desenvolvimento nos principais centros no
pais” que se dedicassem a produzir ciéncia e tecnologia nas areas de “quimica, economia, tecnologia
rural, mecénica, electrotécnica, mineragdo e metalurgia, mecanica agricola, matematica, fisica, genética e
geologia” (BRASIL, 1958, p. 96).
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para acelerar o crescimento seria a importacao de know-how dos paises centrais, ou seja,
deu-se continuidade a uma matriz desenvolvimentista dependente de tecnologia
estrangeira, sem a correspondente base de desenvolvimento cientifico. Desta forma, a
aceleracdo educacional ocorreu apenas na arrancada inicial, com um pesado
investimento em formacdo humana operativa, mas sem capacidade de criar e planejar
uma matriz cientifica e tecnoldgica preponderantemente brasileira.

Segundo Benevides (1979, p. 236), esse processo de “implantacdo da técnica
elaborada no estrangeiro” fez com que o Brasil precisasse ndo s6 gastar com a compra
dos pacotes tecnoldgicos, mas também gastar vultosas somas com a abertura do pacote,
ou seja, consolidou-se ndo s6 como consumidor de ciéncia e tecnologia estrangeiras,
como também do auxilio técnico externo para operacionaliza-las.

A importacdo dos pacotes tecnologicos no ambito da producdo agricola e
industrial articulou-se com a importacdo de pacotes educacionais inspirados na teoria
do capital humano® e no modelo de administracdo empresarial taylorista, com vistas a
reformar o curriculo das escolas brasileiras, difundindo uma tendéncia que viria ser
conhecida como tecnicismo educacional®.

Contudo, a profusdo do taylorismo e da teoria do capital humano ndo ficou
restrita & educacdo profissional, visto que abriu perspectivas para a criacdo de cursos
superiores técnico-profissionais destinados a qualificacdo da forca de trabalho para
atender necessidades praticas e imediatas do mercado.

A compreensdo do fato alude a década de 1960 com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n. 4024, de 20 de dezembro de 1961, cujo Art. 104
institucionalizou a possibilidade de organizar cursos superiores “com curriculos,

métodos e periodos escolares proprios”, com “validade legal” desde que o Conselho

® Em 1946, na gest&o de Gustavo Capanema como ministro da educacio foi assinado acordo entre 0 MEC
e a Inter-American Fondation para conduzir ajustes na educacédo profissional, instituindo-se a Comisséo
Brasileiro-Americana de Educacdo Industrial (CBAI). O convénio durou dois anos e no inicio dos anos
1960 o Programa foi absorvido pelos convénios MEC-USAID (CUNHA, 2005b, p. 8-9).

° “O conceito de capital humano — ou, mais extensivamente, de recursos humanos, busca traduzir o
montante de investimento que uma nacdo faz ou os individuos fazem, na expectativa de retornos
adicionais futuros. Do ponto de vista macroeconémico, o investimento no fator humano passa a significar
um dos determinantes basicos para aumento da produtividade e elemento de superacdo do atraso
econdmico. Do ponto de vista microecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferencas
individuais de produtividade e de renda e, conseqiientemente, de mobilidade social” (FRIGOTTO 1993,
p. 41).

1% «A concepco [...] tecnicista visa a formacdo de um técnico-especialista e de um transmissor de
conhecimentos, garantida pelo livre acesso aos métodos e técnicas de ensino [...]. Aliada a uma heranga
positivista [...] a pedagogia tecnicista baseia-se num modelo de racionalidade técnica que separa teoria e
prética, reflexdo e acdo, conteldo e forma, ensino e pesquisa. Enfim, separa quem planeja e quem
executa” (SACRISTAN, 1996, p. 45).
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Federal de Educacdo autorizasse o seu funcionamento, ou seja, cursos superiores de
curta duracdo (BRASIL, 1961, p.11429).

De acordo com o Parecer CNE/CEP n. 29/2002, os cursos superiores de curta
duracdo deveriam cobrir areas de formacdo profissional que ndo eram atendidas por
graduados em “cursos longos e dispendiosos”. A concepgcdo que permeava estes cursos
era de que existiam “areas profissionais que ndo precisavam necessariamente ser
atendidas por bacharéis, em cursos de longa duracdo” e que “a oferta de cursos de
menor duracdo, pos-secundarios e intermediarios” (BRASIL, 2002a, p. 8) seria a
alternativa para resolver o problema do engessamento e do academicismo de
bacharelado.

O primeiro curso superior de curta duracdo foi o de Engenharia de Operacéo,
que tinha apenas trés anos de duracdo e destinava-se a formar um profissional
especializado na supervisdo do processo de producdo. A criacdo deste curso demandou,
entre 0os anos de 1961 a 1966, uma série de atos normativos para se constituirem as
condicdes basicas de funcionamento, dentre os quais destacamos: a) o Parecer CEF n.
60/63 criou a proposta do curso de Engenharia de Operacdo; b) o Parecer CEF n. 25/65
determinou como deveria ser curriculo deste curso; c¢) o Decreto n. 57075/1965
determinou o seu funcionamento; d) o Decreto-Lei n. 241/1967 incluiu a profissdo de
Engenheiro de Operacdo entre as profissdes cujo exercicio era regulado pela Lei n.
5194/1966; e) o Decreto-Lei n. 547/1969 autorizou a organizacdo e o funcionamento
dos cursos de curta duracdo nas Escolas Técnicas Federais.

Segundo Lima Filho (1999, p.43), 0os cursos superiores de curta duracao
atendiam basicamente a dois interesses: um de ordem econdémica e outro de contencao

das insatisfacdes da populacdo com o acesso ao nivel superior.

Para além da proclamada intencdo de formacdo de quadros técnicos
demandados pelo desenvolvimentismo, pode-se inferir que a politica de
formacéo de tecnélogos [...] intentava [...] a formacdo e composicdo de uma
tecnocracia de sustentacdo do aparelho burocratico do regime, 0 que seria
mais problematico de se realizar nos cursos de graduacéo plena do tradicional
modelo universitario. Por outro lado, a tentativa de constituir um modelo de
ensino superior alternativo ao tradicional também se articulava aos interesses
ou necessidades de atenuar a demanda, reprimida e crescente [...] por mais
vagas € mais investimentos no ensino superior publico visando a
democratizacdo do acesso. Assim, 0s cursos de curta duracdo, de menor custo
e de qualidade inferior seriam uma espécie de racionalizacdo financeira, uma
forma de promover a multiplicacdo dos paes sem aumentar a quantidade de
trigo.
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Embora ndo houvesse proibicdo formal de que os cursos de curta duragéo
fossem ofertados nas universidades, a legislacdo previa que fossem “ministrados em
estabelecimentos especialmente criados para esse fim [...] o que possibilitou o
aparecimento dos primeiros centros de educagido tecnologica no Brasil” (BRASIL,
20023, p. 8-9).

Até entdo, a historia das escolas profissionalizantes da rede federal ndo havia se
intercalado com o ensino superior, mas ante as dificuldades de expansdo do nimero de
vagas nas universidades e em face da resisténcia da academia com 0S Cursos
experimentais, coube as Escolas Técnicas Federais dar consecucdo ao projeto de
flexibilizacdo dos cursos superiores, 0 que ocorreu por meio da promulgacdo Decreto-
Lei n. 547, de 1969, que as autorizou a ofertarem 0s cursos superiores de curta duracao.

Esta autorizacdo foi estrategica visto que o pragmatismo e a relacdo historica
destas instituicbes com a oferta de cursos de formacdo profissional, conforme as
demandas de mercado, ndo se confrontavam com a proposta curricular dos cursos de
“formacao basica de nivel superior” (BRASIL, 1969, p. 1).

O curso de Engenharia de Operacdo gerou resultados incipientes™, mas ndo
podemos caracteriza-lo como um fracasso, pois foi da sua existéncia que surgiram o0s
cursos tecnologicos e a progressiva expansdo da responsabilidade de as escolas
profissionalizantes federais ofertarem ensino superior, fato que se acentuou com a
transformacéo das Escolas Técnicas de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow em
CEFET’s, pela Lei n. 6545, de 30 de junho de 1978™.

Quando estes CEFET’s surgiram, o curso de Engenharia de Operagao ja havia
sido extinto e, em seu lugar, fora criado o curso de Engenharia Industrial, um
bacharelado com cinco anos de duracdo e com um curriculo similar as tradicionais
engenharias.

Os primeiros CEFET’s foram autorizados a ofertar o curso de Engenharia

Industrial e responsabilizados por desenvolver pesquisa e extensdo voltadas para as

1 Apesar de o curso de Engenharia de Operacao ter sido estruturado para atender supostas necessidades
dos setores produtivos, os resultados da experiéncia foram probleméticos porque houve resisténcia das
universidades em aceitar os modelos curriculares alternativos, assim como os conselhos das categorias
profissionais, recusavam-se a registrar os engenheiros de operagdo. Além disto, o mercado de trabalho
ndo absorvia os formados na &rea. Em virtude desta problematica, em 1976 o Parecer n. 4434 do
Conselho Federal de Educacgéo (CFF) recomendou a extingdo do curso de Engenharia de Operacéo e em
1979 a Resolugéo n. 05/77 do CFE estabeleceu o prazo de suspensdo do vestibular.

12 Apo6s este periodo, apenas as Escolas Técnicas do Maranh#o (Lei n.7863, de 31 de outubro de 1989) e a
da Bahia (Lei n.8711, de 28 de setembro de 1993) foram transformadas em CEFET’s; as demais
permaneceram como Escolas Técnicas Federais e como Escolas Agrotécnicas até os anos finais da década
de 1990.
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areas cientificas e tecnologicas. Como as atribui¢Bes estavam muito parecidas com as
desenvolvidas pelas universidades, as demais Escolas Técnicas Federais findaram por
considerar os trés primeiros CEFET’s como centros de referéncia e exceléncia, visto
que elas ficaram atuando apenas com a formacao profissional basica e técnica.

Embora os CEFET’s tenham sido criados em 1978, sua regulamentagdo s
ocorreu quatro anos apos, por meio da promulgacdo do Decreto n. 87310, de 21 de
junho de 1982. Este Decreto restringiu a possibilidade de os primeiros CEFET’s
continuarem ofertando o curso de Engenharia Industrial e limitou a oferta dos cursos
superiores a area tecnoldgica. Isto evidencia o quanto as escolas profissionalizantes
foram constituidas como laboratérios para a criagdo de cursos superiores em carater
alternativo, pois ora o0 seu raio de atuacdo ampliava-se, ora reduzia-se, conforme o

comparativo representado no Quadro 2:

Quadro 2 - Modificacdes nas caracteristicas do ensino superior nas escolas profissionalizantes (1969 a
1982).

NIVEL SUPERIOR NAS ESCOLAS PROFISSIONALIZANTES FEDERAIS

Escolas Técnicas CEFET’s

Decreto-Lei n.547/1969

Lei n. 6545/1978 (Art.2)

Decreto n. 87310/1982 (Art. 3)

Ofertar cursos de educacéo
basica de nivel superior,
conforme necessidade do
mercado de trabalho regional
e nacional.

I — Ministrar ensino em grau
superior:

a) Graduacdo e  poés-
graduacao, visando a formacédo
de profissionais em engenharia
industrial e tecn6logos;

b) Licenciatura plena e curta,
com vistas & formacdo de
professores e especialistas
para as disciplinas
especializadas no ensino de 2°
grau e dos cursos de formacéo
de tecndlogos.

Caracteristicas basicas dos CEFET’s:

| - integracdo do ensino técnico de 2° grau
€Om 0 ensino superior;

Il - ensino superior como continuidade do
ensino técnico de 2° grau, diferenciado do
sistema de ensino universitario;

IV - atuacdo exclusiva na area
tecnolégica
V - formagdo de professores e

especialistas  para as  disciplinas
especializadas do ensino técnico de 2°
Grau.

Fonte- Elaboracdo propria,

87310/1982, (2015).

com base no Decreto-Lei n. 3552/1959, na Lei n. 6545/1978 e no Decreto n.

O Quadro 2 revela que, gradativamente, o ensino superior foi sendo testado nas

escolas profissionalizantes, evidenciando que elas tinham competéncia para ofertar este

nivel de ensino, em especial, aqueles que mantinham vinculo com a area técnico-

profissional.

No final dos anos 70, algumas das mais renomadas Escolas Técnicas Federais
(Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro, e mais tarde, durante 0 Governo
Sarney, Bahia e Maranhdo) transformam-se em Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica — CEFETs — (Lei n° 6.545 de 30/6/1978).25 O que
significava passar a oferecer ndo apenas educacdo de nivel médio técnico,
mas também cursos de nivel superior (graduacdo e pds-graduagdo em
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engenharia industrial e tecnélogos, licenciaturas plena e curta nas areas de
formacéo de professores e especialistas, cursos de extenséo, especializacdo e
aperfeicoamento, e pesquisas na area técnicoindustrial — art. 2°). Na prética, o
governo do general Ernesto Geisel dava uma nova funcéo as escolas [...]. A
‘educacdo tecnologica’ pode ter sido apenas mais um novo nome para a
realidade que se desejava criar (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 117-
118).

Assim, as categorias area tecnoldgica e educacdo profissional foram utilizadas
como justificativas para a criacdo, nas escolas profissionalizantes, de um novo modelo
de ensino superior, substancialmente distinto do ensino superior ofertado nas
universidades federais.

Cunha (20073, p. 11) afirma que o Ensino Superior e o Ensino Profissional séo
dois niveis distintos, e sem duvida opostos, mas “guardam uma unidade tedrica,
correlativa a unidade sociologica dos sistemas educacionais que [...] contrapde uma
educacgdo destinada aos dirigentes e outra destinada aos dirigidos”.

Contudo, ao invés de apontarmos apenas a oposi¢éo entre 0 Ensino Superior € 0
Ensino Profissional, tal qual feito por Cunha (2007a), identificamos algumas
aproximacgdes, principalmente, quando se trata de analisar a unidade socioldgica que
compreende o periodo de 1960 a 1985, que engloba as principais reformas do Ensino
Superior e do Ensino Profissional materializados pela Ditadura Militar, ante o projeto
do desenvolvimentismo brasileiro.

O Governo Militar visava organizar um sistema educativo que fosse gerido pela
teoria do capital humano e pelo cientificismo da administracdo empresarial taylorista,
Vvisto que estas teorias representavam um ideal de neutralidade politica, capaz de conter
pensamentos contrarios a ordem vigente e por, supostamente, serem a tendéncia mais
adequada aos paises que almejavam modernizar seus modelos de producdo, a exemplo
do que ocorria nos paises desenvolvidos.

Neste sentido,

[...] a ideologia tecnicista serviu como um invdlucro mistificador do projeto
Brasil Grande Poténcia que os governos dos generais-presidentes utilizaram
para justificar a supresséo das liberdades democréticas e, por conseguinte, a
repressdo politica que se abateu contra as tendéncias oposicionistas. Assim, a
propensdo em transformar o Estado aos moldes de uma grande empresa,
gerenciada por técnicos que absorvessem as funcbes da politica pela dita
eficiéncia que eles representavam, constituiu-se no leitmotiv*® da ideologia
tecnicista que embalou o regime militar (FERREIRA JUNIOR; BITTAR,
2008, p. 343).

3 Termo em aleméo que significa motivo condutor.
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Por isto, é possivel afirmar que tanto as reformas do ensino superior quanto da
educacdo profissional ocorreram sob a ideologia da racionalidade cientifica e da teoria

do capital humano. Conforme analisam Ferreira Janior e Bittar (2006, p. 4):

Ideologicamente apoiados na teoria do capital humano, segundo a qual o que
se aplica em educacdo ndo é gasto, mas investimento e que, quanto mais
escolaridade tiver um individuo, mais obterd em salario, os governos
militares adicionaram a sua politica educacional outros ingredientes
peculiares a ditadura e ao contexto internacional da Guerra Fria, a saber: a)
controle ideoldgico sobre a escola e a universidade visando a uma pretensa
neutralidade técnica; b) expansdo quantitativa da escola publica do ensino
fundamental de oito anos; c) acelerada e aligeirada formacéo de professores
para atender a demanda criada pela Reforma 5692; d) rebaixamento geral da
qualidade de ensino no pais, tanto na escola publica quanto no nivel superior,
gue comegou a se expandir pela iniciativa privada.

Do ponto de vista do ensino superior, Leher e Silva (2014, p. 11) afirmam que a
ditadura soube se apropriar dos anseios estudantis, ou melhor, da nogdo que eles tinham
sobre a reforma universitaria, para difundir a propaganda de uma possivel
democratizacdo do acesso, por meio da expansdo das vagas no ensino superior.

Contudo, uma das principais estratégias adotadas pelo governo empresarial-
militar foi amenizar a falta de vagas, com a expansdo do ensino superior no setor

privado, que passou a

[...] ocupar o espaco ‘vago’ [...] com incentivo e apoio financeiro do Estado;
e, por outro lado, fez com que as instituicBes publicas fossem também
submetidas aos critérios dessa privatizacdo. Praticas como cobrangas de
taxas, exigéncia de produtividade, com imposicdo de metas para a pesquisa e
0 ensino (aumentar vagas sem ampliar a infraestrutura e o corpo docente e de
funcionérios, por exemplo), avaliacbes de carater quantitativista, que
valorizam o nimero e ndo o conteudo, financiamento da educacédo vinculada
a resultados, bem como recursos para a pesquisa atrelados a retornos
financeiros (via geragdo de patentes, por exemplo), foram alguns dos critérios
impostos para que as institui¢des de ensino superior (IES) se adaptassem a
reforma (DIAS; MINTO, 2010, p. 79).

No que concerne as reformas no ensino superior publico, ocorreu a promulgacéo
da reforma universitaria pela Lei n. 5540, de 28 de outubro de 1968, que promoveu a
extin¢do da catedra e sua substituicdo por departamentos; o regime de trabalho de tempo
integral; a dedicacdo exclusiva; a criacdo do sistema de créditos; a semestralizacdo do
ano letivo; dentre outras medidas, que promoveram a “subordinagdo da universidade a
empresa capitalista”, que passou a ser organizada em “fun¢do da produtividade [...] e
das linhas de comando, conceitos essenciais as doutrinas de Frederick Taylor e de
Henriy Fayol (CUNHA, 2007b, p. 22).
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Além disto, a organizacdo administrativa das universidades previa que elas
estabelecessem parcerias com 0s setores privados com vistas a desenvolver pesquisas
cientificas e tecnoldgicas consideradas imprescindiveis para fomentar o
desenvolvimento da indUstria brasileira.

Conforme Leher (2013, p. 319), a Ditadura Militar contribuiu para a “erosdo da
autonomia didatico-cientifica das universidades”, ao restringir os recursos para as
pesquisas e criar as agéncias de fomento, que “passaram a definir grandes programas de
apoio as atividades de C & T que acabaram servindo de ferramentas para a inducdo de
pesquisas” em certas “areas, linhas e correntes de pensamento cientifico” considerados
mais desejaveis e adequados ao contexto do projeto modernizante de industrializacéo
brasileira.

Conforme reflexdes de Leher e Silva (2014, p. 6) a reforma universitaria de 1968
ndo se deu apenas sob a égide da Ditadura Militar, mas de uma Ditadura Empresarial,
que sistematizou um “sofisticado aparato de fomento a ciéncia e a tecnologia que
enredou de modo profundo o cotidiano da vida universitaria”, com o utilitarismo € o
pragmatismo do mercado.

Ora, a énfase pela organizacdo de uma educacdo utilitaria e pragmatica ndo se
restringiu apenas as universidades, mas a todo o sistema educacional, inclusive, as
escolas profissionalizantes da rede federal, que receberam a incumbéncia, no periodo da
Ditadura Militar, de ofertar cursos superiores em carater flexibilizado e diversificado.

Contudo, ao contrario das universidades, nas escolas profissionalizantes houve
menos resisténcia em aderir aos modelos de gestdo empresarial do sistema educacional,
visto que desde a origem estas instituicbes foram constituidas para atender as
necessidades do mercado de trabalho.

Assim, as escolas profissionalizantes federais compuseram, no periodo da
Ditadura Militar, parte do conjunto de sistemas paralelos as universidades, a exemplo
das faculdades integradas, dos centros universitarios'*, das universidades isoladas etc.
Apesar de ter sido uma experiéncia timida, em termos quantitativos, as Escolas Técnicas

Federais e os primeiros CEFET’s constituiram-se, ao longo do tempo, como um

14 Destaca-se a expressiva participacdo dos centros universitarios na reforma do ensino superior nos anos
1990. Os centros universitarios foram regulamentados pelo Decreto n. 2207, de 15 de abril de 1997 e
conforme as notas estatisticas do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) referentes ao ano de 2014, existem 147 centros universitarios no pais, que representam 6,2% do
total de instituicBes que ofertam nivel superior. No ano de 2014, os centros universitarios foram
responsaveis por ofertar 16,5% das matriculas nas graduagdes do pais. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2015/notas_sobre_o_censo
_da_educacao_superior_2014.pdf>.
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importante passo para consolidar as estratégias de diversificacdo e flexibilizagdo do
nivel superior na década de 1990.

1.2 O ensino superior nas escolas profissionalizantes federais na década de 1990

As reformas educacionais na década de 1990 ocorreram a sombra dos projetos
de desresponsabilizacdo do Estado com a educacdo publica e gratuita, que ja vinham
sendo praticadas durante a Ditadura Militar. Embora ndo seja licito afirmar que haja
uma simples continuidade entre as reformas educacionais dos anos 1960 e 1990, devido
a mudangas na conjuntura socioecondmica, ha muitas semelhancas entre elas.

Dentre estas semelhancas destacamos 0s processos de empresarializacdo e de
privatizacdo dos sistemas educativos, que se intensificaram no governo Fernando

Henrique Cardoso (FHC), que por intermédio do MEC

[...] adotou o pensamento pedagégico empresarial e as diretrizes dos
organismos e das agéncias internacionais e regionais [...]. Trata-se de uma
perspectiva pedagdgica individualista, dualista e fragmentaria coerente com o
idedario da desregulamentacdo, flexibilizacdo e privatizacdo e com o desmonte
dos direitos sociais ordenados por uma perspectiva de compromisso social
coletivo (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 108).

Este projeto educacional, de inspiracdo neoliberal, representou a contengdo do
financiamento da educacdo, ao delimitar o Ensino Fundamental como prioridade do
Estado; ao incentivar a expansdo do ensino superior na iniciativa privada e ao instaurar
uma nova forma de dualismo na educacdo profissional, separando o ensino técnico do
médio.

As principais caracteristicas das reformas da educacdo profissional no governo
FHC foram: a) promulgacdo do Decreto n. 2208, de 17 de abril de 1997, que proibiu a
oferta de ensino técnico integrado ao médio, determinou a modularizacdo dos cursos, a
exemplo do que ocorria no Sistema S*° ; b) promulgacéo da Portaria MEC n. 646, de 14

de maio de 1997, que determinou a progressiva reducdo de 50% no ensino médio das

0O Sistema “S” ¢ formado pelo Servigo Social do Comércio (SESC), Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), Servico Social da Industria (SESI), Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR), Servigo
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP), Servico Social do Transporte (SEST),
Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT), e Servico Brasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas Empresas (SEBRAE). A primeira institui¢do do Sistema “S” a ser criada no Brasil foi o SENAI
no governo de Getulio Vargas, por meio do Decreto-Lei no 4.048. Conforme Oliveira e Scott (2015, p.
725), o decreto estabelecia que o SENAI fosse mantido “com recursos dos empresarios e administrada
pela Confederacdo Nacional da Industria (CNI), com a missdo de formar profissionais para a incipiente
industria nacional”.
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escolas profissionalizantes, até sua total extingdo; e c¢) promulgagédo da Lei Federal n.
9649, de 27 de maio de 1998, que vinculou a expansdo do ensino profissional as
parcerias publico-privadas, visto que a criacdo de novas instituicdes e cursos dependeria
de convénios com estados, municipios, distrito federal, setor produtivo ou organizac6es
ndo-governamentais.

O financiamento da educacéo profissional passou a utilizar recursos do Fundo de
Amparo ao Trabalhador (FAT), promovendo a transferéncia de recursos publicos para
agentes privados, como por exemplo, o Sistema S. Esta parceria publico-privada
acentuou a intervencdo do setor privado na educacdo publica e promoveu o corte
orcamentario na producéo cientifica e tecnolégica do pais. Além disto, as politicas
educacionais de qualificagdo da forca de trabalho brasileira sofreram forte influéncia
dos agentes financeiros internacionais por intermédio do Programa de Expansdo da
Educacio Profissional™® (PROEP) (KUENZER, 1999).

O desmonte da educacdo profissional técnica de nivel médio e da ja propalada
sujeicdo as demandas de mercado, também atingiu 0s cursos superiores de graduacéo
tecnoldgica, apesar de eles ja terem sido criados na década de 1960 com uma estrutura
curricular bastante aproximada da reforma do ensino superior que estava sendo proposta
pelo governo FHC, nos anos 1990.

A fim de mediar o problema da desvalorizacdo dos cursos tecnoldgicos, o
Parecer CNE/CES n. 436, de 5 de abril de 2001 apresentou uma série de consideracdes,
a partir das quais os relatores equipararam estes cursos as graduacoes.

Em primeiro lugar, os relatores esclarecem que devido a “natureza e
caracteristicas” os cursos tecnologicos devem desenvolver pesquisa aplicada e inovagédo
tecnoldgica, ndo podendo ser classificados como meros cursos sequenciais (BRASIL,
2001, p. 11).

!¢ “Iniciado também em 1997, o Programa de Expanséo da Educacdo Profissional (PROEP) se constitui
no principal instrumento de implantacdo da reforma, mediante a utilizacdo de recursos da ordem de 500
milhdes de dolares para o periodo 1997-2003. O PROEP teve por objetivo o financiamento de 250
projetos de Centros de Educacdo Tecnoldgica, cuja finalidade é a transformacdo e reforma de unidades
existentes, ou construgdo de novas unidades, sendo que 40% dos recursos do programa sdo destinados as
instituicOes puablicas da rede federal e das redes estaduais e 60% para projetos do chamado ‘segmento
comunitario’, no qual se incluem a iniciativa privada, organiza¢des ndo governamentais e instituigdes
escolares da esfera municipal. E justamente no &mbito da aplicacio dessa politica ptblica — financiada
com recursos publicos — que a Unido e os Estados empreendem transformacdes significativas nas suas
redes de ensino médio e técnico e que se incrementa a 71 participagdo do setor privado, quer pela
transferéncia da gestéo de instituicfes publicas, quer pelo financiamento de institui¢des privadas” (LIMA
FILHO, 2002, p. 273).
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Em segundo lugar, 0s cursos tecnoldgicos permitem “o aproveitamento de
competéncias adquiridas no trabalho e em formacdo de nivel anterior”, fato que
conduziu os relatores a considerd-los como cursos de graduagdo” (BRASIL, 2001, p.
11).

Em terceiro lugar, os cursos tecnologicos devem obedecer as “Diretrizes
Curriculares Nacionais, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo, o que
obviamente também ndo se aplica aos Cursos Sequenciais de Formagao especifica”
(BRASIL, 2001, p. 11).

Em quarto lugar, a abertura dos cursos tecnolégicos ndo dependem da existéncia
de “curso de graduacdo reconhecido anteriormente, o que a luz da legislacdo vigente,
torna-os claramente distintos de cursos sequenciais”, fato que corrobora para que sejam
“assemelhados aos cursos de graduagao” (BRASIL, 2001, p. 11).

Em virtude das consideracdes apresentadas, os relatores deliberaram que o0s
cursos tecnologicos fossem considerados, como cursos “de graduacdo com
caracteristicas especiais, bem distinto dos tradicionais, cujo acesso se fara, no entanto,
atraves de processo seletivo semelhante aos dos demais cursos de graduag¢dao” (BRASIL,
2001, p. 11).

Em sintese, de acordo com o Art. 4° da Resolu¢cdo CNE/CP n. 3, de 18 de
dezembro de 2002, os cursos tecnologia foram oficialmente caracterizados como
“cursos de graduacdo, com caracteristicas especiais, e obedecerdo as diretrizes contidas
no Parecer CNE/CES 436/2001 e conduzirdo a obten¢ao de diploma de tecnologo”
(BRASIL, 20024, p. 1).

O reconhecimento dos cursos tecnologicos como graduacdes esta reafirmado na
Lein. 11741, de 16 de julho de 2008:

§ 2° A educacdo profissional e tecnolégica abrangera os seguintes cursos:

I — de formac&o inicial e continuada ou qualificagdo profissional;

I — de educacdo profissional técnica de nivel médio;

Il — de educacdo profissional tecnoldgica de graduagdo e pos-graduacao
(BRASIL, 20084, p. 1).

A equiparacdo dos cursos tecnolégicos a graduagbes implicou na
obrigatoriedade de estes cursos cumprirem as legislacdes tipicas do nivel superior
ofertados pelas universidades, sem haver distingdo entre 0s processos de
credenciamento, recredenciamento e avaliacdo, a exemplo do que ocorre com o Sistema

Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES) e pelo Exame Nacional de
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Desempenho dos Estudantes (ENADE), corroborando com o fato de o0s cursos
tecnoldgicos serem considerados graduacoes.

Além disto, os cursos tecnoldgicos sofreram os impactos das reformas
neoliberais na educagéo superior, dentre os quais destacamos: a) criagdo de um ranking
entre as melhores e piores instituicdes e cursos, decorrentes de um processo de
avaliacdo instituido pelo Exame Nacional de Cursos de Graduacdo; b) criacdo do
Conselho Nacional de Ciéncia e Tecnologia, que estabeleceu parcerias publico-privadas
para efetivacdo de financiamento entre as universidades e 0s centros privados de
pesquisa, a fim de dinamizéa-las e c) incentivo a expansao do setor privado por meio do
Programa de Crédito Educativo.

Os cursos tecnologicos ndo so6 sofreram os impactos da reforma universitaria,
como também influenciaram-na, visto que se difundiu a ideologia de que as graduacdes
tradicionais deveriam formar um novo tipo de trabalhador, capaz de se adaptar as
constantes mudangas da ciéncia e da tecnologia, criando a possibilidade para que “todas
as modalidades de cursos superiores previstos no Art. 44 da Lei 9394/96 pudessem ter
caracteristicas profissionalizantes” (BRASIL, 2001, p. 2).

Além disto, passou-se a difundir que as graduacdes tradicionais fossem
organizadas sob os principios da “avaliacdo, flexibilidade e competitividade
objetivando uma expansao acelerada do sistema” (DOURADO; CATANI; OLIVEIRA,
2004, p. 92).

Estes trés principios, em especial, a flexibilidade e a competitividade ja eram
velhos conhecidos das escolas profissionalizantes federais, que experimentaram, entre
as décadas de 1960 a 1970, a oferta de cursos superiores com curriculos flexiveis,
diversificados e construidos para atender as demandas de mercado.

Por isto, consideramos que 0s cursos de curta duracdo cumpriram um papel de
destaque nas reformas do ensino superior nos anos 1990, visto que neste periodo a
flexibilizacdo curricular foi se consolidando como um modelo alternativo as graduacdes

tradicionais, ao passo em que se expandiam o nimero de vagas nos tecnolégicos®’.

7 Conforme Brasil (2001, p. 8), “os cursos tecnélogos cresceram nos anos 1970; em 1980 havia 138
cursos e 0 MEC era responsavel pela criacdo da grande maioria deles. A partir dos anos 1980, muitos
desses cursos foram extintos no setor publico e o crescimento de sua oferta passou a ser feita através de
instituicdes privadas, que almejavam se transformar em universidades. Em 1988, 53 institui¢fes de ensino
ofertavam cursos tecnoldgicos: 60% no setor privado. Dos 108 cursos ofertados entdo, 65% eram no setor
secundario, 24%, no setor primario e os 11% restantes, no setor terciario. Em 1995, o pais contava com
250 cursos superiores de tecnologia, na sua maioria ofertados pelo setor privado — mais da metade na area
da computacdo. Apesar deste crescimento, no ano de 1998, os cursos tecnoldgicos representam apenas
5% das matriculas dos cursos de graduacao, tais indices eram 50% abaixo da média dos EUA. Ja no ano
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Além disto, os CEFET’s, Escolas Agrotécnicas ¢ Escolas Técnicas foram sendo
estruturados, cada vez mais, para consolidar um modelo de instituicdo de ensino
superior que contribuia para fragilizar a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extenséo.

Parte deste processo principiou no ano de 1994, com a promulgacdo da Lei n.
8948, de 8 de dezembro, que criou o Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica e
dentre as providéncias, previu no Art. 3 que as demais Escolas Técnicas Federais
fossem transformadas em CEFET’s®, mediante “decreto especifico para cada centro,
obedecendo aos critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo e Desporto, ouvido
o Conselho Nacional de Educacdo Tecnologica” (BRASIL, 1994, p. 1).

Conforme pesquisa de Campello (2007), as Escolas Técnicas Federais
almejavam se transformar em CEFET’s porque acreditavam que equiparariam seu status
académico e cientifico aos primeiros CEFET’s (1978), demonstrando grande
descontentamento quando vivenciaram na pratica um modelo de ensino superior

bastante distinto daquele que queriam ver concretizado.

Quando do inicio da implantacdo da reforma da educacdo profissional, no
interior das escolas da rede federal chamava-se cefetinhos a esses novos
CEFET cuja identidade pedagégica estava claramente direcionada para o
desenvolvimento de cursos técnicos pés-secundarios e de formacdo de
tecnologos, cursos préaticos de formacgdo profissional stricto sensu que
deveriam oferecer uma educacdo mais proxima de mercado de trabalho, do
que aqueles CEFET dos anos 1970 ja inicialmente constituidas como
Instituicbes Federais de Ensino Superior, com base na Lei n. 5540/68
(CAMPELLO, 2007, p. 6).

E certo que houve muitos ajustes nas diretrizes que regulamentavam os
CEFET’s (entre os anos 1978 e 1994), contudo, ndo corroboramos com Campello
(2007), quando a autora afirma que os Cefetinhos representaram a desvalorizacdo dos
CEFET’s.

Conforme evidenciamos, o Decreto n. 87310/1982 ja havia determinado que 0s
CEFET’s atuassem exclusivamente na &rea tecnoldgica, portanto, se houve

desvalorizacdo do status académico destas instituicdes, ela ocorreu doze anos antes

2000, o Brasil dispunha de 554 cursos superiores de tecnologia, com 104 mil alunos. As principais areas
eram os cursos tecnolégicos de Processamento de Dados (32%); Turismo (14%); Secretariado Executivo
(11%); Andlise de Sistemas (7%); Zootecnia (5%) e outras modalidades (31%). Existiam 70 modalidades
diferentes sendo ofertadas em todas as areas profissionais”.

18 O paragrafo 4 deste artigo, também previa que as Escolas Agrotécnicas poderiam ser transformadas em
CEFET’s apods processo de avaliacdo desenvolvido sob coordenacdo do Ministério da Educacéo e do
Desporto.
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daquilo que a autora chama de Cefetinhos. De outra forma, deveriamos dizer que 0s
Cefetinhos surgiram formalmente em 1982. O que ocorreu entre 1994 a 2000, com a
cefetizacdo de algumas Escolas Agrotécnicas e das Escolas Técnicas Federais ndo foi
novidade, mas a generalizacdo de um modelo que ja estava sendo testado.

Quadro 3 - Ensino superior nas escolas profissionalizantes de 1993 a 2004.

CEFETINHOS
Lei n. 8711/1993 Decreto n. 2406/1997 Decreto n.5224/2004
I — Ministrar em grau superior: | IV - ministrar  ensino | V - ministrar ensino superior de

a) de graduagdo e poOs-
graduacdo lato sensu e stricto
sensu, visando a formacdo de

superior, visando a formacéo
de profissionais e especialistas
na area tecnologica;

graduacdo e de pos-graduacao lato
sensu e stricto sensu, visando a
formagdo de  profissionais e

profissionais e especialistas na
area tecnoldgica;

especialistas na area tecnoldgica;
VII - ministrar Cursos de
licenciatura, bem como programas
especiais de formacdo pedagdgica,
nas areas cientifica e tecnologica
(Art. 4).

b) de licenciatura com vistas
a formacgdo de professores
especializados para as
disciplinas especificas do
ensino técnico e tecnoldgico.

VI - ministrar cursos de
formacdo de professores e
especialistas, bem como
programas  especiais  de
formacdo pedagdgica, para as
disciplinas de  educacdo
cientifica e tecnoldgica.

IV - articulacdo verticalizada e
integracdo da educacdo tecnolégica
aos diferentes niveis e modalidades
de ensino, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia (Art. 3).

Fonte- Elaboracdo propria, com base na Lei n. 8711/1993, no Decreto n. 2406/1997 e no Decreto
n.5224/2004, 2015.

Nos trechos em destaque no Quadro 3, observamos que a area tecnoldgica e o
ensino técnico-profissional foram categorias que balizaram a organizacao curricular das
escolas profissionalizantes federais, enquanto nas universidades federais, o curriculo
fundamentava-se na categoria ensino académico.

Neste sentido, os primeiros CEFET’s (1978) nao foram os anos de ouro das
escolas profissionalizantes e os Cefetinhos (1993/2004) a derrocada de um modelo bem
sucedido, pois, desde o principio, 0s cursos superiores nas escolas profissionalizantes ja
foram organizados para ndo se assemelharem aos desenvolvidos pelas universidades;
embora reconhecamos que as fronteiras que estabeleciam as distin¢des, no ambito da
organizacdo curricular, ficaram cada vez mais ténues no processo de reformas
educacionais dos anos 1990.

Apesar dos constantes ajustes na legislacdo, consideramos que os Cefetinhos
representaram um momento importante na historia do ensino superior nas escolas
profissionalizantes porque o0s cursos tecnoldgicos foram perdendo o carater

experimental e se consolidaram como uma modalidade alternativa de ensino superior,
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em relacdo aos cursos ofertados pelas universidades. Neste sentido, muito antes da
criagdo e da expansdo dos IF’s em 2008, as escolas profissionalizantes federais ja
contribuiam de modo significativo para expandir o nimero de vagas no ensino superior.

Apesar de a expansdo do ensino superior nos Cefetinhos dar evidéncias de que
esta experiéncia estava sendo exitosa'®, tanto no que concerne a flexibilizacdo quanto a
diversificagdo curricular, em 2007?° 0 governo j& estava organizando grupos de trabalho
para promover mais uma reforma nas escolas profissionalizantes federais, em um

esforco conjunto para transforma-las nos IF’s.

1.3 A criacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia: expansao
e interiorizacdo do ensino superior nas escolas profissionalizantes federais.

O processo de transformag¢do dos Cefetinhos em IF’s ocorreu no final da
primeira decada do século XXI, no governo de Luis Inacio Lula da Silva. Segundo
Lima (2007, p. 113-114), o Partido dos Trabalhadores incorporou as teses de ajuste
fiscal e da estabilidade econémica conforme as diretrizes do Banco Mundial, de modo
que a chegada de Lula ao poder ndo significou a “vitéria da esquerda ou da classe
trabalhadora [...] ndo houve uma traicdo, mas uma estratégia transformista [...]. A vitoria
da Coligacéo [...] significou a vitéria de um governo [...] sob a direcdo do capital e ndo
do trabalho™.

O governo Lula realizou uma agenda de reformas neoliberais “elaboradas,
difundidas e monitoradas pelos organismos internacionais do capital, cada reforma
aprovada, cada programa encaminhado consubstancia uma importante referéncia do
reordenamento do Estado brasileiro” (LIMA, 2007, p. 120).

Conforme Neves (2007, p. 13-14) “assim que tomou posse do seu segundo
mandado [...] Lula deu prosseguimento ao processo de implantacdo da reforma da
educagdo superior”, mantendo “elementos de continuidade com as diretrizes dos

governos de Fernando Henrique Cardoso” (LIMA, 2007, p. 126) tais como:

* A adjetivacéo de éxito esta posta sob o ponto de vista dos objetivos das politicas de governo e ndo de
segmentos do conjunto da classe trabalhadora, dos docentes, discentes e técnico-administrativos das
escolas profissionalizantes.

%% Apenas nos anos finais do segundo mandato do governo Fernando Henrique Cardoso se concretizou a
transformagdo das demais Escolas Técnicas Federais em CEFET’s. O primeiro governo de Luis Inécio
Lula da Silva dé consecug@o ao projeto de expansdo dos CEFET’s, mas no segundo mandato ja se iniciam
os debates em torno da criagao dos IF’s.
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diversificacdo e diferenciacdo do sistema de educagdo superior; incentivo as instituicdes
privadas; imposicdo de novas formas de gestdo das instituicdes de ensino superior
baseadas na administracdo empresarial; generalizacdo de procedimentos de avaliacéo
padronizados, dentre outras estratégias de reducdo das responsabilidades do Estado com
o nivel superior (DOURADO; CATANI; OLIVEIRA, 2003, p. 22).

Para Lima (2007, p. 152-153), o governo Lula promoveu a “crescente
desresponsabilizacdo do Estado com a educagdo superior?, pela reducdo de verbas
publicas para seu financiamento [...] pelo estimulo ao empresariamento deste nivel de
ensino sob a aparéncia de democratizagdo do acesso a educagdo” e atribuindo “grande
énfase a pesquisa cientifica e tecnologica”.

Segundo Minto (2008, p. 1246), a “reforma universitaria” no governo Lula foi
fortemente influenciada pela “nova burguesia dos servigos” que possuia grande
interesse de transformar o ensino superior em “educagao-mercadoria”.

Contudo, no governo Lula, a expansdo do ensino superior, com contencdo de
custos, ndao ocorreu apenas pelo incentivo a iniciativa privada, como também pela
expansdo das escolas profissionalizantes. Isto ocorreu por meio da promulgacdo do
Decreto n. 6095, de 24 de abril de 2007, que estabeleceu as diretrizes que os CEFET’s,
Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais, agregassem-se, voluntariamente, a fim de constituir os IF’s.

De acordo com o Decreto n. 6095/2007, a agregacdo obedeceria ao critério da
“dimensdo geografica de um Estado, do Distrito Federal ou de uma ou mais
mesorregides dentro de um mesmo Estado, caracterizadas por identidades historicas,
culturais, sociais e econdmicas”, sendo que a oficializacdo da integragdo dependeria da
assinatura voluntaria de acordo a ser aprovado mediante lei especifica para cada
instituicdo (BRASIL, 20073, p. 1).

Do ponto de vista gerencial, isto implicou na expansdao dos campi com
contencdo do numero de autarquias, pois em decorréncia da promulgacdo da Lei n.
11892, de 29 de dezembro de 2008, os “31 centros federais de educagdo tecnoldgica

(Cefets), 75 unidades de ensino descentralizadas (Uneds), 39 escolas agrotécnicas, 7

21 Um conjunto de medidas foi tomado para dar impressao de que as politicas publicas estavam voltadas
para a democratizagdo do ensino superior, por meio de varias estratégias, tais como: “o PROUNI, o Fies,
a politica de cotas, as universidades tecnoldgicas, os cursos sequenciais, 0s cursos ou ciclos de formagao
geral e de formacdo profissional e, principalmente, a educacdo superior a distancia, sob a aparéncia de
modernizagdo e adequagdo da educacdo a globalizagdo econdémica e a sociedade da informacao” (LIMA,
2007, p. 190).
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escolas técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades?*” foram transformados
em 38 IF’s, dois CEFET’s, o Colégio Pedro II, uma Universidade Tecnoldgica e 25
escolas vinculadas a universidades, totalizando entre os anos de 2009 a 2014, 562

escolas em funcionamento, conforme exposto na Figura 1:

Figura 1- Expanséo da rede federal de educacéo profissional entre os anos de 2009 a 2014.

CENARIO DA REDE FEDERAL
562 unidades

+ 208 novas
unidades

562

450
350

354 unidades

+ 214 novas

1500 140 unidades unidades
50
1909 - 2002 2003 - 2010 2011-2014
Fonte - Site da Secretaria de Educacdo Tecnoldgica. Disponivel em:

http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal

Apenas as sedes dos institutos federais foram constituidas como autarquias,
detentoras de autonomia®® administrativa, patrimonial, didatico-pedagégica e
disciplinar, ou seja, as 562 unidades em funcionamento orbitavam em pouco mais de 40
autarquias, 60% a menos das existentes antes da criagcdo dos IF’s.

Em virtude da juncdo de autarquias diferentes, foi necessario estabelecer um
processo de transicdo com vistas a promover a reestruturacdo das normativas internas
dos IF’s, forjando uma identidade institucional, conforme as regras gerais estabelecidas
pela Lei n. 11892/2008.

Dentre as regras gerais estabelecidas pelo Decreto n. 6095/2007 e pela Lei n.
11892/2008 constava referéncias a organizacao do trabalho pedagogico e académico sob

uma perspectiva de “verticalizagdo da educacdo basica a educagdao a profissional e

?2 Dados disponiveis no site: http://redefederal.mec.gov.br/historico. Acesso em 29/12/2015.

% De acordo com o Paragrafo Unico do Art. 1° da Lei n. 11.892/2008, as “institui¢des mencionadas nos
incisos I, Il e Il do caput deste artigo possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedag6gica e disciplinar (BRASIL, 2008, p. 1). As
instituicdes mencionadas nos incisos sdo: Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia -
Institutos Federais; Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG; Escolas Técnicas
Vinculadas as Universidades Federais; e, posteriormente, incluido pela Lei n. 12677 de 2012, o Colégio
Pedro I1.
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educagdo superior”, como forma de otimizar a “infraestrutura, os quadros de pessoal e
os recursos de gestdo” (BRASIL, 2008c, p. 1).

O principio da verticalizagdo constituiu uma dualidade as premissas da
autonomia, pois determinou que os IF’s mantivessem estreita articulagdo com os setores
produtivos. Conforme Paragrafo Primeiro do Art. 4° da Lei n. 11892/2008, os IF’s
deveriam: a) gerar e adaptar solugdes técnicas e tecnolégicas conforme necessidades das
regibes nas quais fossem inseridos; b) fortalecer os arranjos produtivos locais e c)
desenvolver processos educativos que estimulassem a autogestdo, a geracao de renda e
potencializassem o desenvolvimento socioecondmico local e regional (BRASIL, 2007a,
p. 1).

Neste sentido, tanto o Decreto n. 6095/2007 quanto a Lei n. 11892/2008
direcionaram a autonomia dos IF’s para compromissos pré-determinados com um tipo
de ensino, pesquisa e extensdo subsumidos as demandas de mercado, conforme

apresentado no Quadro 4:

Quadro 4 - OrientacGes do Decreto n. 6095/2007 e Lei n. 11892/2008 quanto ao tipo de ensino, pesquisa
e extensdo que os IF’s devem priorizar.

ATRIBUICOES COM O

ATRIBUICOES COM A

ATRIBUICOES COM A

ENSINO PESQUISA EXTENSAO

- Ofertar ensino de ciéncias | - Realizar pesquisas aplicadas, | - Desenvolver programas de
gerais e aplicadas, | estimulando o desenvolvimento de | extensdo, dando prioridade a
estimulando a investigagdo | solucBes técnicas e tecnoldgicas, | divulgacdo cientifica e
empirica; estendendo seus beneficios & | tecnoldgica, em articulacdo com
- Destinar 20% das vagas para | comunidade. 0s setores produtivos e o0s
as licenciaturas e distribuir os segmentos sociais locais e
30% restantes entre regionais.

bacharelados e engenharias,
poés-graduagdo lato e stricto
sensu cursos de formagdo
inicial e continuada, pesquisa
e extensdo, conforme Art. 4°
do Decreto n. 6.095/2007 e
Art. 7° e 8 da Lei n.
11.892/2008.

OBS: Os 50% restantes das
vagas devem ser para Cursos
técnicos, preferencialmente na
modalidade integrada.

Fonte — Elaboracéo prépria com base no Decreto n. 6095/2007 e Lei n. 11892/2008, 2015.

Estas atribui¢des sdo indicativas de que os IF’s representaram o processo que
Dourado, Oliveira e Catani (2003, p. 22) ja identificaram ocorrer na politica educacional
do governo FHC, a saber, a “diversificacao e diferenciagdo do sistema de educacgéo

superior” como forma de atender a demanda crescente por vagas. Os IF’s, como parte
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deste processo, receberam as atribuicbes de atuarem em searas similares as das
universidades federais, contudo, com cursos superiores mais vinculados a educacéao
profissional e a area tecnoldgica, do que a area académica, conforme exposto na Figura
2:

Figura 2 - Representacdo da multiplicidade de atribui¢des dos IF's.

INSTITUICOES PLURICURRICULARES
MULTICAMPI DE EDUCACAO SUPERIOR, BASICA,

PROFISSIONAL
ENSINO
PROEJA TECNICODE NIVEL  GRADUACAO  POS- GRADUACAO
PROEJA FIC MEDIO

INTEGRADO INTEGRADO TECNOLOGICA LATO SENSU
CONCOMITANTE CONCOMITANTE LICENCIATURA STRICTO SENSU
SUBSEQUENTE BACHARELADO

PESQUISA EXTENSAO
CATEGORIAS

APLICADA - SOLUCAO PARA DIFUSAO

PROBLEMAS A CIENCIA E DA TECNOLOGIA
TECNICOS E TECNOLOGICOS ENUERCAD PERO ELSRN

TECNOLOGICA
Fonte — Elaboracéo prépria, 2016.

Apesar de o Art. 2° da Lei n. 11892/2008 caracterizar os IF’s como institui¢des
de educacdo superior, basica e profissional, o termo educacao superior é utilizado com
cautela e restrito a situacbes que se referem a oferta de cursos que se vinculam a
educacdao profissional e area tecnoldgica.

No caso do IFCE, dentre a totalidade de questionarios aplicados aos professores,
89% dos respondentes acreditam que a categoria educacéo profissional € o principio
basilar da organizagdo curricular dos IF’s, devendo articular-se a formacdo académica,
embora, sobrepondo-se a ela. Além disto, 9% dos docentes que responderam ao
questiondrio acreditam que a prioridade dos IF’s & especificamente formar para o
trabalho.

Apenas 2% consideraram que o papel dos IF’s ¢ preparar para a continuidade
dos estudos, o que é uma contradicdo ao principio da verticalizacdo do ensino, visto que
estas instituicdes foram estruturadas para que os estudantes deem prosseguimento aos
estudos em cursos de nivel mais elevados e de mesmo eixo tecnoldgico.

No ambito dos IF’s, preparar os estudantes para prosseguirem 0s estudos
significa preservar um publico que se reveza entre o ingresso no mercado de trabalho e
a continuidade dos estudos, embora, os docentes ainda ndo tenham se apropriado desta

dinamica.
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Esta percepcdo indica que a concepg¢do dos docentes do IFCE estd em sintonia
com o papel que os protagonistas®* imputaram a estas instituicbes no que concerne a
atuar especialmente na educacdo profissional e na area tecnoldgica. Este fato é
ratificado quando 50% dos respondentes consideram que a principal atribuicdo deles é
atuar na &rea técnico-profissional. Apenas 34% dos docentes que responderam ao
questionario consideram que a area académica deve ser um elemento caracterizador da
docéncia nos IF’s.

Neste sentido, as percepc¢des dos docentes sobre a missdo institucional dos IF’s
ndo sdao conflitantes com as propostas de diversificagdo curricular do nivel superior,
pois eles acreditam que a educacdo profissional e a area tecnoldgica devem servir de
fundamento para a organizacdo didatico-pedagdgica de qualquer graduacdo ofertada
pelos IF’s (desde os tecnologicos, as licenciaturas e engenharias).

O longo tempo de atuagdo na educacdo profissional e na area tecnoldgica faz
com que 59% dos docentes que responderam ao questionario considerem que 0 aumento
dos cursos superiores promoveu um abalo na identidade institucional dos IF’s, que
estariam perdendo o foco® por se dedicarem a outras atribuicdes, como pesquisa e
extensdo. Apenas 5% dos docentes percebem que a identidade estd bem construida em
todos os niveis de ensino; enquanto 19% dos docentes acreditam que as escolas
profissionalizantes federais perderam completamente a identidade ao serem
transformadas em IF’s.

Conforme Vidor et al (2011, p. 72, grifos nossos), a “escolha pela criacao dos
Institutos Federais, e ndo de novas universidades tecnoldgicas, revela a op¢do por uma
nova institucionalidade que se distancia da concepcdo académica tradicional muito
presente no meio universitario brasileiro”. Neste sentido, as mesmas regras do ensino

superior académico ndo podem ser aplicadas “a instituicbes com ampla atuacdo na

** Destacamos como protagonistas da criacdo e expansdo dos IF’s o grupo que compunha a equipe da
SETEC na ocasido do processo de debate sobre o planejamento da criacdo e expanséo destas institui¢des:
Eliezer Moreira Pacheco (Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica); Getllio Marques Ferreira
(Diretoria de Desenvolvimento da Rede Federal de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica - Substituto:
Alexandre Martins Vidor); Luiz Augusto Caldas Pereira (Diretoria de Formula¢do de Politicas de
Educacdo Profissional E Tecnoldgica - Substituta: Caetana Juracy Rezende Silva); Andréa de Faria
Barros Andrade (Diretoria de Regulacgéo e Supervisdo de Educacdo Profissional e Tecnoldgica); Gleisson
Cardoso Rubin (Diretoria de Articulacdo e Projetos Especiais). Dados retirados da Prestacdo de Contas
Ordinéria Anual: relatério de gestdo 2010. Disponivel em:
<Downloads/relatorio_gestao_2010_setec_versaofinal_cgu.pdf>

> Apenas 15% dos docentes que responderam ao questionario consideram que a identidade dos IF’s
permanece bem definida na &rea da educacéo profissional. 2% n&o responderam & questéo.
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educacédo bésica, especializadas na formagéo profissional e tecnoldgica do cidaddo para
o mundo do trabalho” (VIDOR et al., 2011, p. 87-88).

Para Vidor et al. (2011, p. 72), os IF’s devem se distanciar da concep¢éo
académica tradicional das universidades brasileiras, que hipervalorizam o bacharel,
sendo um equivoco identifica-los como universidades, porque seu foco ndo pode ser
desviado da “agdo orientada para a formagdo de cidadaos trabalhadores em todos os
niveis de ensino”, visto que “as questdes do mundo do trabalho” fazem parte do codigo
genético dos IF’s.

A énfase que Vidor et al. (2011) deu ao termo c6digo genético reitera a intencdo
de o governo evidenciar que os IF’s ndo sdo universidades, sendo apenas equiparados a
elas quando se trata dos processos de regulacdo, avaliagdo e supervisdo dos cursos
superiores. Embora haja esta equiparacdo, foram criadas diretrizes especiais para
orientar a organizagdo de curriculos das engenharias e das licenciaturas no ambito dos
IF’s.

No caso das engenharias, 0 documento intitulado Principios Norteadores das
Engenharias nos Institutos Federais®® orienta que a formagao dos engenheiros ocorra de
forma “generalista, humanista, critica, reflexiva, em sintonia com o mundo produtivo e
a sociedade, embasada nos principios da verticalizagdo, da otimizacéo e da interacdo das
areas de conhecimento” (BRASIL, 2009a, p.23).

O documento enfatiza que o curriculo das engenharias nos IF’s ndo deve
reproduzir os modelos tradicionais das universidades, visto que o perfil desejado do
egresso, “deve ser o profissional a ser formado e nao o curso em si” (BRASIL, 20094,
p.23).

Apesar de recomendar a construcdo de curriculos alternativos, o documento
orienta que os IF’s adotem as mesmas nomenclaturas consolidadas nas engenharias
tradicionais (BRASIL, 2009a, p.23) para evitar os problemas vividos com o primeiro
curso de curta duracdo, o de Engenharia de Operacdo, que ndo era reconhecido pelas

categorias profissionais e cujos egressos nao eram absorvidos pelo mercado de trabalho.

26 Apesar de se tratar de um documento dirigido especificamente para os IF’s, mantinha algumas relagdes
com as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Graduacdo em Engenharia (Resolugdo CNE/CES
11, de 11 de margo de 2002), cujo Art. 3 determina que os cursos de engenharia formem um profissional
“generalista, humanista, critica e reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver novas tecnologias,
estimulando a sua atuacdo critica [...] com visdo ética e humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade” (BRASIL, 2002b, p. 1).



49

Enfim, o documento Principios Norteadores das Engenharias nos Institutos
Federais orienta que as engenharias nos IF’s deem “respostas mais rapidas aos apelos
sociais”, em intima relagdo com “os arranjos produtivos culturais locais, regionais e
com o mundo produtivo”. Ou seja, ndo se trata de “definir uma engenharia propria dos
Institutos Federais, mas a construgdo de um modelo que seja coerente” com 0S 0bjetivos
de criar cursos alternativos aos tradicionais modelos ofertados pelas universidades
(BRASIL, 20093, p.30).

Dentre estas diferencgas, existe a recomendacdo de que a integralizacdo das
engenharias ocorra, preferencialmente, em quatro anos e que a “introducdo de um
nucleo comum” favoreca “a estruturacdo de periodos de formacdo inicial que
admitiriam saidas formais em percursos menores” (BRASIL, 2009a, p.30).

No que concerne a estrutura do curriculo das licenciaturas, foi divulgado o
documento Contribuicbes para o Processo de Construcdo dos Cursos de Licenciatura
dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (2009b), que se articula com
0s projetos reformistas em curso desde os anos 1990, quando se aprofundaram as
criticas aos processos de formacdo docente, considerados dispendiosos e pouco
eficientes em efetivar as mudancas almejadas na melhoria da educacéo basica.

De acordo com o documento, os IF’s devem priorizar a oferta de “licenciaturas
voltadas para a area das ciéncias da natureza” e cujo objetivo geral € a “formagdo de
pessoal docente apto a atuar na Educacgdo Basica (Ultimos anos do ensino fundamental)
e também nos cursos de Ensino Médio regular e/ou integrado aos cursos técnicos”
(BRASIL, 2009b, p. 4).

Direcionar as licenciaturas a formacéo de professores para atuar na Educacgéo
Basica, constitui-se em uma reducdo do papel da graduacdo, pois ha uma prescricdo
implicita de que o percurso formativo limite-se ao que o estudante deve aprender para
ensinar.

Este aspecto mantém relacdes com as orientacdes do Banco Mundial de tornar as
licenciaturas mais pragmaticas. O relatorio Professores Excelentes: como melhorar a
educacdo na América Latina e no Caribe (2014), por exemplo, apresenta uma critica a
formacdo docente realizada pelas universidades brasileiras, considerada altamente
tedrica e descompassada com as novas tendéncias (BANCO MUNDIAL, 2010, p. 63).

Em virtude desta critica, o0 Banco Mundial (2010; 2014) defende que os
curriculos das licenciaturas nao precisam de tanto aprofundamento, principalmente

quando se trata das teorias educacionais. Assim, hd a dilecdo para que a formacdo
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docente se estruture na transmissdo de técnicas e na observacdo de préticas de
professores excelentes, pois este organismo considera que a falta de qualidade da
Educacdo Baésica é decorrente da incapacidade de os docentes selecionarem
metodologias de ensino inovadoras e adequadas.

Além disto, o documento Contribuicdes para o Processo de Construcdo dos
Cursos de Licenciatura dos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia
(2009b) sinaliza que o tempo de duracdo das licenciaturas deve se balizar em uma
carga-horaria minima e maxima, que varia entre 2800 a 3600 horas, sendo 400 horas
destinadas as praticas como componentes curriculares, 400 horas destinadas a estagio e
200 horas destinadas as atividades complementares; enquanto o restante deve ser
distribuido nos processos de formagéo especifica e pedagogica.

O documento Contribuicdes para o Processo de Construgdo dos Cursos de
Licenciatura dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia findou por
estabelecer a possibilidade de se criar um modelo alternativo para as licenciaturas nos
IF’s, promovendo uma “formacao docente sintonizada com a flexibilidade exigida pela
sociedade atual [...]” (BRASIL, 2009b, p. 3), principalmente no que concerne a reducgéo
da carga-horéaria e a articulagdo do curriculo com as demandas do mercado,
compatibilizando-se com os discursos reformistas que defendem menos teoria e mais
pratica.

Como os IF’s possuem larga experi€éncia em construir curriculos experimentais,
voltados para atender as demandas de mercado, estas contribui¢cbes podem implicar na
naturalizacdo da formacdo de licenciados mais ligados ao pragmatismo técnico-
profissional e tecnologico do que em profissionais com autonomia intelectual para
decidir de forma auténoma a conducdo do ensino, das pesquisas e das extensdes,
conforme critérios de relevancia social definidos pelos préprios docentes. Assim, as
contribuicBes incorrem no risco de esvaziamento teorico e ideoldgico indispensaveis a
formacdo critica da docéncia e na subsuncéo da formacdo dos futuros professores a um
simples processo de preparacao para o mercado de trabalho.

Em um mundo marcado pela retracdo dos direitos sociais, as estratégias de
estruturar o curriculo no pragmatismo podem se constituir em um meio de fragilizar
ainda mais as categorias profissionais. Assim, ndo s os docentes, mas 0s engenheiros e
os tecndlogos formados pelos IF’s ndo podem ser apenas profissionais da pratica, sob a

pena de se constituirem como presa facil ao trabalho flexibilizado e precarizado.
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1.4 A criagéo e a expansao do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Ceara.

No caso cearense, a expansao dos IF’s decorreu da juncao do CEFET Fortaleza e
das suas Unidades Descentralizadas Juazeiro do Norte e Cedro, das Escolas
Agrotécnicas de Iguatu e Crato (e da unidade descentralizada de Umirim).

De acordo com o site institucional, a historia do campus Fortaleza remonta:

[...] ao comeco do século XX, quando o entdo presidente Nilo Pecanha, pelo
Decreto n° 7566, de 23 de setembro de 1909, instituiu a Escola de Aprendizes
Artifices. Ao longo de um século de existéncia, a instituicdo teve sua
denominacdo alterada, primeiro para Liceu Industrial do Ceara, em 1941,
depois para Escola Técnica Federal do Ceara, em 1968. No ano de 1998, a
escola passou a chamar-se Centro Federal de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica do Ceara (Cefet/CE), ocasido em que o ensino foi estendido ao
nivel superior e suas acOes académicas, acrescidas das atividades de pesquisa
e extensdo. Assim, estavam fincadas as bases necessarias a criacdo do
Instituto Federal do Ceara?’ (IFCE, 2015, p. 1).

Por estar inserido no contexto da cefetizacdo, o campus Fortaleza despontou no
ano de 1998 como a primeira escola profissionalizante federal no Ceara a manter o nivel
superior. Os primeiros cursos superiores ofertados foram os tecnologicos em Telematica
(1998) e Mecatronica (1999) e a Licenciatura em Matematica (2002).

O campus Iguatu era uma autarquia independente e constituia-se como Escola
Agrotécnica. Conforme site institucional, a escola foi criada na década de 1950, com o
curso de extensdo de Economia Rural Doméstica, ainda vinculada ao Ministério da

Agricultura.

Em 1962, através de portaria do Ministério da Agricultura, cria-se a Escola
de Magistério de Economia Doméstica, com o objetivo de formar técnicos
em Economia Doméstica. Com o crescimento dos cursos e a politica de
fortalecimento de formagéo de técnicos, o Colégio de Economia Doméstica
Rural passa, em 04 de setembro de 1979, a se tornar a Escola Agrotécnica
Federal de Iguatu, denominagdo que obteve até dezembro de 2008, quando o
Governo Federal uniu as antigas Escolas Agrotécnicas e os Centros de
Educagdo Tecnolégica para criacdo dos atuais Institutos Federais®
(IFCE/IGUATU, 2015).

O campus Crato também era uma autarquia autbnoma, criada no ano de 1955
por meio da Portaria 375, de 20 de abril com o curso rapido de Tratorista do Crato. Em

1964 ocorreu a transformagdo para Colégio Agricola do Crato, que estava sob a

2T Texto disponivel no site institucional do campus Fortaleza: https:/ifce.edu.br/fortaleza/menu/o-
campus.
%8 Texto disponivel no site institucional do campus Iguatu: http://iguatu.ifce.edu.br/?page_id=167
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responsabilidade do Ministério da Agricultura e, em 1975, a instituicdo passou a se
denominar Escola Agrotécnica Federal de Crato.

Com a fusdo, estas trés autarquias foram reduzidas a uma, ao passo em que 0S
campi, antes concentrados em cinco municipios, expandiram-se em mais 450%

(considerando os polos de educacéo a distancia), conforme demonstramos na Figura 3.

Figura 3 - Mapa da expanséo do IFCE.
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Entre os anos de 2009 e 2010, principiaram as modificacdes nas normativas
internas para uniformizar os procedimentos pedagogicos e administrativos nos campi do
IFCE. Os documentos internos do CEFET Fortaleza foram utilizados como base dos
ajustes institucionais, visto que a reitoria ficou concentrada, inicialmente, neste campus.

Contudo, as Escolas Agrotécnicas de Iguatu e Crato possuiam natureza agricola,
mantinham uma fazenda como recurso pedagdgico e uma residéncia estudantil

destinada aos estudantes oriundos de outros municipios e estados, 0 que ndo s6 onerava
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0s custos de manutengdo, como requeriam uma organizacdo do trabalho pedagégico®
em um sistema muito diferente do CEFET Fortaleza, o que dificultava a simples
adaptacdo dos procedimentos pedagdgicos e administrativos do modelo industrial para o
ensino agricola.

O descompasso entre as formas de trabalho das diferentes autarquias cearenses
gerou resisténcias e lentiddo nos ajustes das normativas, que iniciaram no ano de 2009 e
ainda estdo em andamento. Mesmo assim, as normas foram sendo adaptadas, forjando
uma nova institucionalidade no IFCE que visou sintonizar o comportamento laboral dos
professores e técnicos as novas formas de organizacdo do trabalho administrativo.

A nova institucionalidade dos IF’s caracteriza-Se pela constituicdo de uma
megainstituicdo quanto a quantidade de campi e multifuncionais quanto a variedade de
niveis e modalidades de ensino, pesquisa e extensao.

Embora o IFCE tenha responsabilidade de ofertar nivel superior, esta instituicéo
ndo é uma universidade e uma boa parcela dos cursos ofertados € categorizada pelo
ensino técnico e area tecnologica e pelas propostas de diversificagdo e flexibilizacao
curricular.

Portanto, néo é licito caracterizar o IFCE como uma universidade, mas também
ndo € licito caracteriza-lo apenas como uma escola de educacdo profissional,
principalmente, quando observamos a diversidade de graduacbes (licenciaturas,
bacharelados, inclusive, engenharias), que foi criada desde o ano de 2010.

A propria nomenclatura Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
ndo faz mencao a termos que remetem a oferta de ensino superior, o que avilta a atuacao
de mais de 40 anos destas instituicdes com o ensino superior brasileiro. Neste sentido,

os IF’s ndo se enquadram em nenhuma das trés classificacdes das instituicdes de ensino

?® As Escolas Agrotécnicas de Iguatu e Crato funcionavam em regime integrado em tempo integral e os
Projetos dos Cursos eram anuais com duragdo de trés anos. Os cursos integrados nos CEFET’s
funcionavam em um Unico turno, tinham duragéo de quatro anos e em regime semestral. Havia semestres
em que os alunos ndo estudavam determinadas disciplinas da formacdo geral, fato que os profissionais
das Agrotécnicas sequer pensavam em discutir. O processo de avaliagdo, a progressao nos estudos, a
organizacdo do calendério escolar, dentre tantos outros exemplos, ndo se compatibilizavam, fazendo com
que algumas situacbes fossem resolvidas com a insercdo de alguns artigos e incisos que mais pareciam
apéndices e que verdadeiramente ndo contribuiam para amenizar as diferencas entre as instituicdes.

O sistema eletronico utilizado pelo CEFET ndo comportava o registro dos trabalhos pedagdgicos
desenvolvidos pelas Agrotécnicas, como 0 processo de recuperacdo paralela, que visava amenizar a
repeténcia, visto que o regime de progressdo parcial era inviabilizado pelo fato de o estudante néo ter
turnos de trabalho livre.

Outra grande preocupacdo era com a residéncia estudantil que atendia 50% dos ingressantes das Escolas
Agrotécnicas, o que demandava maior nimero de profissionais no setor de assisténcia estudantil, recursos
financeiros e estabelecimento de normativas para regular a moradia dos estudantes, em seus trés anos de
curso.
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superior apresentadas pelo Decreto n. 3860, de 9 de julho de 2001: universidades,
centros universitarios e faculdades integradas (faculdades, institutos superiores e/ou
escolas superiores).

Neste sentido, o termo instituto ndo vem agregado a adjetivacao superior, sendo
0

3

apresentado como apenas como “unidades®® voltadas & formagdo técnica, com
capacitacdo profissional em &reas diversas. Oferecem ensino médio integrado ao ensino
técnico, cursos técnicos, cursos superiores de tecnologia, licenciaturas e pos-
graduacao”.

O extremismo das experiéncias curriculares nos cursos superiores de curta
duragdo, em alguns IF’s, representaram a porta de entrada no sistema educacional
brasileiro da flexibilizacdo e diversificacdo das graduacdes. Por isto, os estudos sobre a
educacdo superior no Brasil ndo podem deixar de evidenciar a contribuicdo das escolas
profissionalizantes federais na oferta deste nivel de ensino, mesmo antes de elas terem
se transformado em IF’s.

Em 2014, por exemplo, havia 61 cursos superiores em funcionamento no IFCE.
Contudo, 59% destas graduacbes ja eram ofertadas pelas antigas escolas
profissionalizantes federais (Escola Agrotécnica de Iguatu, CEFET Fortaleza e suas
unidades descentralizadas Juazeiro do Norte e Cedro), evidenciando que apds a criagcdo
do IFCE houve um crescimento de 38% dos cursos tecnologicos, 78% dos cursos de
licenciaturas e 300% dos cursos de bacharelados. Portanto, a oferta de cursos superiores

no IFCE n&o partiu de um marco zero, conforme demonstrado no Quadro 5:

Quadro 5 — Comparativo entre 0 nimero de cursos superiores e vagas ofertadas para matricula nas
escolas profissionalizantes federais do Ceard, antes e apds a cria¢do do IFCE.

N. de vagas
N. de Cursos Superiores
Tecnolégicos | Licenciaturas| Bacharelados Total de Cursos
Pré-IF’s de 1998 até 2008 24 9 3 36 3705
P6s-1F’s — 2009/2014 9 7 9 25 1440
Total 33 16 12 61 5145

Fonte — Elaboracéo prépria baseada em dados disponiveis no site do e-MEC, 2015.

Os cursos superiores ofertados por estas instituigdes ja atendiam as orientacoes

de flexibilizacdo curricular, tanto no que concerne a cargas-horarias reduzidas, quanto

% Texto de apresentagdo dos IF’s no Ministério das relagdes Exteriores. Disponivel no site:

http://www.dce.mre.gov.br/nomenclatura_cursos.html. Acesso em: 06/01/2015.
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no que concerne ao tempo de duragdo. Dos cursos tecnoldgicos ofertados, 52%
possuiam 6 semestres; 48% possuiam 7 semestres e a carga-horaria total variava entre
1720 horas 3680 horas. Ja as licenciaturas possuiam entre 8 e 9 semestres com uma
carga-horéria variavel entre 2800 a 3840 horas. Os bacharelados possuiam entre 2600
horas a 3840 horas distribuidas entre 8 e 9 semestres.

Estas experiéncias com a flexibilizacdo curricular se acentuaram apdés a criacdo
dos IF’s. No IFCE, por exemplo, entre 0os anos de 1998 a 2013 ocorreu a retracdo
progressiva na carga-horéria das graduac@es, inclusive, nos cursos de licenciatura e
bacharelados, adotando-se 0 minimo exigido pela legislacdo como regra geral, conforme
expresso no Gréfico 1.

Graéfico 1 — Demonstrativo da carga-horéaria dos cursos superiores do IFCE entre os anos de 1998 a 2013,
organizados por diferencas entre 455 a 520 horas.

m17204a 2175 horas
m 2480 a 2980 horas

3080 a 3500 horas
m 3880 a 4250 horas
m 4480 a 5000 horas

Fonte — Elaboragéo propria, 2015.

Dos cursos superiores do IFCE existentes até o ano de 2014, 63% possuem uma
carga horaria menor que 3000 horas (independente de serem licenciaturas, bacharelados
ou tecnodlogos), percurso inferior ao primeiro curso superior de curta duracao criado na
década de 1960, evidenciando a consolidacdo das experiéncias com percursos
formativos abreviados.

O problema central da reducdo da carga-horaria reside no fato de os cursos
superiores (em todas as modalidades) estarem aprofundando as experiéncias de
aligeiramento da formag&o, levando-nos a concluir que as primeiras experiéncias com a
flexibilizagdo curricular se propagaram entre as diversas modalidades de graduacgéo,

intensificando o processo de retragdo do tempo de graduacao.
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As experiéncias iniciais com o percurso académico enxuto, ao longo dos anos,
foram se consolidando e se transformando em regra geral, fato que talvez explique
porque a margem minima de horas esteja se tornando uma referéncia-limite para varios
cursos, inclusive as licenciaturas e as engenharias.

As licenciaturas criadas no periodo pds-1FCE, por exemplo, sdo emblematicas
da reducdo da carga-horéria, pois seus projetos pedagdgicos adotaram 0 minimo de

2800°! horas como referéncia, conforme Grafico 2.

Graéfico 2 - VariagOes na carga horaria de um mesmo curso.

3800

3680
3700
3500 / 3560
3400 // /{*,Eﬂ;;’v 3500 =0~ Matematica
3300 =~ Quimica
3200 . . .
2100 3080/ /| £ 3160 Ciéncias Biologicas
3000 // Educacdo Fisica
2900 2900
2800 "

%2300

1 2 3 4 5

Fonte — Elaboracéo prépria, 2016.

O primeiro curso de formacdo de professores para a Educacdo Basica ofertado
pelo IFCE foi a Licenciatura em Matematica ( 2002) com uma carga-horaria de 2800. Ja
os campi Cedro (2004) e Cratels abriram a oferta do mesmo curso com uma carga-
horéaria de 3640 horas, o que corresponde a uma diferenca de 840 horas entre a menor e
a maior carga-horaria da Licenciatura em Matematica.

Contudo, a carga-horaria da licenciatura em Matematica € uma excecéao, pois a
tendéncia foi a diminuicdo progressiva em relacdo aos outros cursos. As Licenciaturas
em Quimica, abertas, nos campi Quixada (2008) e Maracanal (2008) funcionam com
uma carga-horaria, respectivamente, de 2800 e 2900 horas. Ja o campus de lguatu
(2009) abriu oferta do mesmo curso com uma carga-horaria de 3375 horas. Apesar de

possuir uma diferenca de 575 horas em relacdo a Licenciatura em Quimica de menor

*1' 0 tempo de formacéo das licenciaturas foi aumentado para 3.200 horas e um minimo de 4 anos de
duracdo, por intermédio da Resolucdo n. 2, de 1 julho de 2015.



57

carga-horéria, 0 acréscimo é apenas aparente. O curso de Iguatu € ofertado no turno
noturno com a hora-aula de 50 minutos. Em ocasido da primeira avaliacdo do SINAES,
detectou-se por parte dos avaliadores externos que O curso estava com uma carga-
horaria abaixo do minimo exigido de 2800 horas, quando se realizava a conversdo da
hora-aula em hora-reldgio.

A Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas foi criada no ano de 2010 nos campi de
Acaral (3560 horas) e Jaguaribe (2800 horas), com uma diferenca de 760 horas.

J& a Licenciatura em Educacdo Fisica originou-se do curso de Tecnologia em
Lazer e Desporto, transformado em Licenciatura devido as dificuldades de os egressos
atuarem no mercado de trabalho devido a impedimentos dos Conselhos Regionais de
Educacéo Fisica.

A primeira Licenciatura em Educacédo Fisica foi criada no campus Juazeiro do
Norte (2005), com uma carga-horaria de 3680 horas, enquanto os campi Canindé e
Limoeiro abriram-na com uma carga-horaria de 3080 horas e 2880, respectivamente.
Uma diferenca de 800 horas entre a menor e a maior carga-horaria.

A flexibilizacdo curricular, em termos de reducdo da carga-horaria cria “uma
nova arquitetura da organizacdo curricular-programatica dos cursos de graduagido”
(LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008, p.24) e contribui de forma indireta para aumentar
as vagas para matriculas/cursos.

Outro ponto que merece destaque no processo de diversificacéo e flexibilizacéo
curricular é o fato de ela facilitar a maximizacdo do aproveitamento da infraestrutura
que ocorre por meio do uso administrado das salas de aula dos laboratérios, dos
equipamentos multimidia etc., em detrimento do uso pedagoégico do espaco.

No IFCE, a realizacdo de atividades de ensino, pesquisa e extensdo depende do
uso administrado dos espacos e dos materiais pedagdgicos, o que leva os docentes a
sentirem dificuldades com a falta de disponibilidade de recursos materiais.

Apenas 18% dos docentes que responderam ao questionario consideram que 0s
materiais estdo sempre disponiveis, dando-lhes liberdade de planejamento e execucao
do trabalho, enquanto 80% afirmam que precisam agendar previamente 0s espacgos e
materiais. Além disto, 46% dos docentes que responderam ao questionario afirmam que
mesmo agendando, encontram dificuldades para acessar 0s materiais.

Conforme as respostas as questdes do questionario aplicado, a pesquisa e 0
ensino sdo as principais atividades afetadas pela auséncia de material de trabalho

adequado. As principais queixas estao sintetizadas na Figura 4.
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Figura 4 - Principais problemas enfrentados pelos docentes, conforme percepcéo dos que responderam ao
questionario.

PESQUISA ENSINO

L Falta de laboratorios.
Material de apoio para aulas
praticas insuficiente.

nos laboratorios.

[Auséncia de equipamentos

Estruturta  inadequada dos
laboratorios.

Elevado numero de turmas.

Auséncia de taxa de bancada.

< - L

Fonte - Elaboracdo Propria, 2016.

Segundo informacdes dos docentes, constantes nos questionarios, parte destes
problemas decorre da lentiddo da administracdo em resolver os problemas oriundos da
expansdo, levando os docentes a aderirem ao uso administrado dos espacos e
equipamentos, recorrendo a um plano diferenciado, quando ndo podem utilizar os
espacos, laboratorios, salas de aula etc., inclusive, desistindo de desenvolver o trabalho
planejado por falta de condicdes.

A mais importante consideracao sobre estes dados ¢ evidenciar que os IF’s se
aproximaram ainda mais do ethos empresarial, em detrimento de um ethos académico/
universitario e estdo sendo geridos mais por perspectivas gerencialistas do que
pedagdgicas e educacionais. Neste sentido, conforme, palavras do DC; (2016), “o
ensino trabalha em funcdo da administracdo e ndo a administracdo que trabalha em
funcdo do ensino”.

Em relacdo a falta de material adequado, detectamos em um dos campi
observados o registro do Memorando de n. 148, de 26 de fevereiro de 2016, no qual
consta a solicitacdo, por parte do coordenador de um curso técnico integrado, de reparos

basicos em equipamentos tais como:

I. verificagdo de todas as tomadas elétricas dos ambientes (salas de aula) que
sdo usados pelos alunos e professores [...] algumas tomadas ndo tém corrente
elétrica e outras estdo com os fios expostos;
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Il. Instalacdo do projetor multimidia [...] saliento que no PDI da instituicdo
consta que ha projetor em todas as salas, 0 que ndo corresponde ao contexto
atual;

[.-]

IV. verificagdo do mobiliario das salas de aula; em algumas alas os bir6s
estdo danificados e/ou falta cadeira destinada ao professor [...];

[.-]

VI. verificacdo do funcionameno de todos os ares-condicionados e melhor
controle quanto ao horario de ligar/desligar;

[.-]

VIII. verificacdo do funcionamento das lampadas e substituicdo daquelas que
estdo queimadas ou com mau funcionamento.

As condicOes administrativas para a pesquisa e para a participacdo em eventos
cientificos também funcionam mais em funcdo da administracdo do que em relacdo a
atividade académica propriamente dita. Conforme a Resolucdo n. 18, de 2 de maio de
2011 do IFCE, a participacdo em eventos cientificos estad condicionada a aprovacao de
trabalho, devendo o requerente solicitar o custeio e a permissdo para participar do
evento com 30 dias de antecedéncia.

Além disto, os pesquisadores devem cumprir 0s seguintes requisitos:

I. Estar cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPqg e
certificados pela PRPI;

I1. Ser servidor efetivo do IFCE;

I11. Ter carta convite para apresentacdo de conferéncia ou carta de aceitacao
de trabalho completo ou resumos para apresentacdo oral ou em painel de
trabalhos cientificos. Em qualquer um dos casos, a carta deve ser emitida pela
organizacdo do Evento;

IV. Cumprir a exigéncia de intersticio de 06 (seis) meses desde a Ultima
concessdo de auxilio recebida pelo IFCE (IFCE, 2011).

Além disto, se mais de um docente requerer o custeio para participacdo em
eventos, havera um processo de selecdo, conforme determinado pela Resolucéo n. 18 do
IFCE:

Art.5 — A avaliacdo por parte da PRPI dos pedidos de auxilio a apresentacéo
em eventos cientificos levara em consideracgdo, entre as diversas informacdes,
0s seguintes aspectos:

I.Mérito Académico do Candidato — curriculum lattes;

I1.Relevancia e importancia do evento para o IFCE;

I11.Compromisso de cumprimento dos requisitos e normas fixadas pelo IFCE
para a concessdo de auxilio & apresentacdo em eventos cientificos.

Assim, a administracdo incide sobre a atividade académica do docente,
realizando um novo julgamento de mérito sobre as pesquisas realizadas, pois a liberagdo
do docente, em especial, a liberacdo do custeio financeiro, depende do poder

discricionario da gestéo.
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Estas situagdes corroboram para defendermos a concepcdo de que a
administracdo precede o mérito académico, funcionando como um filtro que mais
cumpre o papel de restringir direitos do que concedé-los. Alids, o termo mais
conveniente € chamar o processo de beneficio, como se fosse uma dadiva da
administracdo. A Resolucdo n. 18 de 2011 denomina o custeio para apresentacéo de
trabalhos cientificos como um auxilio, inclusive, apresentando mecanismos punitivos de
ndo concessao para aqueles que estdo com débito com a administracdo. Conforme Art.
8° da Resolucdo n. 18 de 2011 constitui-se “fator impeditivo para concessdo de auxilio a
apresentacdo em eventos cientificos a existéncia de qualquer tipo de inadimpléncia do
solicitante junto ao IFCE, ndo regularizada até a data da aprovagdo da concessdao”
(IFCE, 2011).

A consolidacdo das experiéncias de regulacdo e controle sobre o trabalho
docente pelo viés do gerencialismo educacional poderia indicar que os IF’s estariam
cumprindo de modo satisfatorio as determinagdes da organizacdo de uma administragédo
enxuta e estruturada com base nas experiéncias de diversificacdo e flexibilizacdo do
nivel superior, conforme determinacbes do Decreto n. 6095/2007 e da Lei
n.11892/2008.

Contudo, essa seria apenas uma conclusdo apressada. No ano de 2010 os IF’s
assinaram um contrato com o Ministério da Educagdo (MEC) denominado de Termo de
Acordo de Metas e Compromissos Ministério da Educacéo/Institutos Federais (TAMC),
que além das exigéncias de flexibilizacdo curricular, impds metas qualitativas e
quantitativas, de eficiéncia e eficacia, que se constituem em um mecanismo de insercao
do produtivismo académico nas dimens@es do ensino, da pesquisa e da extensao, motivo
pelo qual denominamos o Termo de Acordo Metas e Compromissos (TAMC) como um

processo de incursdo intensificada do REUNI nos IF’s.

1.5 O Termo de Acordo, Metas e Compromissos (TAMC) e o REUNI: algumas
aproximacoes

Entre o processo efetivo de criacdo dos IF’s, em 29 de dezembro de 2008, e a

assinatura do TAMC, em 19 de maio de 2010, decorreram menos de dois anos. Apesar

dias 6, 7 e 8 de maio de 2009, com a participacdo do CONIF (Conselho Nacional das Institui¢des da Rede
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do pouco tempo de efetiva existéncia dos institutos, o acordo foi apresentado como um
“Plano de Reestruturacdo e Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnolégica” para “promover o processo de implantagdo e implementagao dos IF’s”

(BRASIL, 2010a, p. 1).

O Termo Acordo de Metas e Compromissos (TAM) foi celebrado entre o
Ministério da Educagdo e cada instituicdo da Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, para fins de estruturacdo, organizacao
e atuacdo dos Institutos Federais, criados pela Lei n. 11.892, de 29 de
dezembro de 2008. O TAM é o Unico documento que se articula
organicamente com a Lei de Reorganizacdo da Rede Federal (Lei n°
11.892/2008) e contém 19 metas de curto (2013) e médio (2016) prazos, com
validade estendida até 2022 (CGU/CE, 2014, p.88).

Mas, se no ano de 2010 os IF’s cumpriam as determinacOes de flexibilizagédo
curricular e estavam contribuindo para a expansdo do ensino superior no Brasil, qual a
razdo da assinatura do TAMC, ja que este instrumento de natureza juridica e
extrajudicial € um termo de ajuste de condutas?

Um termo de ajuste de condutas pode ser “tomado por qualquer 6rgido publico
legitimado a acao civil publica” e deve ser “considerado como uma espécie de acordo”,
em cujas clausulas se estabelecem “intimeras obrigagdes por parte dos interessados”
para que de fato sua eficacia seja alcancada (TREVISAN; COLOMBO, 2009, p. 343-
344).

Para Trevisan e Colombo (2009, p. 344), um termo de ajuste de condutas €
celebrado entre 6rgdos pablicos com vistas a prevenir ou reparar um dano cometido por
uma das partes e deve ser composto dos seguintes requisitos: a) identificacdo e
qualificacdo dos compromissados; b) descricdo dos danos; c) descricdo das sancbes
aplicadas; d) obrigacdes a serem assumidas pelas partes; €) prazo para cumprimento das
obrigacbes; f) consequéncias em caso de descumprimento dos compromissos
assumidos; g) participacao de testemunhas.

Apesar de 0 TAMC possuir todas as caracteristicas de um termo de ajuste de
condutas falta-lhe um requisito essencial: a descri¢cdo dos danos a serem prevenidos ou
reparados. Como celebrar um acordo entre partes, convidando uma instituicdo a
prevenir ou reparar danos que ela ndo causou e nem esta prestes a causar?

A falta da descrigdo dos danos ndo descaracteriza 0 TAMC como um termo de

ajuste de condutas, porque 0s possiveis danos estdo expressos sob a forma de vinte

Federal de Ensino e representantes da SETEC (Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do
MEC); evento sediado no IF de Palmas, Tocantins. Informacdo disponivel no site:
<http://www.ifes.edu.br/noticias/39-conif-reitores-discutem-estrutura-da-rede-de-institutos-federais>
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consideragfes que orientam e determinam metas produtivistas, que se ndo forem
cumpridas, resultardo em prejuizos para a administragdo publica, justificando a
assinatura do termo de ajuste de conduta, com valor preventivo.

Analisando a estrutura do documento (composto de clausulas contratuais e
estabelecimento de metas, responsabilidades entre as partes etc.), constatamos que se
trata de um titulo executivo extrajudicial, ndo faltando nada ao TAMC para caracteriza-

lo como um termo de ajuste de condutas.

A primeira clausula do TAMC é composta de 19 subclausulas, cuja maioria das

propostas ja eram cumpridas pelos IF’s antes da assinatura do termo de ajuste de

condutas, conforme sistematizagdo que apresentamos no Quadro 6.

Quadro 6 - Paralelo entre as metas ja existentes no ano de criagdo dos IF’s com as inovagdes trazidas

pelo TAMC.

METAS DO TAMC JA CUMPRIDAS PELOS IF’s
ANTES DA ASSINATURA DO TAMC

METAS DO TAMC QUE REALMENTE SAO
NOVAS

4. 50% de matriculas no ensino técnico;

5. 20% de matriculas para a formacdo de professores e
Licenciaturas;

6. Vagas e matriculas PROEJA (técnico e FIC);

8. Implementacdo de cursos de Formacdo Inicial e
Continuada e de programas de reconhecimento de saberes
e competéncias;

9. Oferta Educacdo a Distancia como atividade regular;

10. Acesso ao ensino técnico por meio de acdes
afirmativas que contemplem as realidades locais dos
campi;

11. Acesso ao ensino superior até 2011 em acOes
afirmativas e adogdo do ENEM para 0 acesso aos cursos
de graduacéo;

12. Forma de acesso as Licenciaturas Adocdo prioritéria
de vagas para professores das redes publicas, conforme
preceitos legais e demandas da sociedade;

13. Programas de apoio a estudantes com elevado
desempenho Implantacdo, até 2011, de programas de
apoio a estudantes com elevado desempenho nos Exames
Nacionais da Educagdo Basica (Prova Brasil, SAEB e
ENEM) e olimpiadas promovidas pelo MEC;

14. Pesquisa e Inovagdo em pelo menos um projeto por
Campus;

15. Projetos de Acéo Social.

16. Implementacdo de Nucleos de Inovacdo Tecnoldgica,
estimulo & organizagdo cooperativa que incentivem a
pesquisa, inovacao e o empreendedorismo;

17. Programas de Ensino, Pesquisa e Extensdo intercampi
e interinstitucionais de ensino, pesquisa e extensao; ).

1. Indice de eficiéncia da Instituicdo;

2. indice de eficacia da Instituico;

3. Alunos matriculados em relacdo a forca de trabalho
Alcance da relacdo de 20 alunos;

7. Programa de Melhoria da Qualidade da Educacgio
Bésica com apresentacdo de em média pelo menos um
projeto, com a efetiva realizacdo de um programa de
melhoria da qualidade da educacéo béasica, por Campus;
18. SIMEC, SISTec e Sistema de Registro de Precos do
MEC Adesdo, a partir de 2010, ao SIMEC, SISTec e
Sistema de Registro de Precos do MEC e a outros
programas de interesse coletivo da REDE FEDERAL,
com compromisso de alimentacdo das bases de dados do
Ministério da Educacdo; 19. SIGA-EPT Adesdo ao
sistema SIGA-EPT ou compromisso com a transferéncia
para sua base de dados, via digital, das informagdes
minimas solicitadas pelo MEC/SETEC. Considerando,
neste caso, a disponibilidade da descri¢do de formatos
para intercdmbio de dados do SIGA-EPT com outros
sistemas.

Fonte - Elaboracéo propria, a partir do reordenamento das metas do TAMC, 2016.

Os IF’s ja cumpriam as metas expostas na Coluna 1, tais como destinar 50% das

vagas para cursos técnicos e 20% para licenciaturas, bem como ja ofertavam
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regularmente os cursos de formacdo inicial e continuada, PROEJA e educacdo a
distancia, assim como, 0 ingresso dos estudantes j& se dava por meio do ENEM,
respeitando-se as determinagdes de efetivar politicas afirmativas.

Assim sendo, as metas do TAMC que realmente se constituiram em novidade
para os IF’s dizem respeito a obrigatoriedade de cumprir metas de permanéncia
(eficiéncia), taxas de diplomacdo (eficacia) e manutencdo da quantidade de alunos em
relagdo aos professores na proporcéo de 20/1. Estes trés itens>*, em destaque na Coluna
2 do Quadro 6, assemelham-se ao produtivismo que o0 REUNI impds as universidades.

A eficiéncia da instituicdo, em 2016, diz respeito ao preenchimento e a
manutencdo de 90% das vagas ofertadas para matriculas®* medidas semestralmente por
meio da média aritmética da eficiéncia de cada turma, calculada pela “relacao entre o
namero de alunos regularmente matriculados e o nimero total de vagas de cada turma”
(BRASIL, 20103, p.3).

Como o célculo da eficiéncia é realizado com base nas vagas disponibilizadas
para matricula, a instituicdo corre o risco de ndo ser eficiente antes de 0s cursos
comegarem, caso ndo preencha 90% das vagas.

Ja a eficacia institucional é uma forma de calcular a taxa de diplomacéo pela
“média aritmética de cada turma”, tendo como base “o nimero de alunos concluintes e
0 numero de vagas ofertadas no processo seletivo para cada uma dessas turmas”,
devendo atingir 80% dos diplomados no ano de 2016 (BRASIL, 20103, p. 3).

O percentual de eficacia é 10% menor do que a taxa de eficiéncia, sendo
tecnicamente possivel ser eficaz sem ser eficiente. Embora o percentual seja inferior, é
mais dificil alcanca-lo, porque depende de que haja pouca evasao e de que 0s estudantes
cumpram as atividades académicas no prazo, tais como: (TCCs, estagios e atividades

complementares). Além disto, as matriculas semestrais precisam estar ativas, o que

** A clausula primeira do TAMC trata do objeto: o acordo de metas e compromissos. Ela é composta de
19 subclausulas: 1. indice de eficiéncia da Instituicio; 2. indice de eficacia da Instituigdo; 3. Alunos
matriculados em relacdo a forca de trabalho; 4. Matriculas nos cursos técnicos; 5. Matriculas para a
formacdo de professores e Licenciaturas; 6. Vagas e matriculas PROEJA; 8. Programa de Formacéo
Inicial e Continuada; 9. Oferta de Cursos a Distancia; 10. Forma de acesso ao ensino técnico; 11. Forma
de acesso ao ensino superior; 12. Forma de acesso as Licenciaturas; 13. Programas de apoio a estudantes
com elevado desempenho; 14. Pesquisa e Inovagdo; 15. Projetos de Ac¢do Social; 16. Nucleo de Inovagao
Tecnoldgica; 17. Programas de Ensino, Pesquisa e Extensdo intercampi e interinstitucionais; 18. SIMEC,
SISTec e Sistema de Registro de Precos do MEC e 19. SIGA-EPT.

** Embora a eficiéncia e a eficcia sejam calculadas com base nas vagas ofertadas para matriculas, no ano
de 2016, o IFCE organizou um sistema eletrénico para acompanhar o trabalho pedag6gico dos campi,
monitorando os indices de produtivismo. Contudo, os célculos, ao invés de serem realizados com base nas
vagas ofertadas para matricula, conforme determinado pelo TAMC, foram realizados com base nas
matriculas efetivas, 0 que contribuiu para aumentar os indices de eficiéncia e eficécia.
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significa que trancamentos parciais de periodos, reprovacfes etc., sdo considerados
como evasao, contribuindo para reduzir o nivel de eficiéncia e eficécia do curso.

Para controlar o nivel de eficiéncia e eficacia foi criado no ano de 2016 um
sistema informatizado, com alimentagcdo de dados constante, a fim de averiguar as
oscilagbes no percentual de estudantes que ingressam e permanecem na instituicao,

conforme dados do Grafico 3.

Gréfico 3 - Indices do quantitativo de evasdo no IFCE entre os anos de 2009.1 a 2015.1.
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Fonte — Adaptacéo dos dados disponiveis no IFCE em NUmeros: https://proen.ifce.edu.br/forum, 2016.

A ineficiéncia geral dos trés campi que compuseram o universo desta pesquisa €
de aproximadamente 50% nos cursos de graduacio e 42% nos cursos técnicos. E sob o
termo de insucesso que os calculos do programa informatizado sdo expressos, pois a
concepcao é de que os campi precisam elevar as taxas de permanéncia do estudante no
mesmo curso. Assim, trancamentos de matricula, transferéncias internas e concluséo do
curso apos o periodo regular sdo contabilizados como se fossem evasdes, sendo
situacOes que deveriam ser evitadas.

Além da eficiéncia e da eficacia, 0 TAMC determina o alcance da relacdo de 20
alunos regularmente matriculados por professor (nos cursos presenciais), em quaisquer
que sejam os niveis ou modalidades de cursos. O célculo nos “cursos de Formacgao

Inicial Continuada sera corrigido pela multiplicacdo da carga horaria semestral do curso
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dividido por 400 horas”. Além disto, cada professor com Dedicacdo Exclusiva (DE) ou
40 horas corresponde a um inteiro e o de 20 horas a meio (BRASIL, 2010a, p. 3).

Nos IF’s, os calculos da rela¢do professor X aluno sdo mais rigidos do que o
imposto pelo REUNI as universidades, por trés motivos: a) a cobranga é de 20 alunos
por professor; b) os professores vinculados ao regime de 20 horas equivalem apenas a
meio professor e c) os cursos ofertados pelos IF’s, tais como: Educacdo de Jovens e
Adultos, Licenciaturas em Matematica, Quimica, Fisica etc., sdo 0s que na historia da
educacdo brasileira possuem o0s mais altos indices de repeténcia e evasdo e as mais
baixas taxas de conclusdo; fato que ndao é levado em consideragdo no momento de
analise dos calculos de eficiéncia e eficacia.

Embora a relagdo aluno X professor tenha sido imposta inicialmente nas
universidades federais, foi nos IF’s que ela constituiu motivagao para controlar o fluxo
de contratacdo de professores por meio da promulgacdo do Decreto n. 7.312, de 22 de
setembro de 2010, que dispds sobre o banco de professor-equivalente®® da Educacdo
Basica, Técnica e Tecnoldgica (BRASIL, 2010b).

A liberacdo de codigos de vagas para contratacdo de novos docentes passou a
depender dos dados da relacdo professor X aluno oriundos do banco de equivaléncia.
Isto reduziu o nimero de novos contratados e contribuiu para aumentar a quantidade de
aulas dos docentes, sendo esta a solucao para equalizar a relacdo professor X aluno.

Tomando como referéncia o Relatério de Auditoria de Contas 201407323,
praticamente, todos os campi do IFCE sdo considerados pela Controladoria Regional da
Unido no Estado do Ceard (CGU/CE), como ineficientes em relacdo a meta de

equivaléncia professor/aluno, conforme Quadro 7:

Quadro 7 - Demonstrativo de CGU/CE em relagdo a alunos matriculados versus for¢a de trabalho
docente.

DETALHAMENTO TOTAL DE
TOTAL DO TOTAL DE PRQF. PARA | INDICADOR
CAMPUS TOTAL DE ALUNOS DE PROFESSORES CALCULO AFT
MATRICULADOS PROE. | 40 >0 H DO PREVISTO
" | horas INDICADOR | NO TAM
ou D/E AFT

% 0 banco de equivaléncia também foi introduzido nas universidades federais por meio do Decreto n.
7485, de 18 de maio de 2011, que aplicou regras similares para quantificar a relacdo professor X aluno.
Embora o tempo entre a introdugéo do banco de equivaléncia nos IF’s e nas universidades tenha sido muito
pequeno, ja no ano de 2014, as regras dos dois Decretos foram modificadas, pelo Decreto n. 8259, de 29 de
maio de 2014, que alterou os célculos da equivaléncia e apresentou as margens de contratacdo de docente,
conforme o regime de trabalho e a titulacdo.
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Acaral 524.,6 51 51 0 51 10,29
Aracati 404 29 29 0 29 10,3
Baturité 206 20 20 0 7 1,03
Camocim 7,2 7 7 0 7 1,03
Canindé 515,25 46 46 0 46 11,20
Caucaia 300 15 15 0 15 20
Cedro 951 53 53 0 53 17,94
Cratelis 429,7 38 38 0 38 11,31
Crato 1011 52 51 1 51,5 19,63
Fortaleza 6705,32 366 346 2 356 18,84
Iguatu 1185,7 73 73 0 73 16,24
Jaguaribe 157 18 18 0 18 8,72
Juazeiro  do | 1220 77 74 3 75,5 16,16
Norte

Limoeiro do | 1237,65 70 70 0 70 17,68
Norte

Maracanau 1532 70 69 1 69,5 22,04
Morada Nova | 233 14 14 0 14 16,64
Quixada 573 48 48 0 48 11,94
Sobral 1440 68 68 0 68 21,18
Tabuleiro do | 173 11 10 1 10,5 16,48
Norte

Taua 151 16 16 0 16 9,44
Tiangua 251,68 20 20 0 20 12,58
Ubajara 171 9 9 0 9 19
Umirim 213 18 18 0 18 11,83
GERAL 19.592,1 1.189 1.112 2 1.176 16,65

Fonte - Relatério CGU/CE, 2014.

Segundo a CGUI/CE, a previsdao do PDI 2014 a 2018, de contratar 691 novos
docentes ndo provém de um planejamento estratégico adequado, visto que a auditoria
constatou que a relacdo professor por aluno no IFCE estd 87% abaixo do previsto.
“Partindo-se exclusivamente da andlise do referido Indicador, “Alunos Matriculados em
relagdo a Forga de Trabalho”, ndo se pode concluir pela existéncia de déficit de
professores na grande maioria dos Campi do IFCE” (CGU/CE, 2014, p. 90).

Para a CGU/CE, o IFCE ndo realiza andlises técnicas adequadas para
diagnosticar a caréncia de docentes, gerando o risco de contratacdes desnecessarias, por
conseguinte, de prejuizos financeiros ao erario publico. Conforme o Relatério, as
principais causas para a distorcdo da equivaléncia professor X aluno sdo: criacao
insuficiente de cursos para preencher a carga horaria ociosa dos docentes; indices de
evasdo escolar altos; limitacdo de espaco fisico (que ndo permite a expansdo de cursos);
baixa procura por alguns cursos; auséncia de controle da carga horaria dos docentes e
atuacdo “deficiente por parte do Pro-Reitor de Ensino, que falhou no cumprimento das
atribuicBes constantes do art. 48 do Regimento Interno®®” (CGU/CE, 2014, p. 91).

% Conforme o Regimento Interno do IFCE, as atribui¢des do Pro-reitor de ensino sdo: a) Implantar as
politicas de educacao definidas pelo MEC; b) Desenvolver as politicas de ensino em todos os seus niveis
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O Relatério também indica que o IFCE é ineficiente em aproveitar a forca de
trabalho porque ndo possui sistema informatizado sobre “gestdo de pessoas [...] indices de
absenteismo, indices de rotatividade, projecGes de aposentadoria [...]. A auséncia desses
dados impossibilita avaliar [...] a caréncia de pessoal [...], bem como a necessidade de
expansédo do corpo docente e técnico-administrativo” (CGU/CE, 2014, p. 76).

Além de apresentar metas relacionadas ao ensino (aumento de vagas, permanéncia,
taxa de diplomacdo e a relacdo professor X aluno), o TAMC também apresenta metas
relacionadas a pesquisa e extensdo. As subclausulas 14 e 15 prevéem, respectivamente, que
cada campi dos IF’s desenvolvam pesquisas relacionadas a inovacgao tecnoldgica e projetos
de agdo social, aumentando-os, progressivamente, em 10% a cada ano de vigéncia do
acordo, ou seja, ate 2022.

A meta 14 determina que as pesquisas sejam desenvolvidas “preferencialmente por
professores e alunos de diferentes niveis de formagao [...] em parceria com instituicdes
publicas ou privadas que tenham interface de aplicagao com interesse social”. J4 a meta 15,
determina que sejam desenvolvidos “projetos de agdes inclusivas e de tecnologias socials,
preferencialmente, para populacdes e comunidades em situacéo de risco, atendendo as areas
tematicas da extensdao” (BRASIL, 2010a, p. 4).

Conforme o Relatorio CGU/CE (2014), tanto a meta 14, quanto a meta 15 ndo estdo
sendo cumpridas conforme determinado pelo TAMC, visto que 52% dos campi ndo
ampliaram em 10% ao ano as atividades de pesquisa, inovacdo e/ou desenvolvimento
tecnoldgico; com a agravante de que 3 campi sequer desenvolveram a referida atividade;
além disto, o Relatorio critica a reducéo de projetos em 11 campi.

Tendo em vista esta realidade, a CGU/CE aponta falhas na gestdo no trabalho
desenvolvido pela Pré-Reitoria de Pesquisa e Inovagdo®’ porque esta ndo cria um sistema

informatizado que Ihe permita gerenciar as informacfes sobre sua area de competéncia

e modalidades; ¢) Analisar e emitir parecer sobre a criacdo e funcionamento de cursos em todos os niveis
e modalidades de ensino; d) Coordenar a elaboracdo de projetos de ensino nos diversos niveis e
modalidades da educacédo profissional, visando & cria¢do, implantacdo e reconhecimento dos cursos; €)
Acrticular as politicas de contratagdo e distribui¢do de pessoal docente com todos os campi; f) Assistir as
demandas de cursos, geradas por setores da sociedade, respeitando as caracteristicas regionais dos campi;
g) Elaborar em conjunto com os campi o projeto politico-pedagégico da institui¢do e acompanhar o seu
desenvolvimento em todas as suas fases e instancias; h) Prestar informagdes relacionadas ao ensino de
todo o IFCE; i) Manter a supervisdo permanente sobre o sistema de controle académico para todos os
campi; j) Avaliar o desempenho dos cursos com vistas a continuidade de oferta; k) Intermediar junto ao
Conselho Superior assuntos relativos ao ensino (IFCE).

%7 Conforme o Art. 43, inciso VII: “Compete ao Pré-reitor de Pesquisa e Inovacdo: VII. Coordenar agdes
que visem ao desenvolvimento e conciliacdo das atividades institucionais da Pesquisa e da Inovagdo”
(REGIMENTO INTERNO IFCE).
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(evolutivo do quantitativo dos projetos desenvolvidos por toda a instituicdo). Em face
destas consideracdes, o Relatério da CGU/CE admoesta o IFCE a cumprir com eficiéncia as

atribuicGes que lhe compete, apresentando as seguintes recomendacoes:

Recomendagdo 1: Com relacdo aos campi que ndo desenvolveram projeto de
pesquisa, desenvolver pelo menos um, em cumprimento aos objetivos basicos
das institui¢bes da Rede Federal de Educagdo Profissional e ao estabelecido
no Termo Acordo de Metas e Compromissos.

Recomendagdo 2: Para os campi que desenvolveram projeto de pesquisa,
ampliar em pelo menos 10% ao ano as atividades de pesquisa, conforme
estabelecido no Termo Acordo de Metas e Compromissos.

Recomendagdo 3: Desenvolver sistema informatizado apto a acompanhar os
projetos/atividades de pesquisa desenvolvidos por todos os campi do IFCE
(CGUICE, 2014, p. 102).

Quanto ao desenvolvimento dos projetos sociais, a CGU/CE considerou favoravel o
percentual de atividades desenvolvidas que atingiu 91% em 2013, quando comparado ao
exercicio de 2012, contudo, o 6rgdo apontou falhas quanto a falta de projetos sociais
desenvolvidos pelos campi Caucaia, Crato, Tabuleiro do Norte e Taua, cuja auséncia
impediu que o IFCE cumprisse a meta um projeto por campi.

Para a CGU/CE, as falhas no aproveitamento adequado da forca de trabalho
docente, no desenvolvimento de pesquisa, inovacdo tecnoldgica e projetos de agédo
social derivam da falta de digitalizacdo e informatizacdo das informacbes que
facilitariam o controle e a cobranca das atividades a serem desenvolvidas.

No que concerne ao item falta de controle informatizado da forca de trabalho
docente, a CGU/CE criticou o preenchimento de dados por planilhas manuais,
explicitando que a “carga horaria dos docentes dos campi de Fortaleza, Jaguaribe,

Camocim e Acarad, [...] ndo eram originarias de sistema informatizado”.

Essa metodologia de levantamento, ante a quantidade significativa de
registros manipulados e a natureza vollvel das informagBes processadas,
compromete a integridade dos dados apresentados, ou seja, a exatiddo das
informacdes disponibilizadas ndo é assegurada. Em outra oportunidade, foi
possivel observar nova divergéncia entre as informagdes dos referidos
sistemas, a qual restou evidenciada quando da apresentacdo das planilhas que
embasam o calculo da relacdo de alunos matriculados por professor, uma vez
que o indicador Alunos Matriculados por forca de Trabalho, referente aos
campi de Fortaleza e Limoeiro do Norte, fonte SISTEC, mostrou-se
divergente das planilhas emitidas com base no Sistema Académico
(CGUICE, 2014, p. 104).

A mesma critica é realizada em relacdo a compilacdo de dados sobre os projetos
(pesquisa e ou/social), pois a CGU/CE afirma que o controle manual dos projetos de

pesquisa e a auséncia de sistema informatizado fragilizam o acompanhamento e controle
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das metas previstas no TAMC, “tendo em vista ndo haver uma visdo geral da evolugdo do

quantitativo dos projetos desenvolvidos por toda a instituicao” (CGU/CE, 2014, p. 101).
Portanto, a questdo ndo é apenas informatizar o processo de armazenamento de

dados, mas digitaliza-los nos sistemas oficiais, conforme determinado pelas metas 18 e 19

do TAMC:

18. SIMEC, SISTec e Sistema de Registro de Precos do MEC Adesao, a partir de
2010, ao SIMEC, SISTec e Sistema de Registro de Precos do MEC e a outros
programas de interesse coletivo da REDE FEDERAL, com compromisso de
alimentacdo das bases de dados do Ministério da Educagdo; 19. SIGA-EPT
Adesdo ao sistema SIGA-EPT ou compromisso com a transferéncia para sua
base de dados, via digital, das informagGes minimas solicitadas pelo
MEC/SETEC. Considerando, neste caso, a disponibilidade da descricdo de
formatos para intercdmbio de dados do SIGA-EPT com outros sistemas
(BRASIL, 2010a, p. 2).

As metas 18 e 19 determinam que o trabalho académico dos IF’s seja convertido em
dados estatisticos, relatérios e planilnas que devem ser alimentados, processados e
acessados por meios informatizados porque isto facilita ndo sé o acesso, mas o controle dos
resultados e dos processos educacionais.

O TAMC trata o ensino, a pesquisa e a extensao nos IF’s como mercadorias a serem
produzidas em escala ascendente, com taxas de crescimento de 10% anuais. Esta cobranca
acaba impondo aos IF’s proje¢des astrondmicas de crescimento, como ¢ o caso do IFCE,
que além da expansdo que ja evidenciamos no decorrer do texto, ainda prevé “mais 6 (seis)
novos campi e 4 (quatro) novos campi avangados, como [...] 207 (duzentos e sete) novos
cursos previstos [...] até¢ 2018” (CGU/CE, 2014, p.86).

Em suma, a assinatura do TAMC ndo foi precoce, apesar do pouco tempo de
criacdo dos IF’s, pois este processo foi primordial para que os 6rgdos de controladoria de
contas se constituissem em mecanismos de controle e fiscalizacdo das escolas
profissionalizantes, com  autorizacdo de  cobrar  prestacbes de  contas
administrativo/financeiras e opinar sobre o trabalho académico relacionado ao ensino,
pesquisa e extensdo, em virtude das metas que os I[F’s se comprometeram a cumprir com a

assinatura do TAMC.
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CAPITULO Il - CARACTERISTICAS DO TRABALHO DOCENTE NOS
SECULOS XX E XXI

2.1 Reestruturacdo do trabalho docente: a projecdo ideoldgica do trabalho
complexo

A reestruturagdo dos sistemas educacionais, a exemplo dos IF’s, que destacamos no
Capitulo 1, repercute na organizacdo do trabalho docente, pois sdo estes profissionais 0s
responsabilizaveis por executar no chdo da escola os projetos reformistas. Como afirma
Lawn (2001, p.121), escolas reestruturadas exigem novos professores, ou como denomina o
Banco Mundial (2014), professores excelentes dispostos a se adaptarem as escolas
redesenhadas pelo gerencialismo educacional.

No contexto dos IF’s, a reestruturacao do trabalho docente implicou duas estratégias
para compatibilizar o comportamento laboral as atribuicbes impostas pela Lei n.
11892/2008: a) a projecao ideologica do trabalho complexo; e b) a reestruturacdo da
carreira.

A projecdo ideoldgica do trabalho complexo visa cooptar os docentes dos IF’s
de que as novas condicOes de trabalho representam uma matriz superadora do trabalho
especializado no ensino técnico-profissional e estratificado na Educacdo Basica, que 0s
subcategorizam como profissionais mais vinculados ao Ensino Fundamental e Médio do
que aos profissionais do ensino superior.

Esta subcategorizacdo traduz-se na diferenciacdo dos planos de carreira, dos
salarios etc., indicando que quanto mais os profissionais aproximam-se da Educacéo
Basica, menos favoraveis sdo as condicdes de trabalho.

Neste vies, o trabalho docente na Educacdo Basica surge como um fardo, pois
neste nivel as consequéncias da reforma educacional foram mais intensas, obrigando os
profissionais a lidarem com um conjunto de problemas ocasionados pela massificacdo
desordenada, tais como: salas superlotadas, intensificacdo do conflito entre professores
e alunos, baixos indices de desempenho nas avaliacGes externas, sem a contrapartida do
aumento equitativo nos investimentos, baixos salarios etc.

A reestruturacdo precaria das escolas exige que 0s docentes assumam um novo
comportamento laboral, sem que o processo de formacgdo tenha lhes preparado para

atuar em situacGes tdo dispares. Isto faz eclodir uma série de criticas, por meio das quais
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os docentes sdo acusados de ndo terem as competéncias minimas necessarias para atuar
nas escolas reestruturadas.

A competéncia ¢ definida por Perrenoud (1999, p. 7), como a “a capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles”. Para Tardif (2002, p. 228) as competéncias profissionais estdo a
servico da acdo e dependem menos dos processos de formacdo académica e mais dos
“saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de
suas tarefas cotidianas”. Novoa (1995) também da grande importancia a valorizagdo da
pratica, enfatizando que a competéncia envolve uma dimensdo profissional e uma
dimensdo pessoal. Contudo, este autor acredita que a descri¢do das caracteristicas de um
bom professor requer a listagem interminavel de competéncias. Por isto, afirma preferir
0 conceito de “disposi¢do” ao conceito de competéncias, uma vez que acredita que €
possivel caracterizar o bom professor apenas com uma lista de cinco tipos de
disposicéo: conhecimento, cultura profissional, tato pedagogico, trabalho em equipe e
compromisso social.

Embora Perrenoud (1999), Tardif (2002) e Novoa (1995) apresentem diferencas
sutis na caracterizacdo das competéncias profissionais, estes autores corroboram com as
concepcbes de que a epistemologia do trabalho docente é construida no &mbito da
pratica. Um profissional € competente quando demonstra, na préatica, habilidades para
desenvolver um trabalho multifuncional, portanto, mais complexo.

Relacionar o trabalho multifuncional e complexo ao conceito de competéncia é
uma estratégia ideologica de desqualificar o trabalho dos docentes que foram formados
e atuam sob os ditames do privilégio da profissdo Unica. Assim, a especializacdo em um
nivel ou &rea de estudo € representada como um atraso a que todos os profissionais
deveriam recusar; enquanto a competéncia para o trabalho multifuncional é representada
como sinal de progresso a que todos os docentes deveriam almejar. Por isto, o discurso
sobre competéncia, envolve a tentativa de convencer, minimamente, os docentes de que
o trabalho complexo e multifuncional pode trazer algum tipo de ascensao profissional.

O trabalho multifuncional foi apresentado pela equipe que procedeu a
reestruturagdo dos IF’s como uma forma de ascensdo profissional e o reconhecimento
de que os docentes das escolas profissionalizantes tém competéncia para atuar em

diversos niveis de ensino.

A organizacdo curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais da
educagdo um espago impar de construcdo de saberes. A possibilidade de
dialogar simultaneamente, e de forma articulada, da educacdo bésica até a
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pos-graduagdo, trazendo a formagdo profissional como paradigma nuclear
[...]. Esses profissionais tém a possibilidade de, no mesmo espaco
institucional, construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de
ensino, buscar metodologias que melhor se apliquem a cada acéo,
estabelecendo a indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensdo
(PACHECO, 2011, p. 25-26).

No caso do IFCE, dados sobre a lotagdo dos docentes indicam que 67% deles

sdo lotados em mais de um nivel de ensino, conforme apresentado no Grafico 4:

Graéfico 4 — Atuacdo dos professores conforme niveis de ensino.

® Atuagdo apenas no
nivel técnico

B Atuacdo apenas no
nivel superior

Atuagdo  no  nivel
técnico e superior

Fonte - Elaboragéo Prépria, 2016.

Os docentes que compdem o grupo dos 67% que atuam no nivel técnico e
superior ndo estdo locados apenas em dois niveis porque estes se subdividem em varios
subniveis, estratificando e tornando ainda mais complexas as atribuicdes com ensino,
pesquisa e extensdo. Isto decorre do fato de o nivel técnico ser composto por cursos
Técnicos Integrados, Técnicos Subsequentes, PROEJA®, PROEJA FIC®,
PRONATEC® e Programa Mulheres Mil*!; enquanto o nivel superior por licenciaturas,

bacharelados (incluindo as engenharias) e pelos cursos tecnologicos.

% programa Nacional de Integracéo da Educacéo Basica com a Educacdo Profissional na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos.

% 0O Proeja Formagcao Inicial e Continuada (PROEJA FIC) é realizado com os estudantes da EJA que
estdo cursando o Ensino Fundamental ou Médio. A carga hordria dos cursos Proeja FIC é de 1400, sendo
1200 da EJA e 200h da Formac&o Inicial e Continuada.

00 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) foi criado pela Lei
12.513/2011, com o objetivo de ampliar a oferta de cursos de educac¢do profissional e tecnoldgica no pais,
ofertando cursos de formacao inicial e continuada, técnicos de nivel médio.
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Sob o discurso da multifuncionalidade, projetou-se a concepgdo de que 0s
docentes das escolas profissionalizantes foram resgatados da subcategorizacdo de
profissionais especializados na educacdo técnica de nivel médio, por serem
reconhecidos com tanta competéncia académica quanto os docentes das universidades
federais para desenvolver ensino, pesquisa e extensdo. 41% dos docentes que
responderam ao questionario consideram que o trabalho em diferentes niveis de ensino
aumentou o grau de complexidade da tarefa, tornando-o mais intelectualizado, quando
comparado a antiga atuacdo apenas nos cursos técnicos de nivel médio.

Este suposto reconhecimento é impar, pois apesar das experiéncias esparsas com
a oferta de nivel superior, os docentes das escolas profissionalizantes foram,
historicamente, subcategorizados como profissionais de menor prestigio quando
comparados aos docentes das universidades federais. O pretenso reconhecimento de
competéncia ou de promogao do status e prestigio envolve mais reflexdo critica do que
comemoracdo, pois a projecdo ideoldgica do trabalho complexo direciona-se mais no
sentido de convencer os docentes de que ha mais ganhos com o trabalho multifuncional
imposto pela reestruturagdo institucional dos IF’s, do que perdas.

Nesta pesquisa, seguimos a concepcao de que o trabalho multifuncional ndo é
indicativo de competéncia e nem de ascensao profissional, mas um meio de intensificar
o trabalho docente, criando um novo tipo de profissional impelido a contribuir com a
massificacdo da oferta da educacdo profissional e do ensino superior, em um processo
gerencialista de contencdo de custos, por meio da maximizacdo do aproveitamento da
forca de trabalho e dos recursos estruturais das escolas.

Alids, esta € a percepcdo de 52% dos docentes que responderam ao questionario,
pois eles consideram a multifuncionalidade como um meio de intensificar e precarizar
suas condicdes de trabalho e, ainda, todos afirmaram que sentem algum tipo de
dificuldade para atuar em diferentes niveis de ensino.

Neste viés, criticamos a concepcdo de que o trabalho polivalente é a capacidade
de “trabalhar com conteudos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados
basicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do

conhecimento” (BRASIL, 1998, p.18) porque este discurso politico e ideoldgico €

*1 O projeto Mulheres Mil tem como objetivo ofertar formagéo profissional e tecnoldgica para mulheres
da regido Norte e Nordeste, elevando a escolaridade deste pablico. Os cursos deste projeto estruturam-se
nos eixos de educacdo, cidadania e desenvolvimento sustentavel e no inicio foram consequéncia de uma
parceria entre 0 governo brasileiro e o canadense.



74

utilizado como uma estratégia para promover a reestruturacdo da carreira e
regulamentar a multifuncionalidade como um atributo indispensavel aos docentes dos
IF’s.

Do ponto de vista critico, a projecdo ideoldgica do trabalho complexo e a
reestruturacdo da carreira, envolvem pelo menos duas categorias da precarizacdo do
trabalho, a intensificacdo e a perda de autonomia, conforme demonstramos na Figura 5:

Figura 5 - Esquema categorial das consequéncias da reestruturacdo do trabalho docente.

REESTRUTURACAO DO
TRABALHO DOCENTE

INTENSIFICACAO DO PERDA DA
TRABALHO AUTONONMNIA

Aumento de

Atribuicdes Regulacdo

Avaliacao

Polivaléncia

Fonte — Elaboracgdo Propria, 2015.

Neste sentido, o trabalho pedagogico eficiente corresponde, em Ultima instancia,
uma docéncia subsumida ao trabalho alienado, heterdbnomo, subjetivado, intensificado e
precarizado, visto que existe uma cobranca interna e externa de que os docentes dos IF’s
cumpram as metas referentes ao ensino, pesquisa e extensdo, tal qual determinado pela
Lei n. 11892/2008 e pelo TAMC.

2.2 Intensificacdo do trabalho docente

As teorias de intensificacdo do trabalho docente possuem semelhancas com as
teorias da intensificacdo do trabalho em geral, caracterizada por Hargreaves (1998, p.
121, tradugdo nossa) como “a efetiva utilizagdo produtiva do tempo de trabalho”,
fazendo com que os profissionais precisem se esforcar mais para cumprir as novas
atribuicoes criadas pelas reformas educacionais.

Dentre as novas atribuigdes que causam a intensificacdo do trabalho docente,

destacam-se: a participacdo na gestdo da escola para discutir “questdes relacionadas a
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aplicacdo de recursos financeiros, aprovagédo de prestagcdo de contas, de atas e de outras
propostas pedagdgicas e administrativas”; participacdo no “Conselho da Escola,
assembléias e reunides dos segmentos que constituem a comunidade escolar”; a
formacdo continuada, a fim de o docente construir as competéncias “para abordar temas
relativos a cidadania, a saude, ao meio ambiente, as politicas econémicas e de
desenvolvimento social, as novas tecnologias e linguagens no campo das expressoes
artisticas, da informatica e da midia”; criagdo de novas “formas de recuperagdo dos
alunos com atraso escolar ou defasagem de aprendizagem, projetos de inclusdo dos
alunos com qualquer tipo de dificuldade ou de necessidades especiais” (SANTOS;
OLIVEIRA, 2007, p. 5).

Além destas novas atribuicdes, a superlotacdo das salas contribui para
intensificar as tradicionais atribuicdes relacionadas ao ensino, como o tempo dedicado
ao planejamento (em virtude da diversidade cultural dos estudantes) e o aumento da
quantidade de provas, trabalhos e atividades para corrigir etc.

Em virtude da intensificacdo do trabalho, as atividades que antes poderiam ser
feitas no espaco escolar sdo deslocadas para o ambiente privado do lar, em horarios de
descanso e nos finais de semana porque sua execucdo extrapola as horas reservadas na
carga-horaria. Este trabalho excedente ndo é remunerado e nem aparece nos registros
formais da carga horaria, embora se espere que 0s docentes estejam dispostos a abdicar
do tempo livre para executa-lo.

Para Hypolito, Vieira e Pizzi (2009, p. 105) a intensificacdo do trabalho docente
acarreta as seguintes consequéncias: a) reducdo do tempo de descanso e do tempo para
reflexdo, atualizacdo, estudo etc.; b) sensacdo crénica de trabalho — quanto mais se faz,
mais existe o qué fazer; ¢) diminui¢do do tempo de planejamento, levando o docente a
se tornar dependente dos especialistas para planejar e direcionar o trabalho pedagogico;
d) simplificacdo do trabalho intelectual pela aplicacdo de técnicas alheias e €) aumento
do isolamento reflexivo.

Hypolito, Vieira e Pizzi (2009, p. 109) consideram que o acumulo de trabalho
torna as praticas menos criativas porque mantém os docentes focados na tarefa pratica
por mais tempo, inclusive, no tempo em que eles “passam longe das salas de aula, como
os intervalos para o cafezinho, ou a inclusdo na jornada de trabalho escolar do tempo e
da preparacdo e planejamento das aulas” (GARCIA; ANADON, 2009, p. 71).

Assim, ocorre 0 aumento do tempo de trabalho pratico e a reducdo do tempo de

reflexdo, envolvendo uma “forte cobranca em torno da performatividade” (GARCIA;
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ANADON, 2009, p. 76), que acaba convertendo o docente em um empreendedor da
gestdo da aprendizagem (LEHER; LOPES, 2008, p. 15).

Com muitas tarefas a cumprir, 0 docente passa a ter menos tempo para refletir,
facilitando o surgimento de um trabalho mais controlado, subsumido e consensuado
com 0s projetos de gerencialismo administrativo das escolas. Por isto, Hargreaves
(1998, p. 118-119, traducdo nossa) afirma que uma das principais consequéncias da
intensificacdo do trabalho é a erosdo dos privilégios dos profissionais qualificados e a
restricdo a liberdade de reflexéo.

No caso dos docentes que atuam no nivel superior, a intensificacdo do trabalho
também ocorre pela cobranga em aumentar a produtividade académica, conforme os
padrdes das agéncias de fomento a pesquisa e a extensdo (LEHER; LOPES, 2008, p.
13).

Leher e Lopes (2008, p. 13) afirmam que as agéncias de fomento adquirem o
poder de intensificar o trabalho docente e de influenciar o tipo de pesquisa/extensdo que
os docentes devem desenvolver. As verbas “disponibilizadas por editais que definem
cada vez mais as prioridades de investigagdo em detrimento de editais nao dirigidos”,
valorizando-se mais as areas voltadas para o &mbito da ciéncia e tecnologia aplicadas.

Neste sentido, as exigéncias por produtividade impuseram mudancas no
comportamento dos docentes e na natureza das pesquisas que eles desenvolvem, visto
que o acesso ao financiamento depende de certa sintonia entre 0 que os docentes se
propdem a pesquisar e o tipo de pesquisa que as agéncias consideram mais importante.
Além disto, a produtividade legitima uma espécie de ranking do “éxito e do fracasso
académico”. Os docentes passam a competir entre si por financiamentos, sem os quais 0
trabalho académico seria quase impossivel (CATANI; OLIVEIRA, 1999, p.70).

Desta forma, o docente vai sendo transformado no operario padrédo das agéncias
de fomento a pesquisa, visto que “o valor de uso da produgdo académica entra em
choque com o valor de troca das mercadorias académicas. Na prética, entra em cena o
rudimento bdsico de uma economia de mercado: a produgdo visando o ganho”

(CATANI; OLIVEIRA, 1999, p. 71).

[...] a produtividade do docente, as bolsas de produtividade em pesquisa, em
desenvolvimento cientifico e inovagdo tecnoldgica oferecidas pelo CNPQ
passam a ter uma relevancia jamais conhecida, ndo apenas pela
complementagdo salarial, como pela possibilidade de recursos extras no
CNPQ para apoio a pesquisa e por ser um signo de prestigio do professor no
sistema C & T, abrindo caminho para bolsas de iniciacdo cientifica
adicionais, apoio a viagens internacionais [...] concedidas diretamente a
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profissionais com [...] ininterrupta producdo seja em prot6tipos, artigos,
livros etc (LEHER; LOPES, 2008, p.13).

A busca desenfreada em aumentar as taxas de produtividade académica é uma
forma de autointensificagdo do trabalho porque os docentes passam a disputar 0s parcos
recursos destinados as atividades de pesquisa e extensdo. Para isto, os docentes se
comprometem com a “producdo de artigos em peridédicos nacionais e internacionais,
livros e/ou capitulos de livro [...] orientacdo de alunos [...]”, o que acaba por impor a
eles um ‘“ethos académico que ndo necessariamente tem a ver com dedicacdo e
relevancia”. Portanto, o atributo exigido pelo sistema de avaliacdo envolve cooptar o
docente a ser empreendedor, com “gana de captar recursos custe-0-que-custar, inclusive
em detrimento da capacidade critica” (LEHER; LOPES, 2008, p. 15).

Por isto, o docente-pesquisador robotizado pela ldgica da produtividade é
comparado por Leher e Lopes (2008, p. 21) a um empreiteiro, cuja diferenca ndo esta
tanto na velocidade do trabalho, mas na abdicacdo de suas convicgdes em prol do ethos
produtivo. Assim, o produtivismo acarreta a intensificagdo do trabalho porque nédo leva
em consideracdo que o0 “tempo da criacdo intelectual transborda o processo do capital”
ndo sendo possivel regulamenta-lo ou cronometra-lo, visto que “as ideias e as intuicoes
invadem o tempo concentrado na criacdo intelectual” (BEZERRA; SILVA, 2006. p.6).

A intensificacdo do trabalho docente nos IF’s também decorre da atuacao
concomitante na Educacdo Baésica (50% das vagas devem ser destinadas aos cursos de
nivel técnico, preferencialmente, na modalidade integrada) e no Ensino Superior
(inclusive  pos-graduacdo), fazendo com que estes profissionais estejam
compromissados desde a participacdo em conselhos de classe, reunido de pais e mestres,
desenvolvimento de recuperacdo paralela a manutencdo minima e constante de
producdes cientificas. Nos IF’s ndo existe uma categoria docente especializada na
Educacdo Baésica e outra especializada no Ensino Superior, ao contrario, a
especializacdo é a competéncia no trabalho multifuncional.

Em entrevista realizada com um membro da equipe técnico-pedagodgica do
campus Crato EP; (2016) “existe um grande dificuldade em fazer os docentes seguirem
as orientacfes pedagogicas, muitos deles recusam estas orientacdes, que sao proprias
das coordenacgdes”.

J& no campus lguatu, o EP, (2016) afirma que existe a “dificuldade de fazer os
docentes compreenderem que o trabalho de acompanhamento e controle é um trabalho

de parceria”. Segundo o EP, (2016), a resisténcia do docente em cumprir suas
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atribui¢oes ¢ reduzida se “houver confianca e disposi¢cdo” porque a “resisténcia é a
principal dificuldade encontrada em acompanhar pedagogicamente o trabalho docente”.

As tecnologias também contribuem para intensificar o trabalho docente, pois o
uso da internet, por exemplo, torna a escola e o trabalho onipresente, invadindo o lazer,
o0 descanso, a doenga, o luto, o 6cio ao qual todo ser humano tem direito.

Existe certa cobranca para que todos estejam conectados nas redes sociais (e-
mail, grupos sociais — facebook, whatssap, SMS, celulares multifuncionais),
respondendo em tempo real, as demandas dos estudantes e das institui¢des, situacdo que
teletransporta o trabalho pedag6gico-administrativo para qualquer lugar.

Portanto, ndo had mais tempo livre, nem espaco isolado para a reflexdo, pois o
professor pode ser encontrado a qualquer momento e em qualquer lugar. Nao sdo mais
as 20, 40 ou 40 horas com dedicacdo exclusiva que sdo expropriadas, mas a vida, que é
subsumida pela onipresenca da internet, que transforma todo e qualquer lugar onde
cheguem as ondas supramagnéticas e digitais da internet em local de trabalho e todo
tempo do dia em tempo atil a producdo.

Assim, a intensificagdo do trabalho envolve a captura da subjetividade dos
docentes, que devem ser convencidos de que € necessario ocupar cada minuto do tempo

de vida com trabalho, para que seja laureado com a insignia de profissional competente.

2.3 Avaliacdo do desempenho: regulacéo e autonomia docente

No contexto da reestruturacdo do trabalho docente, a avaliacdo do desempenho
funciona, em Gltima instancia, como um mecanismo de coercdo que complementa o que
as estratégias de convencimento ndo foram capazes de conseguir, ou seja, a urgéncia de
modificar o comportamento laboral, ante as escolas reestruturadas. Neste sentido, a
avaliacdo do desempenho tem poténcia para regular e direcionar o comportamento
laboral, impondo limites a autonomia dos professores.

Em uma perspectiva marxista a autonomia tem sinbnimo de luta dos
trabalhadores pelo controle do trabalho dominado e pela eliminacdo das pressdes. Em
uma perspectiva weberiana a autonomia diz respeito ao controle de um grupo
profissional sobre seus processos formativos, carreira, remuneragdo e status social
(LESSARD, 2010, p. 1-2).
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Leher e Lopes (2008, p. 5) argumentam que a autonomia do docente
universitario refere-se a intelectualidade e a liberdade do profissional para definir as
prioridades do ensino e pesquisa.

J& Oliveira (2007, p. 368) afirma que nos anos 1980 e 1990, a autonomia que 0s
docentes reclamavam junto aos sindicatos estava relacionada a liberdade para organizar
0 seu trabalho, administrar seu tempo e ter mais controle sobre o processo de trabalho.

Ao tratar da autonomia universitaria, Dal Ri (1997, p. 56), define-a no &mbito
didatico como a liberdade para “definir a relevancia do conhecimento a ser transmitido,
bem como sua forma de transmissdo”, € no ambito da ciéncia, como a liberdade para
definir as areas de pesquisa que sejam consideradas mais relevantes.

Ja Contreras (2010) entende que a autonomia também é um processo continuo
de compreensdo dos fatores que dificultam as transformacGes das condic¢des sociais e
institucionais do ensino, bem como das limitaces do préprio processo de reflexao.

As concepcdes de Lessard (2010), Leher e Lopes (2008), Oliveira (2007) e Dal
Ri (1997) sobre autonomia podem ser sintetizadas nas seguintes caracteristicas:

» Controle dos docentes sobre seus préprios processos de formacéo;

« Controle sobre remuneracdo, status social, estruturacdo da carreira;

» Preservacdo da intelectualidade;

« Liberdade para definir critérios de relevancia do ensino, pesquisa e extensao;

» Processo de reflexdo constante sobre os fatores sociais e econdmicos que

ameacam a autonomia.

Embora a autonomia, propriamente dita, assente-se sobre estas caracteristicas,
infelizmente, ndo podemos afirmar que elas estejam presentes na composicdo do
trabalho docente no periodo pos-reforma educacional nos anos 1990, visto que a
situacdo do professor também mudou. Houve “um retrocesso nas condi¢des de trabalho
e vida dos professores, bem como a perda de direitos legais”, ou seja, houve 0 processo
de precarizacdo do trabalho destes profissionais (VIEITEZ; DAL RI, 2011, p. 153).

Contudo, uma parcela de pesquisadores, a exemplo de Heloisa Lick, nao
compreende os projetos de gerencialismo educacional como um processo de perda da
autonomia, mas como uma conquista. Neste viés, Liick (2000, p. 24) vem difundindo a

ideia de que os sistemas de ensino, as escolas e os professores nunca vivenciaram tanta
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autonomia quanto no periodo p6s-reforma educacional dos anos 1990. Neste sentido, o
controle, a regulacdo e a autonomia sdo apresentados pela autora com um tom

conciliador.

Autonomia da escola ndo significa total e absoluta capacidade e direito de
conducdo de seus proprios destinos, em desconsideracdo ao contexto de que a
escola faz parte. Tal situagdo seria irreal na dimensdo social. A
interdependéncia € a regra geral que rege todas as organizacgGes sociais. Por
conseguinte, a heteronomia, isto é, a determinagéo externa dos seus destinos,
sempre estara legitimamente presente na gestdo da escola, tanto publica,
quanto privada, estabelecendo, com a autonomia, um equilibrio dindmico nos
sistemas de ensino e suas escolas (LUCK, 2000, p. 25).

Portanto, Liick (2000) concede a heteronomia o status impréprio de guia da
autonomia, enquanto retira desta, a dimenséo ideoldgica de liberdade.

Discordando da concepcao de Liick (2000), Oliveira (2004, p. 1140) afirma que
“valores como autonomia, participacdo, democratizacdo foram assimilados e
reinterpretados [...] dando lugar a uma nova organizagédo escolar, e tais transformacdes,
sem as adequagdes necessarias’.

Tardif e Lessard (2005, p. 145) denominam a revisdao conceitual e ideoldgica da
autonomia como iniciativa obrigada ou autonomia prescrita porque os docentes sdo
for¢ados a trabalhar “dentro de um quadro autbnomo, cooperativo e que compromete
toda sua pessoa”.

Na autonomia regulada, o docente é submetido a pedagogia das competéncias,
ao alargamento das fun¢des no trabalho escolar e nas jornadas de trabalho, aos baixos
salarios, a padronizacdo dos curriculos, a instituicdo de exames nacionais baseadas na
auditoria, no desempenho e no recrudescimento da culpa e da autorresponsabilizacao
docentes (GARCIA; ANADON, 2009, p. 67).

Portanto, o conceito de autonomia passa a ser proferido em consonancia com o
conceito de controle e este serd& mais eficaz na medida em que se processa 0
“aliciamento da subjetividade dos trabalhadores, através [...] da lealdade e do
compromisso, por uma tensao maior entre concorréncia e cooperacgédo e por um efeito de
coacdo sem violéncia explicita” (LESSARD, 2006, p. 146).

Para Apple (1987, p. 153), o controle burocratico e hierarquico pode
desencadear uma sensacdo cronica de dependéncia, levando muitos professores a se
comprometerem com as metas das politicas reformistas acreditando que vale a pena

alcancé-las.
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Entdo, efetiva-se o que Lessard (2006, p. 160) considera estar ocorrendo com as
associacOes de professores no Canada: elas deixam de reivindicar a autonomia no

sentido pleno, para defenderem mais liberdade nos processos de autonomia regulada.

E como se as centrais procurassem minimizar as asperezas das politicas de
prestacio de contas, aceitando aspectos considerados incontornaveis. E como
se julgassem que isso constitui um mal menor e que recusar Compromissos
poderia ser contraproducente. Em suma, é como se fosse impossivel escapar
a nova regulacao, pois ela €, para a sociedade, legitima e pregnante. Entéo, é
melhor limitar os estragos e aproveitar (LESSARD, 2006, p. 160).

Em meio a autonomia regulada, os docentes passam a investir quantidades
excepcionais de tempo e esforco para cumprir com seriedade todas estas obrigagdes.
Estes professores explorardo a si mesmos trabalhando mais, com baixa remuneracao e
em condigdes intensificadas, fazendo tudo para vencer as contraditérias pressoes as
quais estardo submetidos (APPLE; JUNGK, 1990, p. 169).

Portanto, a autonomia regulada € um modelo meritocréatico de participacao, logo,
é heterbnomo e corresponde a subjetivacdo que se traduz em responsabilizacdo e
culpabilizacdo profissional, quando o docente ndo atinge as metas produtivistas das
escolas reestruturadas. Se a autonomia caminha neste sentido, ela ndo é autonomia,
porque se 0 ensino ndo vai bem, a responsabilidade ndo é do sistema, do Estado, mas
“do professor, que ndo sabe ensinar, do diretor que ndo sabe gerir”. Trata-se de uma
desresponsabilizacdo do Estado em relacdo ao resultado final previsto, ou uma
transferéncia de responsabilidade, embora seja o Estado a instancia mantenedora e
responsavel pelo sistema educativo (AUGUSTO, 2011, p. 183).

A autonomia regulada curva-se ao  ethos empresarial e competitivo,
dissociando-se da autonomia social (AUGUSTO, 2012, p.699). Em virtude destas
consideragOes, esclarecemos que nesta pesquisa, tratamos a autonomia como exercicio
de liberdade para decidir as prioridades do ensino, da pesquisa e da extensdo e as
estratégias para fazé-lo. Logo, posicionamo-nos contrariamente a concepcdo de
autonomia como um processo a ser conquistado mediante metas de produtividade

impostas pelo ethos empresarial.

2.4 A docéncia na EBTT e no Magistério do Ensino Superior: semelhancas e
diferencas
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Os protagonistas da criagdo e expansdo dos IF’s, ao tratarem da arquitetura
administrativo-pedagogica e do desenho curricular destas instituicbes tinham
consciéncia de que o trabalho docente ia ser substancialmente afetado pela
multiplicidade de atribuicdes, tanto que Pacheco (2011, p. 33), como membro da equipe
que promoveu a reestruturacdo das escolas profissionalizantes, reconheceu que a
profissdo docente “¢ uma polémica nas esferas educacionais”.

A polémica reside no fato de que os docentes tendem a resistir a implantacédo de
politicas educacionais que afetam diretamente suas condi¢cGes de trabalho. Neste
sentido, uma reforma educacional “para ser bem sucedida, ndo ocorre sem a
contribuicao e a participagdo efetiva dos professores” (DELORS, 1998, p.26).

Segundo Delors (1998, p. 27) “nédo ¢ facil renovar este tipo de didlogo. Mas ¢é
indispensavel fazé-lo” para que os docentes sejam convencidos de que as reformas
educacionais sd0 um processo necessario e inevitavel.

O processo de convencimento dos docentes das escolas profissionais federais
sobre os beneficios da reestruturacdo da carreira comecou antes mesmo da criagdo dos
IF’s. A reestrutura¢do era indispensavel, pois os docentes do Magistério de 1° e 2°
Graus ndo tinham autorizacdo para dar aulas no Ensino Superior e era necessario
convencé-los a migrar da carreira do Magistério de 1° e 2° Graus para a carreira de
Educacdo Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT), que regulamentava a atuacdo no
ensino superior.

A carreira do Magistério de 1° e 2° Graus era regulamentada pela Lei n. 7596, de
10 de abril de 1987, e pelo Decreto n. 94664, de 23 de julho de 1987, que criou o Plano
Unico de Classificacdo e Retribuicdo de Cargos e Empregos (PUCRCE).

O PUCRCE foi criado sob o discurso de que promoveria a unificacdo das
carreiras dos profissionais da educacdo do nivel federal de ensino (docentes do ensino
superior, docentes do ensino técnico e técnico-administrativos). Apesar da
denominacdo, o Plano Unico ndo “estabeleceu carreira Ginica, mas sim 3 (trés) planos
de carreiras distintas: Plano de Carreira dos Professores de Ensino Superior; Plano de
Carreira dos Professores de Ensino de 1° e 2° graus; Plano de Carreira dos Servidores
Técnicos Administrativos” (LIMA, 2010, p.17).

Conforme Lima (2010, p. 19), o PUCRCE gerou muita insatisfacéo, visto que o
termo Unico estava muito distante de representar isonomia entre as trés carreiras, pois 0s
profissionais tinham “ndo apenas salarios distintos, mas também atribuigdes e garantias

previdenciarias absolutamente diferenciadas”.
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Para dirimir os conflitos, promulgou-se o Decreto n. 94644, de 23 de julho de
1987, no qual foram estabelecidos trés critérios para indicar a impossibilidade de
isonomia entre as carreiras, distinguindo-as quanto: a) natureza, grau de
responsabilidade e complexidade dos cargos; b) requisitos de investidura; e c)
peculiaridades do cargo (LIMA, 2010, p. 21).

Analisando a promulgacdo do Decreto 94644/1987, Lima (2010, p. 21), afirma
que:

Sepultada a isonomia constitucional, a sua aplicabilidade prevista apenas em
decreto tornou-se fragil, levando os servidores a [...] desviar o foco na
propositura de ac@es judiciais [...] para conquista de espacos formais de
negociagdo coletiva de carreira com o governo, tendo como consequéncia a
completa descaracterizacdo e implantacdo de novas carreiras em separado
para técnico-administrativos e docentes.

Para Lima (2010, p. 24), a principal conquista da carreira foi a possibilidade de
os professores obterem dedicacdo exclusiva e melhorias salariais, 0 que s6 ocorreu com
a promulgacdo da Portaria n. 475, de 26 de agosto de 1987, que expediu normas
complementares ao Decreto n. 94664/1987, detalhnando como seriam 0s mecanismos de
ingresso, regime de trabalho e progresséo na carreira do Magistério de 1° e 2° Graus.

Quando o debate em torno da reestruturacdo do PUCRCE iniciou em 2005, com
a proposta de unificar as carreiras de todas as autarquias da educacdo profissional,
eclodiu um processo de resisténcia muito grande por parte dos docentes, dada a
diversificacdo das condicdes de trabalho destes profissionais.

Os profissionais do PUCRCE vinculados ao Ensino Basico consideravam que
era desvio de funcdo lota-los no nivel superior; gerando por parte das equipes
ministeriais um grande esforco para conseguir a adesao as propostas da nova carreira.

Segundo os Boletins*? do SINASEFE (2007; 2008), as negociacdes em torno da
transformacéo da carreira do Magistério de 1° e 2° Graus iniciaram no ano de 2005 com
a insercdo do tema como um apéndice da pauta de debate sobre a reestruturacdo da
carreira do Magistério Superior, cuja clausula 6* “registrava 0 compromisso de realizar
a negociacdo com os docentes de 1° e 2° graus até 20 de janeiro” do ano corrente
(SINASEFE, 2007, p. 2).

O SINASEFE considerou mais prudente ndo assinar o acordo, cujas propostas
ndo eram conhecidas, pelo simples fato de que ndo haviam sido construidas. Assim, o

sindicato pediu a “retirada da clausula que tratava da negociacdo de 1° e 2° graus do

2 Boletim Ano X, n. 384, de 6 de dezembro de 2007; Boletim n. 385 de 13 de dezembro de 2007.
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Termo de Acordo, sugerindo um termo exclusivamente direcionado aos docentes do
Magistério de 1° e 2° Graus.

As principais duvidas do SINASEFE em relacéo a carreira referiam-se a forma
pela qual: a) os profissionais iriam ser incorporados a nova carreira; b) os direitos
adquiridos seriam preservados; c) as classes e niveis da carreira seriam compostos; d) a
progressao funcional ocorreria e e) a aposentadoria especial por tempo de servigo seria
preservada, visto que os docentes iriam atuar no nivel superior.

Embora nem o SINASEFE e nem os docentes tivessem clareza de como seriam
os IF’s, acreditavam que poderiam conquistar a manutengdo dos direitos adquiridos e
aproximar a carreira dos docentes do Magistério de 1° e 2° Graus a carreira dos docentes
de 3° grau. “Nossa luta tem sido a construcdo de uma Carreira Unica para o Magistério
Federal e ndo perderemos isso de vista nessa negociagdo” (SINASEFE, 2007, p. 1).

Apesar de as negociacdes terem iniciado em 2005, no ano de 2008 as equipes de
negociacdo ainda ndo haviam chegado a uma conclusdo quanto a reestruturacdo da
carreira, de modo que a base do governo nas negociacfes exigiu a construcdo de um
cronograma que determinasse a data de conclusdo dos trabalhos, esclarecendo que
embora houvesse negociagdes, “a constru¢do do instrumento legal ndo seria uma co-
autoria”, mas uma decisdo do governo (SINASEFE, 2008a, p. 3).

Desta forma, a reestruturacdo do Magistério de 1° e 2° Graus ocorreu de forma
pseudoparticipativa, evidenciando que as mesas de negociacdo visavam preservar, ao
méaximo, as propostas do governo e minimizar a resisténcia das bases sindicais.

Em 15 de marco de 2008, o governo divulgou o fim das negociacGes e
apresentou um termo de adeséo a nova carreira, que ndo esclarecia varios detalhes sobre
a organizacao do trabalho docente na EBTT; postergados para regulamentagdes futuras.

Em 31 de marco de 2008, o SINASEFE apresentou uma contra-proposta que
contemplava “questbes relativas a aposentadoria [...] inclusdo de servidores (as)
pertencentes a carreira de 1° e 2° Graus que atuam nos Colégios Militares e ex-
territorios” (SINASEFE, 2008b, p. 1). Contudo, prevaleceu a decisdo das equipes
governamentais e no ano de 2008 o termo de adesdo foi divulgado, restando aos
docentes, individualmente, decidir pela assinatura ou ndo do documento.

Assim, quase trés meses antes da criagdo formal dos IF’s, a Lei n. 11748, de 22
de setembro de 2008 ja havia transformado a carreira do Magistério de 1° e 2° Graus na
carreira de EBTT, formalizando a atuacdo dos docentes no nivel superior. Embora, o

processo tenha permitido a participacdo dos docentes de modo limitado, a EBTT foi
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apresentada como um avanco pelo suposto status social advindo da “possibilidade de
dialogar simultaneamente, e de forma articulada, da educacdo basica até a pos-
graduacao” (PACHECO, 2011, p. 26).

Mas a EBTT ndo promoveu melhorias significativas nas condigdes de trabalho
dos docentes quando comparada a carreira do Magistério de 1° e 2° Graus e nem elevou
os professores das escolas profissionalizantes ao nivel do Magistério Superior. A falta
de definicdo de um plano de carreiras e defasagens salariais ocasionaram entre 0s anos
de 2011 e 2012, a deflagragéo de duas grandes greves organizadas pelo SINASEFE.

Conforme o Boletim de Greve n. 1/2011, as principais reivindicagdes dos
docentes em relacdo a carreira docente da EBTT eram: a) reajuste salarial de 14,67%; b)
reestruturacdo da carreira docente e dos técnico-administrativos; ¢) manutencdo e
ampliacdo de concursos publicos para docentes e técnicos administrativos; d) defesa
contra a precarizagdo da funcdo docente; e) criagdo de um grupo de trabalho para a
discussdo sobre as terceirizagdes; f) equiparacdo do auxilio alimentacdo ao auxilio
alimentacdo dos servidores do congresso nacional, judiciario e tribunal de contas, pelo
maior valor; e g) criacdo de um grupo de trabalho, com a participacdo do MEC e
SINASEFE, para discutir a normatizacdo, concessdo e valores de beneficios como,
auxilio maternidade, satde e pré-escola (SINASEFE, 2011, p. 2).

Conforme Boletim n. 8/2012, a greve de 2011 durou 71 dias, sem que a
regulamentacdo do plano de cargos e carreiras tivesse sido proposta, ocasionando o
inicio de outra greve no dia 13 de junho de 2012.

A greve de 2012 manteve a pauta de reestruturacdo da carreira e de aumento
salarial, acrescentando as reivindicaces de que houvesse: a) autorizacdo para que tantos
0s docentes quanto os técnico-administrativos pudessem concorrer e ocupar 0S cargos
de reitor, pro-reitor e diretor geral dos institutos federais e equivalentes; b) aceitacdo dos
titulos do MERCOSUL de forma automatica; c) aumento do auxilio transporte; d)
regulamentacdo da progressdo docente por titulacdo; e) concursos publicos para
docentes e técnicos administrativos e f) criagdo de um grupo de trabalho para discutir a
politica de expansdo dos IF’s (SINASEFE, 2012, p. 4).

Conforme SINASEFE (2012), a greve de 2012 resultou nos seguintes ganhos
reais: a) aumento salarial maior do que o conseguido na greve de 2011; b) reajuste dos
percentuais para mudanca de nivel; c) possibilidade de os técnico-administrativos
assumirem cargos de Pré-Reitor e d) reajustes diferenciados na tabela dos docentes de
25% a 45%.
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Apo6s a greve foram criados grupos de trabalho, com menos participacdo das
entidades sindicais, para discutir a reestruturacdo da carreira docente. Este debate ndo
havia sido alvo de negociacGes durante o periodo grevista, mas, dele decorreu a
promulgacéo da Lei n. 12772, de 28 de dezembro de 2012, que regulamentou a carreira
do Magistério Federal, dividindo-a em Magistério Superior e EBTT. Esta Lei demarcou
efetivamente as diferengas entre as condi¢cdes de trabalho da EBTT e do Magistério
Superior.

Na pesquisa empirica, dados dos questionarios aplicados revelam que uma
parcela significa dos docentes percebem que a carreira da EBTT e do Magistério
Superior sdo diferentes. O DC; (2016) afirma que no IFCE, “o ensino superior é
considerado um pos-médio, enquanto nas universidades ndo tém a cobranga por parte
dos pais® nas atribuigdes que sdo deles”. J4 o DC; (2016), considera que o trabalho na
EBTT ¢ “polivalente, enquanto nas universidades o trabalho docente ¢ mais
especializado”. O DCj; (2016) também considera que a distingdo entre 0 Magistério
Superior ¢ a EBBT ¢ “a atuacdo em varios niveis de ensino a0 mesmo tempo”.

Estes trés docentes acreditam que o trabalho multifuncional é a principal
diferenca entre a EBTT e o Magistério Superior. J4 0 DC,4 (2016) considera que as
diferengas extrapolam a dimensdo do ensino e abrangem “carga-horéria, condicOes
gerais de trabalho, editais de pesquisa e fomento a produgdo académica”.

Além destas diferencas, hd o requisito de acesso a carreira do Magistério
Superior e da EBTT. Conforme o Art. 8° da Lei n. 12772/2008, a titulacio minima
exigida para ingresso na EBTT é o curso de graduacdo, enguanto no Magistério
Superior, exige-se titulo de doutor que s6 pode ser substituido pelo titulo de mestre,
especialista ou graduagdo “quando se tratar de provimento para area de conhecimento
ou localidade com grave caréncia de detentores de titulagdo académica” (BRASIL,
2012, p. 1).

Embora pareca um simples detalhe, a exigéncia por titulacdes bastante
diferenciadas é revelador de que a EBTT representa, para o legislador, uma categoria

mais técnica-operacional e pragmatica do que académico-intelectual, dando a impressao

** Conforme dados coletados em um dos campi investigados, faz parte das obrigacdes docentes participar
de reunides de pais bimestralmente. Em um destes documentos, evidenciaram-se como temas da reunido:
A Importancia da Familia no Acompanhamento dos Filhos; desempenho escolar dos alunos dos cursos
integrados e informes gerais do Departamento de Assisténcia Estudantil. J& em outra reunido no mesmo
ano, compds a pauta de debate da Reunido Pedag6gica a Evasdo no contexto do sistema educacional
brasileiro e os indices de evasao nos cursos integrados.
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de que o docente das escolas profissionalizantes € um profissional de nivel
intermediario que ndo foi alcado ao status do Magistério Superior.

Neste sentido, o mestrado e o doutorado sdo considerados um acréscimo a
titulacdo dos docentes da EBTT e ndo um requisito essencial para o exercicio da
docéncia. Tal consideracdo pode ser explicada pelo fato de que a carreira de EBTT é
mais vista como um trabalho béasico e técnico do que académico, como ocorre nas
universidades.

Alias, a primeira referéncia a formagdo em curso stricto sensu para 0s docentes
das escolas profissionalizantes s6 ocorreu com a carreira de Magistério de 1° e 2° Graus
pelo Decreto n. 94664, de 23 de julho de 1987, que previa uma retribuicdo de 15% para
os detentores de grau de mestre, de 10% para especializagcdo e 5% para cursos de
aperfeicoamento (sem fazer referéncia ao doutorado).

Quando a carreira de Magistério de 1° e 2° graus foi transformada em EBTT
havia um modesto contingente de professores da rede federal de educacdo profissional
com doutorado concluido e a inclusdo da categoria em uma instituicdo hibrida
(responsavel por atuar em todos os niveis de ensino) instaurou uma situacdo paradoxal:
aumento da oferta de ensino superior, com a obrigatoriedade de cumprir as mesmas
exigéncias de credenciamento, recredenciamento e avaliagbes cobradas das
universidades; inclusive no que concerne a exigéncia de oferta de cursos stricto sensu,
sem que os IF’s tivessem envidado esforgos para qualificar academicamente os docentes
em nivel de doutorado.

Os dados do Anuario Estatistico do IFCE (2014) apontam que apenas 14% dos
docentes tém doutorado, 44% mestrado, 39% graduacao/especializagdo e 3% outros™
tipos de titulacdo®.

A pensar que 39% possuem apenas graduacdo e considerando um intersticio
ininterrupto de formacdo, este grupo levaria uma média de oito anos para chegar a
titulacdo de doutor; enquanto 0s mestres quatro a cinco anos (contabilizando o tempo de

selecdo e prorrogacdo). Tendo em vista que o ingresso na EBTT exige como requisito

** Entre este grupo esto os docentes que n&o informaram a titularidade (13), os que possuem apenas nivel
médio (4) e os que possuem aperfeicoamento (19).

** 0 docente da EBTT, com titulo de doutor, antes néo tinha a prerrogativa de atingir a Classe de Titular,
passando a ter direito de pleitear esta condi¢do, desde que apresentasse um memorial que fosse aprovado
em processo de avaliagdo de desempenho, comprovando desempenhos nas “atividades de ensino,
pesquisa, extensdo, gestdo académica e producdo profissional relevante, ou de defesa de tese académica
inédita”, realizadas perante banca examinadora cujos membros deveriam ser 75% externos a instituigao.
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de ingresso a graduacdo, seria necesséria quase uma década para que os docentes que
ingressaram apenas com graduacéo, chegassem ao doutorado®.

Parte do problema foi resolvida com a oferta de mestrados e doutorados
interinstitucionais (MINTER E DINTER), realizados em condi¢Oes diferenciadas da
modalidade presencial, minimizando a concorréncia, 0S custos institucionais e, em
contrapartida, precarizando as condi¢des de formagdo, uma vez que o curso € realizado
em concomitancia com o trabalho regular, enquanto nas universidades federais a
probabilidade de obter afastamento integral € muito maior.

Outra estratégia da qual se valeu os IF’s para mediar os problemas com a
titulacdo do corpo docente da EBTT foi a criagdo do Processo de Reconhecimento
Saberes e Competéncias (RSC), com possibilidade de os docentes receberem retribuicao
salarial conforme o grau de mestre e doutor, mesmo sem ter concluido estes cursos.

Para ter seus saberes reconhecidos, 0os docentes devem elaborar uma espécie de
portfolio comprovando o trabalho desenvolvido ao longo de sua carreira, protocola-lo e
submeté-lo a Comissdo de Avaliacdo Permanente de Pessoal Docente (CCPD). O
processo é avaliado por trés docentes de campi diferentes, que emitem parecer a
Retribuicdo por Titulacdo, dependendo da pontuacdo obtida nos documentos enviados.

Assim, quem tem graduacéo pode pleitear a RSC para especialista, o especialista
para mestre e o mestre para doutor. Conforme manuais difundidos pelo Ministério da
Educacdo, a RSC em nenhuma hipotese “podera ser utilizada para fins de equiparacao
de titulagao para cumprimento de requisitos para a promogao na Carreira” (Artigo 19 da
Lei 12772/12). Como o reconhecimento € apenas pecuniario, ndo ha emisséo de titulos,
certificados ou diplomas que equipare a RSC a qualquer tipo de formacédo profissional,
como um titulo honoris causa, por exemplo.

Logo, o reconhecimento € apenas de ordem mercadologica/financeira que serve
como forma de fixacdo do docente na EBTT porque representa vantagens financeiras.
Isto é um paradoxo as exigéncias pelo produtivismo académico e pela abertura de
cursos de mestrado e doutorado, que requerem, além do titulo de doutor, intensa vida
académica (participacdo em grupos de estudo e pesquisa que sejam reconhecidos como

produtivos pelas agéncias de fomento, concorréncia em editais de financiamento etc).

*® Informagéo referente & exigéncia minima de ingresso, visto que os primeiros editais das universidades
federais iniciam com exigéncia de doutorado, abrindo-se a excecdo para ingresso com nivel de mestrado e
doutorado, apenas em casos de haver escassez de profissionais com a titulacdo exigida.
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Enfim, a RSC se pde como um atalho para a retribuigdo por titulagéo, que pode
se configurar, no futuro, em um estimulo para o docente postergar a decisdo de ingressar

em cursos de formagdo académica, ou mesmo néo fazé-lo.

2.5 Avaliacao do desempenho: a regulamentacédo do controle do trabalho docente
na EBTT

De acordo com o Art. 2, da Lei n. 12772, de 28 de dezembro de 2012 as
atribuices do Magistério Federal*’ envolvem atividades relacionadas ao “ensino,
pesquisa e extensdo e as inerentes ao exercicio de direcdo, assessoramento, chefia,
coordenacdo e assisténcia na propria instituicdo, além daquelas previstas em legislacao
especifica” (BRASIL, 2012, p. 2).

Ao atribuir as mesmas atividades para todo o Magistério Federal, a Lei n.
12772/2012 corrobora com os preceitos da Lei n. 11892/2008 que imputou aos docentes
da EBTT a tarefa de desenvolver ensino, pesquisa e extensdo em moldes similares aos
realizados nas universidades federais, com o diferencial de serem especialmente
voltadas para o desenvolvimento de acfes articuladas com a formagdo profissional e
com as demandas locais, regionais e nacionais da ciéncia e tecnologia.

Apesar de a legislacdo enfatizar a diferenca entre as carreiras, a avaliacdo do
desempenho dos docentes do Magistério Federal e da EBTT séo similares, evidenciando
uma estratégia gerencialista de comprometer os profissionais a desempenhar o trabalho
exigido, mesmo sem haver equiparacao das condicdes de trabalho.

Neste sentido, a EBTT € avaliada como se fosse docéncia universitaria, pois 0s
critérios de afericdo da produtividade sdo paritarios entre as duas carreiras, conforme
exposto no Quadro 8, criado a partir do Art. 6 e do Art. 7 da Portaria n.554/2013:

Quadro 8 - Comparativo entre as formas de progressao na carreira do Magistério Superior e da EBTT.

Progressao Funcional da EBTT

Progressao Funcional do Magistério Superior

| - atuacdo no ensino bésico, técnico e tecnol6gico, em
todos os niveis e modalidades, observando normatizagdo
interna relativa a atividade docente na IFE;

%]

*” Quando a Lei foi publicada em 28 de dezembro de 2009, o requisito exigido para 0 ingresso no
Magistério Superior era apenas o diploma de curso superior em nivel de graduacao. Poucos meses apds a
publicacdo da Lei, uma medida provisoria n.614, de 14 de maio de 2013 foi criada aumentando o nivel de
exigéncia minimo de graduacdo para doutorado. A medida proviséria foi transformada na Lei n. 12.863,
de 24 de setembro de 2013. De acordo com as reformulag@es a diminuigdo da titulacdo sé pode acontecer
se houver grave caréncia de detentores da titulacdo académica de doutor, conforme decisdo fundamentada
dos Conselhos Superiores das universidades.
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Il - desempenho didatico, avaliado com a participacdo do
corpo discente, conforme normatizagdo propria da IFE;

| - desempenho didatico, avaliado com a participagao
do corpo discente;

Il - orientacdo de estudantes em estagios, monitorias,
bolsas de pesquisa e inovagdo, bolsas de extensdo, projetos
integradores, trabalhos de conclusdo de cursos e na pos-
graduacdo lato e stricto sensu;

Il - orientagdo de estudantes de Mestrado e Doutorado,
de monitores, estagiarios ou bolsistas institucionais,
bem como de alunos em seus trabalhos de conclus&o de
Curso;

IV - participagdo em bancas examinadoras de monografia,
de dissertacdes, de teses e de concurso publico;

Il - participagho em bancas examinadoras de
monografia, de dissertagBes, de teses e de concurso
publico;

V - cursos ou estagios de aperfeicoamento, especializacdo e
atualizacdo, bem como obtencdo de créditos e titulos de
pos-graduacdo stricto sensu, exceto quando contabilizados
para fins de promocgao acelerada;

IV - cursos ou estagios de aperfeicoamento,
especializacdo e atualizacdo, bem como obtencdo de
créditos e titulos de po6s-graduacdo stricto sensu, exceto
quando contabilizados para fins de promocéo acelerada;

V1 - produgdo cientifica, técnica, tecnoldgica ou artistica;

V - producdo cientifica, de inovacdo, técnica ou
artistica;

VII - participacdo em projetos de inovacéo tecnoldgica;

%)

VIII - atividade de extensdo a comunidade, de cursos e de
servigos tecnoldgicos;

VI - atividade de extensdo a comunidade, de cursos e
de servicos;

IX - exercicio de funcdes de direcdo, coordenacao,
assessoramento, chefia e assisténcia na propria IFE ou

em o6rgdos dos Ministérios da Educagdo, da Cultura e da
Ciéncia, Tecnologia e Inovacao, ou outro relacionado a area
de atuacdo do docente;

VIl - exercicio de fungBes de direcdo, coordenacao,
assessoramento, chefia e assisténcia na prépria IFE ou
em 6rgdos dos Ministérios da Educacdo, da Cultura e
de Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo, ou outro
relacionado a area de atuacdo do docente;

X - representacdo, compreendendo a participacdo em
6rgdos colegiados na IFE ou em érgdo dos Ministérios da
Educacdo, da Cultura e da Ciéncia, Tecnologia e Inovacao,
ou outro relacionado & area de atuacdo do docente, na
condicdo de indicados ou eleitos;

VIII - representacdo, compreendendo a participagdo em
6rgdos colegiados na IFE ou em 6rgdo dos Ministérios
da Educacdo, da Cultura e da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo, ou outro relacionado a area de atuacdo do
docente, na condicdo de indicados ou eleitos;

Xl - demais atividades de gestdo no ambito da IFE,
podendo ser considerada a representacdo sindical, desde
que o servidor ndo esteja licenciado nos termos do art. 92
da Lei n. 8112, de 1990.

IX - demais atividades de gestdo no ambito da IFE,
podendo ser considerada a representacdo sindical,
desde que o servidor ndo esteja licenciado nos termos
do art. 92 da Lei n. 8112, de 1990.

Fonte — Elaboracdo propria, com base na reorganizagdo dos incisos dos Artigos 6 e 7 da Portaria

n.554/2013, 2015.

Comparando a coluna da esquerda com a coluna da direita, observamos que

praticamente todas as atribuicdes da carreira de EBTT sao similares as atribuicdes do

Magistério Superior. As linhas 3, 4, 6, 7, 8, 9 e 10 permitem verificar as atribuicbes

semelhantes tanto para os docentes do Magistério Superior, quanto para os docentes da

EBTT, tais como: a) orientar estudantes (de estdgios e monitorias a trabalhos de

conclusdo de cursos lato sensu a stricto sensu; b) desenvolver producdo cientifica e

inovacdo técnica e artistica; c) desenvolver atividades de extensdo; d) exercer funcédo de

direcdo, assessoria e coordenacdo na instituicdo de lotacdo ou em oOrgdos diversos do

Ministério da Educacdo (MEC); assim como atuar na representacdo de colegiados e

congéneres na instituicdo de origem ou em outros 6rgéos do MEC.

Diante de tantas similariadades, perguntamo-nos: qual a diferenca entre o

trabalho dos docentes da EBTT e do Magistério Superior?
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Conforme o texto da Portaria n. 554/2013, resumido no Quadro 8, a Unica
diferenca existente entre as carreiras € a inser¢cdo do compromisso de a EBTT realizar o
ensino (linha 1), a pesquisa (linha 7) e a extensdo (linha 8) com énfase no
desenvolvimento tecnoldgico, reiterando a ideia de que a distincdo entre as duas
carreiras € o fato de o trabalho académico na EBTT precisar ser organizado em torno
dos eixos de educacdo profissional e da &rea tecnoldgica, promovendo a geracdo de
produtos e servicos demandados pelos arranjos produtivos locais e fazendo com que o
ensino, a pesquisa e a extensdo nos IF’s sejam tratados como mercadorias e ndo como
producdes académicas.

Como a Portaria n.554/2013 determinou que os IF’s se fundamentassem nos
critérios apresentados nos Artigos 6 e 7 para proceder a avaliacdo de desempenho dos
docentes, decorreu no IFCE a construgcdo de um instrumento de avaliagdo, em carater
emergencial, para proceder as avaliacfes dos pedidos de progressdo no ano corrente.

Neste sentido, o IFCE utilizou-se dos processos avaliativos para comprometer o
docente a aceitar uma carga maior de aulas, além da obrigatoriedade de desenvolver

pesquisas e extensdes, intensificando o volume de trabalho a ser desenvolvido.
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CAPITULO IIl - MECANISMOS DE REGULACAO DO TRABALHO
DOCENTE NO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO CEARA

3.1 Formas de intensificagdo de trabalho no IFCE: diversificagdo das disciplinas
ministradas.

Muitos cursos de nivel superior ja eram ofertados nas escolas profissionalizantes
antes mesmo de elas se transformarem em IF’s, fazendo com que os docentes
vinculados a carreira de Magistério de 1° e 2° Graus fossem desviados da funcdo de
atuar na Educacéo Basica para atuar nas graduacoes.

Os editais de concurso e 0s processos seletivos lancados antes do ano 2009
evidenciavam que as escolas profissionalizantes trabalhavam na ética de que o docente
era um profissional especializado no ensino de uma disciplina Unica.

Exemplo disto ocorreu na Escola Agrotécnica do Crato, quando no ano de 2006,
o Edital n. 3, de 5 de setembro, abriu processo seletivo simplificado para professor
substituto de Quimica e de Mecanizacdo Agricola. Apesar de o edital utilizar o termo
area, esta ndo era compreendida como um conjunto de disciplinas, mas como a
especializacdo na disciplina que o docente ministraria quando assumisse 0 concurso.

A lbgica da especializacdo também se fazia presente na Escola Agrotécnica
Federal de lguatu, pois o docente era contratado para ministrar aulas num conjunto de
disciplinas especificas. O Edital n. 1, de 2 de janeiro de 2007, abriu processo seletivo
para contratar professores para a) Arte e Literatura; b) Inglés e Redacdo; ¢) Geografia e
Educacdo Ambiental e d) Solos, Drenagem Agricola, Equipamentos de Irrigacao,
Irrigacdo por Superficie.

O Edital n. 1/2007 da Escola Agrotécnica de Iguatu era orientado pela ideia de
gue uma suposta especializacdo e afinidade decorrente da composic¢do do curriculo da
graduacdo, o que justificava o agrupamento das disciplinas apresentadas no paragrafo
anterior.

Embora este edital evidenciasse que o docente ministraria mais de uma
disciplina, a logica da especializacdo ndo estava descartada, pois se partia do
pressuposto de que um formado em Letras poderia ministrar Literatura e Artes, visto
que as duas disciplinas manteriam, no minimo, uma relacdo pluridisciplinar, assim

como Inglés/Redacdo; Geografia/Educacdo Ambiental e Solos/Irrigacéo e Drenagem.
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O edital de Iguatu também trazia a ideia de area, contudo, excluia-se a no¢éo de
polivaléncia, pois a exigéncia era que o docente fosse especializado em disciplinas de
areas bastante interligadas. E neste sentido que a contratacdo de um Agrénomo para
ministrar disciplinas relativas a Irrigacdo e Drenagem descartava a atuacdo em areas
como, culturas anuais, olericultura, fruticultura etc.

Esta logica de contratacdo dos docentes pelo viés da especializagdo guiou 0s
primeiros editais do IFCE, no periodo de transicdo entre CEFET’s e EAF’s para IF’s.
Os editais eram estruturados para contratar um profissional apto a ministrar de uma a
trés disciplinas, no maximo.

Analisando um dos primeiros editais do IFCE, o Edital n. 24/DGP — IFCE/2010,
identificamos trés formas de delimitar o tipo de especializacéo: a) determinar uma area
e indicar a énfase em uma disciplina; b) especificar o concurso em uma Unica disciplina

e C) apresentar a area de atuacao a partir de um conjunto de trés disciplinas, conforme

apresentamos no Quadro 9:

Quadro 9 - Areas de estudo conforme o Edital n. 24/DGP — IFCE/2010.

CODIGO / AREA DE| N° VAGAS / X
ESTUDO LOTACAO HABILITACAO EXIGIDA
Biologia com énfase|01 Engenharia de Alimentos; Graduacdo em Biologia, Bioquimica ou
= |em Microbiologia Acaral Biomedicina.
[«5)
3 x . Licenciatura em plena em Quimica, Biologia ou Agronomia; Graduacdo em
720 <5}
& § gr?fsaig rﬁ‘,n;g:ﬁ?.tglrig?)m %ué Gestdo Ambiental, Saneamento ambiental, Engenharia Ambiental,
‘“lJ = Engenharia Quimica, Engenharia Civil ou Engenharia Sanitaria
5‘ g Graduacdo em Tecnologia da Informacdo, Ciéncias da Computacéo,
a @ |Informética com Sistema da Computacdo, Sistema de Informagdo, Analista de Sistema,
o B I 01 X . iAo
r |énfase em hardware e Taua Engenharia da Computagéo, Engenharia Elétrica, Processamento de Dados,
O |software Analise de Sistemas, Telemética ou Teleinformética; Licenciatura Plena
em Fisica ou Matemaética. Tecndlogo em Telematica ou Teleinformatica.
Construcao Naval
s (Projetos de|01 Engenharia Naval, Mecanica, Metallrgica, de Materiais, Quimica;
(\'J £ Embarcacoes e|Acaral Tecnologia em Construgdo Naval e areas afins.
O g |Sistemas Flutuantes)
a .=
3 = Engenharia de Computacgdo, de Redes, de Telecomunica¢des, de Redes de
O .3 |Redes de|01 Comunicacdo ou em Redes de Computadores; Graduacdo em Ciéncia da
O | Computadores Aracati Computacdo, Redes de Computadores, Informética ou Sistemas de
Informacdo; Tecnologia em Desenvolvimento de Sistemas para Internet.
< Engenharia de
< o, |Software, Banco de|01 ~ . x
% 2|Dados e Andlise de|Maracanad Graduacdo em Ciéncia da Computacao
| ©|Sistemas
™ 3 I -
o= Matematica Aplicada,
17} z -
a £ é[gebra Linear, 02 . Graduagdo em Matematica
o) alculo Acaral
Diferencial e Integral

Fonte - Elaboracdo Propria, com base no Edital n. 24/DGP — IFCE/2010, 2016.
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No Grupo 1, encontram-se as disciplinas organizadas em torno do termo “com
énfase” para explicitar que 0 campus tinha necessidade de encontrar um docente
especialista no ensino de uma disciplina bem especifica, ou seja, um especialista em
Microbiologia, Gestado Ambiental do semidrido, Hardware e Software. O termo “com
énfase” nao significa que o docente fosse ministrar apenas estas disciplinas, pois havia o
comprometimento de ministrar as disciplinas gerais as quais se vinculam as especificas,
como por exemplo, Biologia, Gestdo Ambiental e Informatica.

J& no Grupo 2, constam as vagas que eram focadas na intencdo de contratar um
docente especializado em ministrar uma Unica disciplina, dando margem a que o
docente se recusasse a assumir disciplinas que ndo estivessem diretamente relacionadas
aquelas expostas no edital.

As experiéncias do Grupo 2 foram mais esparsas e junto com as do Grupo 1
compuseram um dos principais problemas enfrentados pela administracdo e pelas
diretorias de ensino no processo de lotacdo dos docentes nos dois primeiros anos de
funcionamento do IFCE.

Os semestres avangavam, as disciplinas sem professor aumentavam, ndo eram
liberados codigos de vagas para suprir as caréncias e havia enorme resisténcia dos
docentes em assumir disciplinas para as quais eles consideravam nao terem sido
contratados.

Por isto, as experiéncias representadas pelo Grupo 3 foram as que mais se
consolidaram nos concursos posteriores, pois se fundamentavam na concepg¢éo de que o
docente deveria ser especializado em ministrar até trés disciplinas.

Conforme observado na primeira linha do Grupo 3, o docente contratado na area
de Informatica deveria ministrar as disciplinas de Engenharia de Software, Banco de
Dados e Andlise de Sistemas. Ja o docente contratado para a area de Matematica iria
ministrar as disciplinas de Matematica Aplicada, Algebra Linear e Célculo Diferencial e
Integral.

Embora a forma de contratacdo do Grupo 3 implicasse no compromisso de
atuacdo em um conjunto de disciplinas, ela foi modificada porque ndo atendia
plenamente os principios gerencialistas de aproveitamento de recursos humanos
determinados pela Lei n. 11892/2008 e pelo TAMC. Havia o discurso de que 0s
docentes do IFCE possuiam uma carga-horaria de aulas muito pequena, enquanto havia

disciplinas sem professor.
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Para dirimir o problema da falta de professores e da baixa carga-horéria de
alguns profissionais, o IFCE buscou romper com a ldgica de contratacdo por
especialidades, substituindo-a pela l6gica da contratacdo por grandes areas, areas e
subéreas de conhecimento, compondo uma tabela com Perfis Docentes.

De forma geral, o Perfil Docente foi uma tentativa de estabelecer parametros
para organizar os docentes conforme cursos e disciplinas. A grande area pode ser
considerada como um conjunto de cursos superiores de natureza tecnoldgica similar.
Uma &rea corresponde a um curso superior, enquanto as subareas representam um
conjunto de disciplinas.

A primeira tabela de Perfil Docente foi divulgada em 19 de fevereiro de 2014,
sendo seguida de sucessivas alteracfes (26 de fevereiro de 2014; 29 de janeiro de 2015
e 14 de janeiro de 2016) para dirimir problemas de compatibilidade entre as formagdes
dos docentes e as disciplinas a serem ministradas.

Tendo como base 0 anexo da Portaria n. 043/GR do IFCE de 14 de janeiro de
2016, ha oito grandes areas e 41 areas, que englobam de forma generalizada 0s cursos

ofertados pela instituicdo, conforme demonstrado no Quadro 10:

Quadro 10 - Demonstrativo das grandes areas e areas dos cursos presentes no IFCE, conforme tabela de
perfil docente.

QUADRO COM O PERFIL DOCENTE

CIENCIAS EXATAS E DA TERRA

Matemética; Ciéncias da Computacgdo; Fisica; Quimica; Geociéncias; Ciéncias Bioldgicas; Genetica;
Boténica; Zoologia; Ecologia; Morfologia e Fisiologia; Microbiologia; Parasitologia e Imunologia;
Ensino de Ciéncias e Biologia.

ENGENHARIAS

Civil; de Materiais de Metaldrgica; Elétrica; Mecanica; Quimica; Sanitaria; Producdo; Transportes;
Naval e Oceénica; Seguranca do Trabalho.

CIENCIAS DA SAUDE

Educacéo Fisica e Nutricdo.

CIENCIAS AGRARIAS

Agronomia; Zootecnia; Recursos Pesqueiros e Engenharia de Pesca; Ciéncia e Tecnologia de Alimentos.
CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

Comunicacdo; Direito; Administracdo; Economia; Arquitetura e Urbanismo; Servico Social; Turismo;
Gastronomia; Hotelaria.

CIENCIAS HUMANAS

Geografia; Histdria; Filosofia; Sociologia.

EDUCACAO

Fundamentos da Educacdo, Politicas e Gestdo Educacional; Metodologia Cientifica; Curriculos e
Estudos Aplicados ao Ensino e Aprendizagem.

LINGUISTICA, LETRAS E ARTES

Aurtes; Letras; Libras; Musica; Danca; Teatro.

Fonte — Elaboracéo prépria com base na Portaria n. 043/GR do IFCE de 14 de janeiro de 2016, 2016.

Como néo € tdo simples agrupar cursos de natureza tdo diversificada, a Tabela

do Perfil Docente sofreu vérias alteragdes entre os anos de 2014 e 2016. Algumas
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grandes areas desapareceram e outras surgiram, sendo necessario realocar as subareas
em grupos diferentes.

Apesar de os parametros para a definicdo dos agrupamentos ndo serem muito
fixos, o fato ndo impede que o gerencialismo no IFCE atinja os objetivos de dar maior
aproveitamento a forca de trabalho, ao determinar na descricdo das subéareas: a) o
direcionamento e a abrangéncia da quantidade de disciplinas as quais um docente pode
ser lotado apds assumir o cargo (os antigos editais eram considerados muito
protecionistas quanto a quantidade maxima de disciplinas); b) a padronizacdo do perfil
docente para os 23 campi, facilitando ndo s6 a abertura dos editais de concurso, como
também a remocéo dos docentes efetivos.

Para explicitar com mais clareza o papel da tabela do Perfil Docente,
apresentamos um recorte de uma grande area, area e subarea construindo um
organograma representativo do enquadramento de um docente que pertenca a subarea

de Metodologias e Técnicas da Computacdo, em destaque na Figura 6:

Figura 6 - Exemplificacdo da estrutura de um perfil docente.

GRANDE AREA
CIENCIAS EXATAS EDA
TERRA
1. AREA DE 2. AREA DE 3. AREA DE 4. CIENCIAS DA 5. AREA DE
GEOCIENCIAS QUIMICA FEICA COMPUTAGAD MATEMATICA
4.1 SUBAREA 47 SUBARE & 43 SUBAREA
METODCLOCIAS SISTEM AS D TEORIAS D4
E TECNICAS DA COMPUTAGAD COMPUTACAO
COMPUT ACAO
. . /JUTUNNTUNNNR. /IR B
ENGENHARIA BANCODE SISTEMA DE LINGUAGEM DE INFORMATICA
DE $OFT WARE DADOS INFORMA CAO PROCRAMACAO BASICA

Fonte - Elaboragéo Prépria, com base na Portaria n. 043/GR do IFCE de 14 de janeiro, 2016.

Quando um docente candidata-se a uma vaga de concurso, precisa estar atento as
especialidades que compdem a subarea para a qual esta concorrendo, pois em Ultima

instancia elas representam as disciplinas que devera ministrar. No caso do exemplo na
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Figura 6, a subarea de Metodologias e Técnicas da Computacdo envolve a
responsabilidade de o docente ministrar até cinco disciplinas diferentes.

Fazendo um comparativo entre o Edital n. 24/DGP — IFCE/2010 e a Portaria n.
043/GR do IFCE de 14 de janeiro de 2016, observamos que o IFCE formalizou, através
da tabela do Perfil Docente, uma estratégia gerencialista de maximizar o
aproveitamento da forca de trabalho, aumentando em média de 40% a 50% a
quantidade e a variedade de disciplinas a serem ministradas por um unico profissional,

conforme exemplificamos, na area de Informatica representada na Figura 7:

Figura 7 - Comparativo entre a quantidade de disciplinas a serem ministradas conforme editais de 2010 e
2014.

210 214

FAZIA CONCURSOPARA... FEZ CONCURSO PARA... DA AULAS DE...
INFORMATICA COM L L cmcooces -
ENFASE EM : ENGENHARIA DE SOFTWARE 1

HARDWARE E 7 T
SOFTWARE ¥

.......................

.
[ w
] o
w2 — < g g
< 0w g (el 0
o« B ! SISTEMAS DE INFORMACAD |
REDES DE 5 E)I Q5 N '
< COMPUTADORES » a E % _____________________ -
E o o | LINGUAGEM DE PROGRAMACAO |
< 1] o | F o ___. !
<; ENGENHARIA DE ) S 00 e .
Q SOFTWARE, gy ' INFORMATICA BASICA. 0
BANCO DE DADOS E > I [ !
ANALISE DE L~
SISTEMAS

Fonte — Elaboracéo prépria a partir dos editais, 2016.

A tabela de padronizacdo do Perfil Docente é uma espécie de contrato que o
docente assume no ato de inscri¢do, dando ciéncia de que concorda com a quantidade e
a variedade das disciplinas que ministrara, caso seja aprovado no concurso pelo qual
ingressou no IFCE, ou mesmo, em caso de remocao.

Caso um docente almeje remover-se do campus no qual esta lotado, necessitara
se submeter a um processo seletivo regido pela Resolucdo do Conselho Superior do
IFCE (CONSUP/IFCE) n. 20, de 09 de agosto de 2013 que determina que o profissional
deve se submeter as regras do edital e ao “cumprimento da carga horéria/regime de
trabalho correspondente ao cargo que ocupa, observadas as necessidades e 0s turnos de
funcionamento do campus de destino” (IFCE, 2013), ou seja, ndo deve criar
expectativas de estabelecer no campus novo as condi¢des de trabalho que possuia no

campus de origem.
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Assim, mesmo que um docente tenha ingressado dois, trés ou dez anos antes da
padronizacdo, ao se inscrever no processo de remogéo, abdica das disciplinas para as
quais prestou concurso e se submete ao enquadramento da tabela do Perfil Docente,

comprometendo-se a ministrar as disciplinas do edital de remocao a qual concorreu.

O ocupante do cargo de professor tera o compromisso de lecionar as
disciplinas inseridas na vaga para a qual foi convocado, a partir da
classificagcdo em cadastro de reserva de concurso de remogdo, bem como
outras, relacionadas a sua formacéo a titulo de graduacdo e pds-graduacao,
que lhes sejam atribuidas, em comum acordo pela Diretoria ou Departamento
de Ensino do campus de destino (IFCE, 2013a, p. 10).

Caso 0 docente se recuse a assumir as disciplinas da subarea a qual pleiteou
poderé sofrer pena de “responsabilidade apurada, mediante processo administrativo, que
podera ensejar, aléem da aplicacdo das sancOes previstas na Lei n. 8112 de 1990, na
revogacao do ato da remogao” (IFCE, 20134, p. 10).

Em suma, a regulamentacdo prevé que o profissional seja devolvido, caso néo
aceite os trabalhos que lhes sejam destinados. Este € um grave problema se
considerarmos que antes os docentes estavam comprometidos em ministrar de uma a
trés disciplinas de areas bastante correlatas; enquanto os editais mais recentes,
organizados em subareas comprometem o profissional a ministrar entre trés a cinco
disciplinas. Portanto, ndo sdo apenas 0s docentes novatos que se deparam com a
intensificacdo do trabalho decorrente da diversidade de disciplinas, mas também aqueles
profissionais com mais tempo de servigo, que se veem obrigados a aceitar as novas
regras se quiserem pleitear a remoc&o*®.

Além disto, o Art. 19 da Resolucdo n. 20/2013 do IFCE determina que a
“inscri¢ao e classificacdo em processo seletivo para a formagado de cadastro de reserva”,
s6 pode ser pleiteada se o docente se inscrever para ocupar 0 “meSmo cargo para o qual
postula a remocao” ¢ se a vaga almejada corresponder a graduacdo exigida do
“candidato no concurso de ingresso em Instituto Federal” (IFCE, 20134, p. 4). Ou seja,
um docente ndo pode pleitear remocdo para subareas cuja titulacdo (graduacdo,
mestrado e/ou doutorado) tenha sido obtida apds 0 ingresso no concurso.

Embora o Art. 19 restrinja a remocao a graduacdo exigida como requisito objeto
do concurso, o Art. 24 compromete o docente a aceitar a lotacdo em quaisquer

disciplinas relacionadas a sua formagéo (graduacéo e pds-graduacdo) mediante acordo

“8 Em relacio ao Edital de Remog#o n. 03/PROGEP/IFCE referente ao ano de 2016, inscreveram-se 373
docentes, para um total de 186 vagas disponibilizadas nas mais variadas subareas da Tabela do Perfil
Docente.
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com os chefes superiores. Portanto, outras formagdes ndo sdo consideradas validas para
pleitear a remocdo, mas sdo validadas quando da lotagéo do docente.

N&o bastando a regulacdo do trabalho pela tabela do Perfil Docente e pela
Resolucao n. 20/2013 do IFCE, quando o Regimento da Organizacdo Didatica (ROD,
2015) foi reformulado no ano de 2015, reiterou-se a obrigatoriedade de o docente
ministrar as disciplinas (chamadas de especialidades) para as quais concorreu no edital

de ingresso e de remogao.

Art. 171. Complementarmente aos deveres estabelecidos na legislacdo do
servico publico federal, em consonancia com a legislacdo especifica do
ensino, constituem-se deveres do grupo docente:

I. lecionar em todos os componentes curriculares nas especialidades da
subarea de conhecimento para a qual prestou concurso publico;

Il. lecionar em todos os componentes curriculares nas especialidades da
subarea da Tabela de Perfil Docente do IFCE, caso tenha se submetido a
edital de remocéo (IFCE, 2015, p. 42).

Em suma, a forma pela qual estdo organizados os processos de contratacao,
lotacdo e remocao dos docentes do IFCE revelam a institucionalizacdo de processos que
visam aumentar o grau de abrangéncia das disciplinas, acarretando mais tempo em sala
de aula, mais tempo para planejar, corrigir trabalhos/provas e mais dificuldades de
realizar atividades de pesquisa e extenséo.

Assim sendo, 0 processo de contratacdo e o processo de remocao no IFCE estéo
estruturados sob uma rigida regulacdo do trabalho, materializada por meio da
promulgacdo de Resolucdes, Portarias, Normas Técnicas que impigem aos profissionais
uma intensificacdo do controle, fiscalizacdo e avaliacdo do trabalho que resguardam
muitas semelhancas com as formas de gerencialismo fabril.

Contudo, esta estratégia gerencialista ndo é tdo simples quanto parece, pois ha
varios casos em que os docentes sdo lotados em disciplinas que eles ndo dominam e nao
se identificam, dificultando ainda mais o processo de ensino e aprendizagem.

Tomando dados do campus Crato como exemplo, verificamos que a lotacdo dos
professores varia de uma a oito disciplinas por semestre, conforme apresentado no
Gréfico 5:
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Gréfico 5- Demonstrativo da quantidade de disciplinas por docente, tendo por base o campus Crato.
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Fonte - Elaboracéo Prépria, 2016.

O Gréfico 5 demonstra que a lotagdo no campus Crato é bastante diversificada,
sendo que 48% dos docentes vivenciam a intensificacdo do trabalho pelo viés da
variedade de disciplinas que ministram, ou seja, 3 a 8 disciplinas por semestre.

Contudo, a intensificacdo do trabalho ndo decorre apenas da variedade de
disciplinas as quais um professor pode ser lotado, pois também diz respeito ao nimero
de aulas que ele ministra semanalmente, conforme demonstrativo do Grafico 6.

Gréfico 6- Quantidade de aulas semanais por docente, tendo como referéncia os questionarios aplicados
aos docentes dos campi Crato, Iguatu e Fortaleza.
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Fonte - Elaboragdo Propria, 2016.
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Conforme questionérios aplicados, o intervalo entre a menor e a maior carga
horéria varia entre 3 a 22 aulas semanais. Apesar de haver docentes que possuem uma
carga horéria abaixo da permitida pelo Artigo da LDB, é necessario ressaltar o caso dos
23% dos profissionais que ministram entre 17 a 22 aulas semanais, pois o fato
representa os obstaculos em conciliar o ensino, a pesquisa e a extensdo, desenvolvendo-
o0s de forma articulada e indissociada.

O problema da intensificacdo se acentua quando se constata 0 nimero de turmas

sob a responsabilidade de um mesmo docente, conforme demonstrado no Gréfico 7:

Graéfico 7- Quantidade de turmas semestrais por docente.

m (01 a 03 turmas
04 a 07 turmas

08 a 11 turmas

Fonte - Elaborag&o Prépria, 2016.

O Gréfico 7 evidencia que um mesmo docente pode chegar a ministrar aulas
para onze turmas diferentes. O elevado nimero de turmas para acompanhar pode
corresponder simultaneamente a elevada variedade de disciplinas, o que implica mais
tempo para planejar, mais trabalhos para corrigir e menos tempo para desenvolver
pesquisas e extensdes.

Esta situacdo levou, no ano de 2014, um grupo de professores a protocalarem o
Memorando n. 173, de 12 de marco de 2014, solicitando providéncias quanto a situacao

de intensificacdo do trabalho gerada pelo elevado nimero de turmas para acompanhar:

O objetivo deste memorando que [...] deveria se chamar de carta [... ] trata-se
de nossa quantidade de aulas. N&o nos referimos & carga-horaria que, no
momento, é de aproximadamente 18 h/a, mas da quantidade de turmas [....].
Utilizando apenas uma disciplina como exemplo, podemos quantificar: 17
turmas com um total de 347 alunos. Fazendo devidamente as avaliagdes
podemos chegar a ter 694 avaliagbes para corrigir, execetuando-se nestes
célculos as provas de recuperagdo e as atividades extras (dependendo da
disciplina, estes numeros sdo maiores). Mesmo que as Diretrizes que



102

regulamentam as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, onde a carga-
horaria do docente pode chegar a 24 h/a, o quantitativo de turmas inibe, de
inicio, pela fadiga que propicia o desenvolvimento satisfatdrio das atividades
docentes, culminando em um possivel adoecimento que, infelizmente, ja
atingiu colegas que possuem o0 mesmo quantitativo de turmas.

Além disso, ha ainda toda uma pressdo institucional para a entrega das notas
nos prazos corretos, participagdo em reunides, desenvolvimento de pesquisas,
atividades de extensdo, capacitacOes, participacdo em congressos, palestras e
outros eventos que aumentam ainda mais a carga de trabalho e este impacto
sO pode ser negativo. Além disto, os itens citados se tornaram objeto de
avaliacdo pela chefia imediata, ampliando, obrigatoriamente, as atividades a
serem desenvolvidas pelos professores.

No que concerne aos aspectos relacionados ao ensino, a intensificacdo do
trabalho docente decorre do alto nimero de aulas semanais/turmas e da quantidade de
disciplinas ministradas semestralmente, a percepg¢éo cronica de excesso de trabalho e de
cansaco se estende entre 0s docentes que possuem muitas turmas, mesmo quando a
carga-horaria ndo é considerada extremada, apesar de 0 memorando evidenciar que se
tratam de docentes com 17 e 18 aulas, respectivamente.

A forma de distribuicdo das disciplinas, da quantidade de turmas e aulas por
professor levou 59% dos docentes que responderam ao questionario, considerarem o0s
critérios de lotacdo nas disciplinas injustos.

Contudo, a injustica percebida pelos docentes é apontada, primordialmente,
como uma questdo vinculada a parametros pessoais e ndo como decorréncia de fatores
administrativos e do espraiamento do gerencialismo educacional, indicando que o
questionamento da distribuicdo do namero de disciplinas, turmas e niveis de ensino
ocorre mais na esfera interpessoal do que trabalhista.

Para 0 DCs (2016), existe falta de critérios justos na distribuicdo das disciplinas
porque “muitas pessoas se dedicam muito pouco ao trabalho”. Ja o DCg (2016)
considera que o excesso de aulas ¢ decorrente do fato de “colegas que se recusam a dar
aulas e sobrecarregam os outros”.

Para estes docentes, os proprios colegas de trabalho sdo os culpados pela
sobrecarga de aulas que enfrentam. Conforme o DC; (2016) “ha privilégios de menor
carga-horaria, sem justificativas institucionais”; enquanto o DCg (2016) considera que a
“obrigatoriedade do cumprimento de carga-horéria em sala de aula e a distribuicdo de
disciplinas ndo sdo respeitadas, visto que as relacbes pessoais se sobrepde as relacdes
profissionais™.

A compreensdo dos DCs, DCg e DC; e DCg (2016) mantém relagfes com 0s

estudos de Maués (2010, p. 157), quando a autora reflete que as formas de
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gerencialismo educacional tem “estabelecido uma nova forma de convivéncia entre os
docentes, criando desconfiangas, acirrando competitividades” e abalando desde a “satde
do professor”, ao lazer, a vida familiar e a saide mental”.

Esta situacdo cria a percecao de que a profissdo docente € solitaria. Como afirma
0 DCy (2016), “devendo trabalhar 24 horas semanais, ndo tenho tempo de me preocupar
com a carga-horaria dos colegas”. Assim, a precarizagdo do trabalho como decorréncia
do aumento da carga-horéria confina o docente a sala de aula, dificultando a
participacdo deste profissional na vida académica, sindical e até mesmo nos momentos
necessarios a convivéncia social.

Isto dificulta o debate em torno de uma profissdo ideologicamente coletiva,
levando alguns docentes a compreenderem que o trabalho que desenvolvem é um ato
solitario e individual, e, sobretudo, meritocratico. Conforme DC1 (2016), nao ha “muito
a questionar sobre os critérios de distribuicdo da carga-horaria, pois, para mim ¢é
favoravel”. Assim, espraia-se uma nocao equivocada de que a precarizacgao do trabalho
docente € um fato isolado, que ndo atinge a todos, devendo ser resolvido,
especificamente, por aqueles que estdo sendo imediatamente afetados por ela.

Boa parte das justificativas que considera o processo de distribuicdo das
disciplinas injusto circunda em termos de questdes pessoais, fazendo com que os
profissionais percebam os critérios como fatores que beneficiam uns, enquanto
prejudicam outros, poucos sao 0s argumentos que analisam o problema sob a otica do
gerencialismo educacional.

Apenas uma pequena parcela dos docentes que respondeu ao questionario
consegue ampliar a andlise da intensificacdo do trabalho para além dos problemas de
ordem pessoal, abordando em suas falas implicativos de ordem do gerencialismo
educacional.

Para 0 DCy; (2016), os critérios de lotacdo nas disciplinas sdo decididos pelos
diretores de ensino. “No meu ponto de vista, a lotagdo deveria ser discutida com os
professores de cada area”. A falta de dialogo no ato de distribuicdo da carga-horaria e
das disciplinas também é revelada na resposta do DC3 (2016) que reivindica o direito de
a “lotacdo ser disponibilizada com mais antecedéncia”. As respostas dos docentes DCqg
(2016) e DC; (2016) dao indicios de haver rotatividade na lotacdo e lentiddo na
divulgacdo das disciplinas que serdo ministradas por eles no periodo letivo seguinte,

dificultando a negociacdo da lotacdo e mesmo a execugdo do planejamento em tempo
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habil. Esta situacdo fica explicita na resposta do DC,4 (2016), que afirma que deveria
haver “permanéncia nas disciplinas, conforme afinidade técnica do professor”.

Assim, observa-se que os docentes do IFCE, em geral, ndo possuem controle
sobre as disciplinas que ministram, pois € comum na virada de periodos letivos que eles
se surpreendam com a retirada ou o acréscimo de novas turmas/disciplinas. Isto implica
em menor controle sobre a selecdo do conteldo, as metodologias e as formas de
avaliacdo, visto que nem sempre as ementas foram construidas pelos docentes que
ministram uma determinada disciplina.

Ja 0 DC; (2016), analisa que a distribuicdo das disciplinas segue um critério
I6gico que é a lotacdo com base na graduagdo do docente, mas discorda deste critério
porque “dentro da sua area existem disciplinas as quais voc€ nao se identifica”. A
resposta do DC; (2016) é elucidativa de que no IFCE, o principio basico para a
organizagdo do trabalho docente é o gerencialismo da forca de trabalho, pois entre os
critérios mais logicos apresentados pelos docentes que responderam ao questionario,
evidencia-se a distribuicdo das aulas conforme a graduacéo, como se fosse possivel um
profissional ter afinidade com todas as disciplinas que compuseram seu processo de
formacdo profissional.

Enquanto isso, apenas 35%* dos docentes que responderam ao questionario
afirmaram que os critérios de lotacdo sdo justos e seguem critério adequados. Para o
DCy (2016) ele tem “apoio de chefes e da infraestrutura da institui¢do”, o que favorece o
desenvolvimento satisfatorio do trabalho. Corroborando com o DCy (2016), 0 DCy,
(2016) considera o critério de lotagdo justo porque “¢é feito dentro da carga-horéaria e do
tipo de vinculo atribuido na instituicdo e que foi acordado pelo professor™.

O DCi3 (2016) afirma que o critério de lotacdo € justo porque se baseia na
“proficiéncia do professor naquela disciplina, na sua disponibilidade ¢ na distribuicao
igualitdria, na medida do possivel”.

As respostas do DCy3 (2016) sdo elucidativas de como a percepcdo de condicdes
favoraveis para atuar no ensino foram sendo distorcidas pelo processo de precarizagdo
do trabalho docente, pois ele também afirma que ao ser “avaliado negativamente pelo
aluno, entendeu que era melhor afrouxar a cobranga”. O DC13 (2016) também expressou
descontentamento com as condigdes de trabalho, afirmando ‘“sentir-se sozinho e

isolado” ao desenvolver pesquisas, o que o levou a “desistir de fazer pesquisa porque a

** 2% dos docentes ndo marcaram nenhum item a este respeito.
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instituicdo so6 oferece condi¢des adequadas para o ensino”. “As salas, laboratorios e
equipamentos so sdo disponiveis para 0 ensino, ndo havendo local para laboratorio de
pesquisa” (DCi3,2016).

As respostas dos docentes revelam que na préatica, as normas que regulam o
trabalho polivalente e multifuncional séo eficientes e conseguiram atingir relativo
consenso entre os professores. Mesmo quando ndo concordam com a distribuicdo das
aulas, alguns docentes acabam considerando que faz sentido serem lotados em vérias
disciplinas porque ao se inscreverem no concurso, assumiram um contrato com as
normas do edital.

Assim, 0 processo de precarizagdo do trabalho docente precede o ingresso do
profissional no IFCE, pois os critérios de lotacdo estdo dispostos na tabela do Perfil
Docente da subarea para a qual prestou concurso.

A tabela do Perfil Docente é uma estratégia gerencial para regular o trabalho
multifuncional e polivalente, em um processo de subjetivacdo que expropria a
intelectualidade e o tempo de trabalho do docente, visto que seu principal objetivo é
controlar o desperdicio da forca de trabalho atraves da padronizacdo do perfil
profissional pelo Sistema de Gestdo da Pro-Reitoria de Ensino do IFCE (SISPROEN),
por meio da criacdo de subareas que determinam a quantidade e variedade de disciplinas
a que um docente pode ser submetido.

A tabela de Perfil Docente contribuiu para criar o estigma de que o
profissionalismo corresponde a motivacdo do docente para desenvolver um trabalho
produtivista, mesmo que isto acarrete sobrecarga de trabalho e reducdo da qualidade
académica, enquanto se difunde a concepcdo de que o trabalho se tornou mais
complexo, quando na verdade este discurso visa conduzi-lo a aceitar o aumento do

encargo de trabalho, sem necessariamente haver condicGes para tal.

3.2 Expropriacao do tempo do trabalho docente no IFCE

O regime de trabalho dos docentes no IFCE, geralmente, € de 20 ou 40 horas,
com ou sem dedicacdo exclusiva, conforme regulamentado pela n. Lei n.12772/2012.
Este ja era o regime de trabalho nas escolas profissionalizantes da rede federal que
originaram os IF’s, de forma que, 0 processo de expropria¢cdo do tempo a que estamos

nos referindo, diz respeito ao acréscimo de atividades decorrentes das novas atribuigdes
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impostas pela Lei n. 11892/2008 e, no caso especifico do IFCE, do controle do tempo
de trabalho pela promulgacdo da Resolucéo n. 34, de 02 de setembro de 2010
A Resolucdo n. 34/2010 tem por objetivo

[...] estabelecer, de acordo com a legislacdo vigente, as diretrizes
regulamentadoras da distribuicdo da carga horaria dos docentes do IFCE,
exercida em atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Paragrafo Unico — A distribuicdo da carga horéria docente em atividades de
pesquisa e extensdo ndo poderd resultar em prejuizo para o ensino
propriamente dito (IFCE, 2010, p. 01).

Como o ensino é posto como prioridade, 0 maior tempo das atividades docentes
é ocupado com aulas: maximo de 12 horas semanais (para o regime de trabalho de 20
horas) e 24 horas semanais (para o regime de 40 horas ou 40 com dedicagéo exclusiva),
acrescentando-se 70% para atividades de manutencdo do ensino (planejamento,
correcdo de provas, trabalhos, orientagdo pedagogica aos estudantes etc.).

Apresentamos no Quadro 11, uma projecdo com diferentes lotagdes a partir do
minimo e maximo de aulas, a fim de demonstrarmos como a Resolucdo n. 34/2010
calcula o tempo ocioso e orienta 0 preenchimento com pesquisa, extensao e atividades

de apoio ao ensino a fim de evitar o desperdicio da forca de trabalho.

Quadro 11 - Projecdo da carga-horéaria de trabalho ociosa a ser preenchida com pesquisa e extensao.

HORA/AULA | 70%  HORAS | CARGA TEMPO QUE FALTA A SER
DE HORARIA PREENCHIDO COM ATIVIDADES DE
MANUTENCAO | ENSINO APOIO AO ENSINO, PESQUISA E
ENSINO EXTENSAO

8 5,6 13,6 26,4

10 7 17 23,0

12 8,4 20,4 19,6

14 9,8 23,8 16,2

16 11,2 27,2 12,8

18 12,6 30,6 9,4

20 14 34 6

22 15,4 374 2,6

24 16,8 40,8 -08

Fonte - Elaboracdo Prépria com base na prospeccdo de aulas minimas e maximas estabelecidas pela
Resolugdo n. 34/2010, 2016.

A coluna 4 do Quadro 11 representa o tempo de trabalho ocioso que o docente

deve preencher com atividades de apoio ao ensino’, pesquisa e extensdo. Contudo, a

%0 Esta Resolugdo est4 em fase final de reformulagéo para atender as orientacdes da Portaria n. 17, de 11
de maio de 2016, que estabeleu diretrizes gerais para a regulamentacéo das atividades docentes no ambito
da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

% As atividades de apoio ao ensino foram designadas como orientacao de estagio (20 horas), trabalho de
conclusdo de curso (01 hora semanal, limitada a seis alunos por docente) e coordenacéo de laboratérios
(08 horas semanais).
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decisdo da quantidade e variedade deste tempo ndo é decisdo do profissional, mas uma
regra j& pré-estabelecida pela Resolucao n. 34/2010.

Conforme a entrevista realizada com um membro do Recursos Humanos do
campus Crato (RHi, 2016 ), hd o reconhecimento de que um professor que recebe a
lotagéo total fica sobrecarregado.

Ja recebi professor com carga-horaria maxima, cansado e estressado. Dar
aulas é cansativo, mas [...] ainda tem obrigacdo com a pesquisa e a extensdo
[...]. Se ele se ausenta, tem que repor o conteido. O que acontece quando o
professor ndo pode vir por problema de salude? Ele sobrecarrega o tempo
mais adiante... Ele vai precisar repor... Ele tem que cumprir o contetdo € a
carga-horaria. Ele prestou concurso para uma carga-horaria de 40 horas
semanais. Ele ndo esta sendo liberado daquele tempo que ele ndo esta dentro
da sala de aula [...]. 24 horas corresponde a 40 horas semanais? Essa ddvida
sempre ficou, 24 horas corresponde a 40 horas semanais? [...] Ele tem que
desenvolver outras atividades.

Neste sentido, o tripé ensino, pesquisa e extensdo ganha novos contornos no
IFCE, porque deixa de ser considerado como um principio basilar de promover o
desenvolvimento do conhecimento cientifico para se tornar um complemento de carga-
horéria®®. Conforme a distribuicdo de aulas em 24 horas, acrescidas de 75% do tempo de
planejamento apresentado no Quadro 11, os docentes que possuem de 8 a 20 horas
semanais precisam preencher o tempo ocioso com pesquisa e extensdo. Ja os docentes
com 22 e 24 horas estariam desobrigados de pesquisar, ou melhor, ndo teriam condic6es
materiais para fazé-lo.

Esta situacdo faz com que 71% dos docentes que responderam ao questionario
considerem que nos IF’s o ensino ¢ mais importante do que a pesquisa. Em 25% dos
questionarios respondidos, a pesquisa foi considerada apenas como um complemento de
carga-horaria.

Conforme entrevista realizada com o RH; (2016), os professores com carga-
horéria abaixo do previsto na Resolucdo n. 34/2010 possuem condicOes hipotéticas de

desenvolver pesquisa porque tém tempo para isto.

Quase todos os professores tém dedicacdo exclusiva. A propria Resolucdo
34/2010 vem regulamentar isto [...] em nenhum momento a pesquisa e a
extensdo tem que ser dada em detrimento ao ensino [...] nenhum ultrapassa a
carga horéaria méaxima [...]. Entdo se ele ndo ultrapassa, teoricamente, ele tem
tempo para desenvolver pesquisa e a extensdo. Agora, a questdo € de
estrutura ou de infraestrutura. E isto que fica a desejar, porque muitos dos

52 A concepcdo de que a pesquisa e a extensdo sdo complementos de carga-horéria também esté expressa
na Portaria n. 17/2016, cujo Art. 13 afirma que “atendidas as atividades de ensino, a carga-horéria
docente serd complementada” com as atividades de pesquisa e extensdo (e demais previstas no Art. 3°,
“até o limite previsto para o regime de trabalho”.
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recursos que se precisa, a gente ndo detém, e, infelizmente, ndo tem como
fazer.

A questdo € contraditoria com o tipo de pesquisa que a legislagdo imputou como
desejavel para os IF’s, ou seja, a pesquisa aplicada, porque esta, em geral, requer mais
aparato tecnoldgico, mais laboratorios e tempo de desenvolvimento do que a pesquisa
basica.

No entanto, os docentes que responderam ao questionario afirmaram que ndo
possuem as condi¢des adequadas para desenvolver pesquisa, em especial, a pesquisa
aplicada. O DCy4 (2016) afirma que, como docente, “considera as atividades de ensino
mais importantes”, “sdo muitas turmas para atender, isso dificulta outras atividades. Até
jé fiz pesquisa, mas com muito esforco pessoal e sacrificando outras coisas”. Para 0
DCi4 (2016), desenvolver “extensdo e pesquisa concomitante com o ensino” ¢ dificil
porque “alguma atividade ficara deficitaria”.

O DC;5 (2016) afirma que a instituicdo ndo oferece infraestrutura adequada para
desenvolver pesquisa, pois “falta taxa de bancada e laboratorios”. O DCy4 (2016) aponta
as mesmas dificuldades do DC;s (2016) para desenvolver pesquisa, afirmando que a
“infraestrutura € precdaria e os recursos financeiros escassos”.

Além dos problemas com o excesso de aulas e a falta de infraestrutura, 0 DCy7
(2016) aponta como fragilidade da pesquisa no IFCE a “falta de articulagdo entre a Pro-
Reitoria de Pesquisa e os agentes envolvidos no processo”, evidenciando a
desarticulacao entre as dimens6es do ensino, pesquisa e extensao.

Consideramos que as dificuldades enfrentadas pelos docentes para desenvolver
pesquisa, além dos fatores supracitados, sdo decorrentes da falta de um projeto
institucional ideologicamente orientado para articulacdo entre as dimensfes do ensino,
da pesquisa e da extensao nos mais variados niveis de ensino ofertados pelo IFCE.

Segundo o DCys (2016), o alto numero de turmas e o fato de ser lotado apenas
em uma disciplina da formacdo geral do Ensino Médio dificulta-lhe “o acesso a
pesquisa, orientacdo, participagdo em bancas ou extensao”.

A mesma percepcdo da dificuldade de desenvolver pesquisa é compartilhada
pelos docentes que ministram disciplinas relacionadas a area de Linguagens e Ciéncias
Humanas nos cursos tecnoldgicos, nas licenciaturas, nas engenharias. Segundo o DCg

(2016), a pesquisa na area de Ciéncias Humanas nao é alvo de interesse do IFCE.

A pesquisa mais valorizada no IFCE ¢ ligada a inovacdo tecnoldgica e/ou
resultados concreto, mensuraveis, aplicaveis [...] numa institui¢do que tem os
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olhos voltados para o mercado de trabalho, que desconsidera o fator humano
e a realidade social, a pesquisa, nesta perspectiva, fica comprometida.

Apesar da andlise critica de uma parcela dos docentes sobre 0s objetivos da
pesquisa no IFCE, 71% dos que responderam ao questionario afirmaram que a pesquisa
nos IF’s ndo ¢ e nem deve ser igual a realizada pelas universidades, especialmente,
porque nesta instituicdo a pesquisa deve ser mais voltada para a inovagdo tecnoldgica.
Dentre estes, 57% consideram que as condicdes para desenvolver pesquisa no IFCE sdo
inadequadas porque: a) faltam taxas de bancadas; b) ha inexisténcia total de laboratorios
na area de atuacdo de alguns docentes; ¢) ha laboratorios sem equipamentos adequados;
d) ndo ha manutencdo dos equipamentos; e) ha falta de articulacéo entre a Pro-Reitoria
de Ensino e a Pro-Reitoria de Pesquisa; f) ha falta de tempo para pesquisar devido a
carga-horaria de aulas ser elevada; g) socializacdo inadequada dos resultados das
pesquisas desenvolvidas; h) falta de material de apoio e i) editais de fomento restritos.

Estes fatores corroboram para que 59% dos docentes estejam insatisfeitos com
as condicdes gerais de trabalho, especialmente, no que concerne a aspectos ligados a
infraestrutura, enquanto apenas 39% afirmam que as condi¢cdes materiais Ihes permite
um bom desenvolvimento do trabalho.

Em primeira instancia, os membros da equipe técnico-pedagogica e do Recursos
Humanos consideram que as condi¢cdes de trabalho deficitarias acabam contribuindo
para que os docentes figuem desmotivados a desenvolver suas atribuigdes. Segundo o

membro da equipe técnico-pedagdgica do campus Crato (EP,, 2016):

[...] os docentes podem até ter tempo, mas se ndo tiver condicdes, ndo
demonstram interesse, e consequentemente, vem sé dar dar sua aulinha e vao
embora e isto para a institui¢io é complicado, é dificil. E como diz, ¢ algo
que tem que ser pensado. Até que ponto as condi¢des de trabalho estdo sendo
favoraveis ao emocional do docente para que ele cumpra com todos o0s
requisitos a que se propdem desenvolver [...]. Eu creio que isto d& até uma
pesquisa, o nivel de satisfacdo dos professores com a profissdo que eles
escolheram [...], nem todo mundo esta satisfeito com aquilo que escolheu; ser
professor ndo é facil ndo; d& muito trabalho.

Apesar de reconhecer que as condicGes de trabalho inadequadas afetam o
trabalho, o EP; (2016) acaba por concluir que parte do problema/solucdo esta na
(in)satisfacdo com a escolha profissional do docente.

A reflexdo do EP; (2016) estd em consonancia com as teorias que analisam o
fenbmeno da precarizacdo do trabalho pelo docente pelo viés do psicologismo, como se
este fosse apenas um problema de percepcéo e ndo da concretude da realidade material.

Assim, a precarizacdo deixa de ser vista sobre a Gtica da totalidade e reduz-se a uma de
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suas consequéncias, o mal-estar docente, que se traduz em “desmotivacdo pessoal e
elevados indices de absentismo e de abandono” (NOVOA, 1991, p. 20). E como se 0
docente pudesse ser capaz de enfrentar a precarizagdo e suas consequéncias, mudando a

postura e a forma como lida com as pressoes.

O conceito de bem-estar docente pode ser traduzido pela motivacdo e
realizacdo do professor, em virtude do conjunto de competéncias (resiliéncia)
e de estratégias (coping) que este desenvolve para conseguir fazer frente as
exigéncias e dificuldades profissionais, superando-as e otimizando o seu
préprio funcionamento (JESUS, 2007, p. 26-27).

Assim, para o EP; (2016) os problemas em desenvolver ensino, pesquisa e
extensdo podem ser superados se 0s docentes estiverem emocionalmente motivados a
continuar trabalhando, mesmo que as condi¢des de trabalho ndo sejam favoraveis.

Além disto, as condigdes de realizacdo da pesquisa incidem diretamente sobre a
autonomia de os docentes decidirem o qué e como pesquisar, pois 56% dos que
responderam ao questionario, afirmaram que precisam adaptar os interesses da pesquisa
a estrutura do curso e aos editais de financiamento que surgem, sob pena de néo
conseguirem o financiamento necessario para execucdo desta atividade.

Apenas 33%°® dos docentes que responderam ao questionario dizem sentir que
possuem total liberdade de escolher de forma auténoma aquilo que desejam pesquisar.

Além disto, as atividades de pesquisa s6 sdo contabilizadas como parte da carga-
horéria se o projeto de pesquisa estiver cadastrado e certificado pela Pro-reitoria de
Pesquisa e Extensdo e no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), caso contrario, mesmo que tenha como comprovar a
produtividade através do Curriculo Lattes, o tempo dedicado a estas atividades sera
desconsiderado. As atividades de pesquisa possuem um limite de carga-horaria e s

podem ser contabilizadas, nos limites expostos no Quadro 12:

Quadro 12- Carga-horéria maxima destinada a pesquisa de acordo com o Art. 13 da Resolucdo n.34/2010
do IFCE.

ATIVIDADE CARGA HORARIA | ORIENTACAO | TOTAL
MAXIMA POR POR ALUNO
ATIVIDADE
Coordenacdo de projeto de pesquisa aprovado | 2h - 02

por agéncias de fomento ou demais entidades
financiadoras.

Participacdo como editor-chefe associado ou | 1h - 01
membro de conselho cientifico em edicdo de
revistas cientificas indexadas.

Orientacgdo de trabalhos de iniciacgdo cientifica. | 1h 03 03

>? 5% n&o registrou nenhuma informagao a respeito da autonomia para decidir os assuntos da pesquisa.
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Orientagdo de desenvolvimento de | 1h Especializagdo 06
monografias, dissertacfes e teses. 03

Mestrado

02

Doutorado

01
Participacdo em comissfes permanentes, | 1h 01
conselhos e comités de carater cientifico.
TOTAL 13h

Fonte - Resolucdo n.34/2010 do IFCE, 2015.

Portanto, o tempo de pesquisa ou atividades correlatas s6 atinge 13 horas
semanais, o que é irrisorio considerando a complexidade do trabalho académico. Se
formos levar em consideracdo que o Quadro 12 subdivide as atividades de pesquisa em
varios subitens, constataremos que o tempo real para esta atividade é apenas de 2 horas
semanais denominadas de “coordenacao de projeto de pesquisa aprovado por agéncia de
fomento”. Neste sentido, o fato de ndo ser coordenador, ndo ter financiamento ou o
projeto ndo ter sido cadastrado e certificado pela Pro-Reitoria de Pesquisa impede que 0
docente contabilize o tempo de pesquisa como trabalho efetivamente desenvolvido,
mesmo que haja comprovacdo de produtividade no Curriculo Lattes, conforme ja
evidenciamos.

Todo este arduo trabalho para que o docente possa ter o reconhecimento oficial
de que 2 horas da sua carga-horaria semanal é preenchida com pesquisa. A tentativa de
contar o tempo de pesquisa, como se fosse possivel fazé-lo pelo cronémetro taylorista, €
no minimo absurdo. E possivel marcar a hora de inicio e de término do tempo no qual
um docente produz um artigo, Ié e orienta o trabalho de um estudante?

De acordo com as entrevistas realizadas com os membros da equipe técnico-
pedagdgica e dos Recursos Humanos de um dos campi, evidenciou-se que se acredita
que se a carga-horaria 16 horas seriam suficientes para permitir ao docente cumprir as
atribuicdes com ensino, pesquisa e extensdo.

Na analise, também se observa que existe uma dificuldade em estabelecer um
parametro equitativo entre ensino, pesquisa e extensdo. Assim, alguns cursos destacam-
se mais por desenvolver ensino, outros pela extensao e outros pela pesquisa. Conforme
entrevista realizada com o membro da coordenacdo técnico-pedagdgica do campus
Iguatu (PT,, 2016):

[...] enquanto um curso se destaca na extensdo, o outro se destaca na
pesquisa, que juntando, vai se estabelecendo um ponto onde as coisas vao
andando, mas é como eu te disse, as coisas vao andando, e o enfoque vai se
estabelecendo conforme o curso [...].
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Da mesma forma, as atividades de extensdo sdo computadas semanalmente,
conforme o Art. 14 da Resolucdo n.34/2010 do IFCE, destinando-se “01 (uma) hora
semanal para cada aula ministrada; 02 (duas) horas semanais para cada orientacdo a
participantes|...]; 02 (duas) horas semanais para cada coordenacdo de projetos de
extensdo”, desde que estejam “cadastrados na Pro-reitoria de Extensdo” (IFCE, 2010, p.
5).

O docente deve preencher uma tabela declarando quanto tempo ocupa com as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, cuja validacdo depende da entrega de
documentos comprobatdrios para que possam ser validadas pelo Departamento ou pela
Coordenadoria de Ensino no campus, conforme Quadro 13.

Quadro 13 - Planilha que deve ser preenchida pelo professor para comprovar 40 horas de trabalho.

DIRETORIA/DEPARTAMENTO DE ENSINO

[ ] SEMESTRE:
Professor:
Regime de Trabalho Fone:
Efetivo: ( )20h ( )40h ( )DE E-mail:
Substituto: ( )20h ( )40h Departamento:
Coordenacéo:
Carga-Horaria Total:
HORAS DE AULA
NUmero Disciplina Curso CH
1
2
3
4
5
ATIVIDADES DE APOIO AO ENSINO
Orientando Curso CH
ATIVIDADE DE PESQUISA
ATIVIDADE DE EXTENSAO
ATIVIDADES COMPLEMENTARES
Conselho, Colegiado, Camara ou Comité NC da Portaria
RESUMO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS CARGA HORARIA SEMANAL
Aulas

Atividades de Manutencdo do Ensino

Atividades de Apoio ao Ensino

Atividades de Pesquisa

Atividades de Extensdo
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Atividades Complementares

Capacitacdo () Especializagdo () Mestrado () Doutorado

Outros

TOTAL

Fonte — Resolugdo n. 34/2010, (2010).

Este engenhoso processo visa comprovar como o docente ocupa as 40 horas ou
20 horas com efetivo trabalho, visto que existe uma compreensdo de que 0 contrato
celebrado entre o servidor e o Estado deve ser Gtil e bem aproveitado, logo, o docente
precisa comprovar que é produtivo.

Apesar da ldgica produtivista, 64% dos docentes que responderam ao
questionario concordam que o ensino deve ser a prioridade do trabalho, enquanto a
pesquisa é apenas um complemento da carga-horaria. Apenas 7% indicaram
compreender que a pesquisa € 0 ensino sdo equiparaveis em termo de importancia e
distribuicdo de tempo de trabalho™*.

As normas de regulacao do trabalho docente no IFCE partem do principio de que
as atividades de pesquisa e de extensdo ndo garantem a presenca dos docentes na
instituicdo, por isto as aulas sdo distribuidas de forma alternada em quatro dias na
semana, como forma de comprometé-lo a presenca oficializada no ch&o-da-escola.
Assim, a distribuicdo das aulas funciona como uma espécie de relégio de ponto, cujo
horério €, semestre a semestre, reprogramado em comum acordo entre a geréncia de
ensino e os docentes.

Para efetivar esta espécie de controle combinado, sdo distribuidas planilhas para
que o docente indique quais sdo 0s quatro dias da semana e 0s horarios mais adequados

para suas aulas, conforme demonstrado na Figura 8:

>* 4% dos docentes que responderam ao questionério ndo se posicionaram quanto & anélise da relacio do
tempo de trabalho entre pesquisa, ensino e extensdo.
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Figura 8 - Planilha que deve ser preenchida pelo professor com distribuicdo da carga-horaria de aulas em
quatro dias semanais.

DIRETORIA / DEPARTAMENTO DE ENSINO
SEMESTRE:,
WSTITUTO FEDERAL
Nome do professor(a):
DISTRIBUICAQ DA CARGA HORARIA EM SALA DE AULA

Hora | Segunda Terca Quaria Quinta Sexfa Sabado
0|
£|
=
]

Hora [ Segunda Terca Quarta Quinta Sexta Sabado
3
|

[ Hora | Segunda Terca Quarta Quinta Sexta Sabado
o
o
Z|

Data e Assinatura

Fonte — Resolucdo n. 34/2010, 2016.

O preenchimento desta planilha ndo garante que as aulas sejam distribuidas nos
horarios e dias solicitados pelo docente, gerando apenas a expectativa de que isto
ocorra. Neste sentido, o preenchimento das células da planilha indica o tempo ocupado
com aula, enquanto os espacos que ficam vazios representam o tempo que deve ser
ocupado com pesquisa e extensdo, conforme a quantidade de horas que faltam para
cumprir o regime de trabalho do docente.

Em virtude destas consideracdes, podemos afirmar que a diversidade de
disciplinas estabelecidas pela tabela do Perfil Docente e a Resolucdo n. 34/2010 se
constituiram em meios eficazes de ocupar o professor com muitas disciplinas, com uma
carga-horaria alta e com o comprometimento de estar presente na instituicdo durante a
maior parte da semana.

Contudo, esta eficacia no controle do tempo de trabalho gera insatisfacdes por
parte do corpo docente, visto que os docentes com uma carga-horéria alta sentem-se
explorados pelos colegas que tém menos aulas, implicando a defesa para que a
distribuicdo de aulas seja equanime e uniforme.

Estes docentes ndo consideram que as disciplinas envolvem cargas-horarias
diferentes e como estratégia para equalizar a forca de trabalho, passam a defender que o
colega com poucas aulas complete o tempo ocioso com outras tarefas. Ao agir desta
forma, os proprios docentes corroboram com os principios de organizagdo do trabalho

pelo gerencialismo educacional. Sem perceber, ao invés de reivindicar melhores
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condicdes de trabalho para todos, acabam defendendo a precarizacéo e a intensificagcdo
coletiva das condiges de trabalho.

J& da parte da equipe técnico-pedagdgica existe a concepgdo de que as normas
existentes no IFCE, se bem cumpridas, seriam suficentes para controlar o trabalho
docente. Segundo o EP; (2016) “se as normas fossem seguidas como elas sdo colocadas
no papel, teriam um resultado melhor”. J& 0 membro da equipe técnico pedagdgica do
campus lguatu (EP,, 2016) “o controle ndo é apresentado como uma agdo normativa,
mas como um trabalho de conquista. N&o sei se criando novas normas, encontrariamos
solugéo para que as dificuldades fossem vencidas”.

Apesar de todo este aparato de intensificagdo do trabalho docente, os relatérios
da auditoria da CGU/CE referente ao exercicio de 2014 consideraram que o IFCE é
ineficiente em planejar, controlar e fiscalizar a forga de trabalho docente. Conforme este
orgao fiscalizador:

O IFCE informa que ndo monitora, por meio de sistema informatizado de
gestdo de pessoas, informacdes relevantes sobre a forca de trabalho (indices
de absenteismo, indices de rotatividade, projecdes de aposentadoria),
acrescentando que pretende adotar tal procedimento. Também néao apresentou
relatérios enviados para os responsaveis pelo planejamento da forca de
trabalho, ou atas de reunides, restando, portanto, ndo evidenciada a existéncia
de deliberacbes fundamentadas em dados/informacBGes adequados e
confiaveis sobre a forca de trabalho (CGU/IFCE, 2014, p. 14).

Além do mais, o Relatorio da CGU/IFCE (2014. p. 4) considera que, em virtude
da falta de controle sobre o trabalho docente, ndo € viavel afirmar que a instituicdo
necessite contratar novos professores. Segundo os auditores, “o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) 2014/2018 registra que ha 1.148 docentes [...],
sendo previsto [...] um aumento de 691 docentes no periodo de 2014 a 2018,
considerando as suas 23 unidades administrativas”, evidenciando que “87% dos Campi
do IFCE encontram-se abaixo da meta estipulada de 20 alunos por professor,
estabelecida no TAMC?”, indicando que “ndo se pode concluir pela existéncia de déficit
de professores na grande maioria dos campi do IFCE”.

Sem apresentar o quantitativo e nem os motivos, o Relatério da CGU/CE (2014,
p. 4) evidenciou que em uma “amostra de 3 campi avaliados, parcela significativa dos
docentes do IFCE cumpre a quantidade minima de 8 horas aula semanal ou, em alguns
casos, quantidade inferior”.

Assim, o tempo de trabalho docente tornou-se ndo apenas uma questdo didatico-

pedagdgica a ser dirimida por critérios educacionais, mas em uma questdo de economia
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publica que atesta o parcial desperdicio da for¢a de trabalho docente, “o que pode
interferir em qualquer diagndstico de caréncia de docentes realizado pelo IFCE”
(CGUICE, 2014, p. 5).

Para a CGU/CE (2014, p. 6), a Resolucdo n. 34/2010 ainda ndo é eficaz em
dirimir a distribuicdo da carga horaria de pesquisa, ensino e extensdo, muito menos em
padronizar o acompanhamento e a avaliacdo das atividades dos professores, dada a falta
de tratamento isondmico para aferir o cumprimento dos encargos docentes entre seus
diversos campi. Segundo a CGU/CE (2014), a falta do uso de planilhas padronizadas
dificulta a “distribuicdo da carga horaria e alocagdo de disciplinas, em fungdo da
auséncia de informagdes sobre as disciplinas para as quais 0s professores estdo aptos a
lecionar, bem como em funcdo da recusa dos docentes em lecionar determinadas
disciplinas” (CGU/CE, 2014, p. 94).

O Relatorio da CGU/CE (2014, p. 11) indicou que a Resolucéo n. 34/2010 néo
esta sendo efetiva em controlar o tempo de trabalho docente, indicando que existe “ma
distribui¢ao da carga horéria [...], bem como a fragilidade no seu acompanhamento”,
resultando em “subutiliza¢do da carga horaria docente, deixando as salas de aula vazias
e comprometendo a consecugao dos objetivos basicos da instituicdo federal”, visto que a
auditoria comprovou “o mau aproveitamento da carga horaria disponivel dos docentes
para sala de aula, pois grande ¢ o numero de professores” com carga horaria abaixo da
minima.

O acompanhamento das atividades de ensino dos docentes é realizado a
critério de cada campus, ndo havendo controle das atividades de ensino
desenvolvidas. Ndo ha vinculagdo da carga horaria minima e méxima com o
numero de disciplinas a serem lecionadas, bem como ndo ha realizagdo de
relatérios de atividades desenvolvidas pelo professor no semestre (CGU/CE,
2014, p. 11).

No caso do campus Fortaleza, a auditoria identificou que “de um total de 366
docentes, apenas dois lecionam a carga horaria maxima de 24 horas prevista em
regulamento”, embora 76% deles sejam lotados em regime de Dedicacdo Exclusiva, e
destes, 21% leciona abaixo da carga horaria minima estabelecida.

Pelo exposto, depreende-se que o Relatério da CGU/CE critica o fato de a carga-
horaria minima ser estabelecida como regra geral e de a carga-horaria maxima ser
exce¢do, dando indicios claros de que o IFCE é ineficiente em aproveitar a forca de

trabalho docente. Entdo, ser eficiente é sobrecarregar o docente com 24 horas de aula.
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Este & um principio estruturalmente fundamentado em uma légica produtivista,
pois a simplicidade do calculo desconsidera as caracteristicas do trabalho intelectual. E
como se 0 problema da falta de professores pudesse ser resolvido, lotando os docentes
em qualquer disciplina, independente de sua formacao.

Por fim, constroi-se uma imagem generalizada de absenteismo e de falta de
controle sobre o trabalho docente, visto que nas visitas os auditores identificaram
“dificuldades no cumprimento da carga horaria em sala de aula por parte dos
professores”, que faltam ou chegam atrasados. “Tais informagdes foram ratificadas no
dia 22/04/2014, em visitas realizadas a 20 salas de aula do campus Fortaleza, no periodo
da manha, tendo sido verificado que 6 professores haviam faltado” (CGU/CE, 2014, p.
96).

Tendo em vista que a CGU/CE vem cobrando mais controle sobre o trabalho
docente, esta em curso a intensificagcdo dos principios gerencialistas no ambito interno
do IFCE, através da promulgacdo de normas que visam fiscalizar, controlar e punir
comportamentos laborais indesejaveis.

Portanto, a organizacédo e a gestdo do IFCE distanciam-se epistemologicamente
dos principios de democracia e auto-organizacdo definidos por Dal Ri e Vieitez (2010,
p. 61) como “elementos fundamentais de qualquer sistema ou unidade de ensino, pois,
dependendo de como eles se processam, a vivéncia na escola pode ser democréatica ou
nao”.

Em se tratando do IFCE, a vivéncia da democracia ndo se caracteriza pelo
autogoverno porque as equipes de trabalho constituidas para discutir, criar ou
reformular as regras comportam-se como se ndo fizessem parte do coletivo dos
docentes, assim como a prépria instituicdo é subjugada as auditorias fiscais.

Um dos exemplos de fiscaliza¢do externa sdo as auditorias da CGU/CE sobre as
aulas vagas na instituicdo, em que este 6rgdo admoesta o IFCE a encontrar estratégias
mais eficazes de lidar com o absenteismo docente. Parte destas estratégias ocorreu com
a promulgacdo de um novo Regimento da Organizacdo Didatica (ROD), cujo Artigo 37

aponta mecanismos de gerenciar e punir os docentes faltosos, tal como expresso abaixo:

Art. 37. O docente que deixar de ministrar as aulas nos periodos previstos
no calendario académico terd que comunicar este fato a coordenadoria do
curso ao qual o componente curricular esteja vinculado e realizar a
reposicdo de suas aulas. § 1° Caberd a coordenadoria de curso fazer o
devido controle das faltas de cada docente sob sua coordenacéo, organizando
a programacao de reposigao das aulas. § 2° O docente terd 15 (quinze) dias
letivos ou até o final de cada etapa do periodo letivo, o que ocorrer primeiro,
para realizar a reposigdo das aulas. § 3° A data destinada a reposicéo das
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aulas devera ser definida em comum acordo com pelo menos 75% (setenta
e cinco por cento) de toda a turma, e deve ser devidamente registrado e
assinado pelos estudantes. § 4° A reposi¢do de que trata o caput ndo podera
ser realizada por meio da modalidade de ensino a distancia. § 5° Decorrido o
prazo da reposicdo, caso a aula ndo venha a ser reposta, a falta do docente
devera ser encaminhada pelo gestor maximo do ensino ao gestor maximo
da area de recursos humanos do campus, para que as devidas providéncias
sejam adotadas (IFCE, 2015, p. 14, grifos nossos).

A reposicdo ou anteposicdo de aula da qual trata o Artigo 37, precisa ser
comprovada com um calhamacgo de documentos que somam cinco laudas, exigindo-se,
inclusive, que uma aula sé possa ser reposta ou antecipada se tiver a autorizacdo do
diretor de ensino.

O controle deste processo é realizado mediante formularios fisicos e eletrdnicos,
tendo o professor um prazo de até sete dias para preencher o diario de classe, definido
pelo Artigo 41 do ROD, como “um documento institucional que, no cotidiano
académico, auxilia a sistematizacao, organizacéo e analise da aprendizagem dos alunos
e do trabalho realizado pelo professor (IFCE, 2015, p. 15).

Caso o professor ndo preencha o diario de classe no prazo previsto, o sistema
eletrnico esta sendo reformulado para bloquear o acesso, devendo o docente, conforme
paragrafo 2° do Artigo 43 do ROD (2015), “solicitar autorizagdo via memorando
direcionado ao gestor maximo do ensino no campus, responsavel pela liberacdo do
acesso” (IFCE, 2015, p. 16).

A proposicdo de intensificar o controle sobre o ensino ndo é o Unico
direcionamento da CGU/CE para o IFCE, pois este 6rgao também afirma ser necessario
aumentar o controle das atividades de pesquisa e extensdo que priorizam a inovagéo
tecnoldgica, conforme as médias estabelecidas no Termo de Acordo Metas e
Compromissos (TAMC), visto que os indices apontam que o IFCE estd abaixo da
média. Além disto, a CGU/CE relata que o IFCE ndo possui registro adequado da
“evolucdo de publicac6es cientificas e depositos de patentes dos professores para efeito
de comprovagdo dos encargos docentes” (CGU/CE, 2014, p.88). A cobranca da
CGUICE contribui para a intensificacdo dos processos de expropriacdo do tempo de
trabalho docente com as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, visto que 0s
relatérios da auditoria sdo utilizados como justificativa para a criagdo de mecanismos
regulatorios cada vez mais rigidos, como é o caso da promulgacdo do ROD 2015.

O problema da intensificagdo do trabalho passa a ser uma questdo a ser resolvida

pelos docentes de forma individual, visto que os legisladores, auditores e as préprias
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regulamentacOes internas do IFCE, criadas pelas comissdes, dirigem-se no sentido de
resolver o problema maximizando o aproveitamento da forca de trabalho docente,
utilizando os mecanismos de avaliagdo como estratégia para comprometé-los com o tipo
de atividade considerada desejada pelos reformistas, conforme argumentamos no item

seguinte deste texto.

3.3 Avaliagéo do desempenho docente

Antes da criagdo do IFCE, as Escolas Agrotécnicas (lguatu e Crato) e o
CEFET/CE (Fortaleza, Juazeiro do Norte e Cedro) realizavam a avaliagdo do trabalho
docente para fins de progressdo na carreira conforme regras proprias, realizadas pela
chefia imediata e estas ndo eram vinculadas ao desempenho por produtividade.

No ano de 2013, foi promulgada a Portaria MEC n. 554/2013, que determinou
novos parametros para a avaliacdo do trabalho docente, tanto no Magistério Superior
quanto na EBTT, indicando que cada reitoria deveria se basear na Portaria para criar
suas préprias regras.

Para dirimir o processo de avaliacdo, o IFCE>® promulgou a Resolugéo n. 27, de
25 de outubro de 2013, baseada na Portaria n. 554/2013, atribuindo pontuac6es para as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, cujos resultados interfeririam nas progressoes
na carreira. .

Embora a Portaria n. 554/2013 trate da avaliacdo da produtividade docente, ndo
faz referéncia ao estabelecimento de pontuacdes; o que poderia permitir que o IFCE, ou
qualquer outro IF do pais construisse um processo de avaliacdo desvinculado da
atribuicdo de notas. Contudo, em face do histérico de ser uma instituicdo vinculada a
profissionalizacdo e ao mercado de trabalho (principalmente no contexto da
reestruturacdo produtiva dos anos 1990), o pardmetro mais simples e objetivo foi
atribuir notas aos quesitos da Portaria n. 554/2013.

Como a Portaria saiu poucos meses antes de um periodo de solicitacdo de
progressao na carreira, o IFCE providenciou em regime de urgéncia um formulario para

proceder a avaliacdo por produtividade, conforme apresentado no Quadro 14:

> Até a promulgacdo da Lei n. 12.772/2008 os processos de avaliacdo do trabalho docente seguia as
regras das institui¢des que originaram o IFCE, seguindo pardmetros diferenciados para cada campi.
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Quadro 14 - Pontuacdo da produtividade para fins de progressdo na carreira no IFCE, referente ao ano de

2014/2015.
AVALIACAO DOCENTE CONFORME A RESOLUCAO n.27 DE 25 DE | ESCALA DE AVALIACAO
OUTUBRO DE 2013°° PONTUACAO

1. Assiduidade, responsabilidade e qualidade do trabalho
1.1 Cumprimento dos horérios de trabalho e dos horérios em sala de aula . 1-5
1.2 Elaboracéo dos planos de curso e de unidade didatica e cumprimento do plano 1-5
do componente curricular e da carga horéaria estabelecida;
1.3 Cumprimento dos prazos estabelecidos para entrega de diarios e notas e de 1-5
trabalhos de cunho administrativo.
1.4 a) Empenho para manter organizado e em bom estado seu equipamento e local 1-5
de trabalho; e b) Responsabilidade e cuidado no trato com o patriménio do IFCE.
2. Participagdo e comprometimento - exigido comprovante
2.1 Participacdo em projetos de pesquisa e/ou em projetos de inovagdo tecnolégica. 1-3
2.2 Orientacdo de estudantes em estagios, monitorias, bolsas de pesquisa e 1-4
inovacdo, bolsas de extensdo, projetos integradores, trabalhos de conclusdo de
cursos e na poés-graduacdo lato e stricto sensu.
2.3 Participagdo em bancas examinadoras de monografia, de dissertaces e de 1-3
concurso publico.
2.4 Participacdo em cursos ou estagios de aperfeicoamento, especializacdo e 1-4
atualizaco.
2.5 Participacdo em atividades de extensdo a comunidade. 1-3
2.6 a) Exercicio de funcdes de direcdo, coordenacdo, assessoramento, chefia e 1-3
assisténcia no IFCE ou em ¢rgdos dos Ministérios da Educacdo, da Cultura e da
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo; e/ou b) Atuacdo como representante,
compreendendo a participacdo em drgdos colegiados do IFCE ou em 6rgdos dos
Ministérios da Educacdo, da Cultura e da Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo, na
condicdo de indicado ou eleito; e/ou atuacdo em atividades de representacdo
sindical, desde que ndo esteja licenciado nos termos do art. 92 da Lei n® 8.112/1990.
3. Relacionamento Escala de pontuagéo
3.1 Relacionamento com os servidores do IFCE. 1-5
3.2 Relacionamento com os discentes. 1-5
PONTUACAO TOTAL OBTIDA

Fonte — Resolugéo n. 27/2013 do IFCE, 2015.

A analise isolada do formulario da impressdo de que o ensino, a pesquisa e a

extensdo sdo tratados de modo equitativo, pois a pontuacdo dos subitens esta

distribuida respectivamente em 20 pontos para o ensino, 20 pontos para pesquisa e

extensdo e 10 pontos para questdes de relacionamento pessoal.

Contudo, é contraditério a Resolucdo n. 27 de 25 de outubro de 2013 atribuir 20

pontos para pesquisa e extensdao, quando a Resolucdo n. 34/2010 destina apenas duas
horas semanais para a pesquisa e uma hora semanal para cada aula de extensdao. Como
obter pontos necessarios neste processo de avaliacdo por produtividade sem o tempo
minimo necessario para a execucao destas atividades?

Ha docentes no IFCE que atuam, exclusivamente, em cursos profissionalizantes,

nas disciplinas gerais do Ensino Médio (portugués, inglés, geografia, por exemplo),

>® Apesar de esta Resolucdo ndo ter um ano de vigor, j& estd em pauta a discussdo de uma minuta para
avaliar o desempenho docente com critérios mais rigidos e mais produtivistas.
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restringindo a participacdo em pesquisas e extensfes em uma instituicdo que prioriza
trabalhos voltados para a area cientifico-tecnoldgica. Que tipo de extensdo ou pesquisa
o docente desenvolverd, se a natureza do curso que atua ndao corresponde a formacéo
profissional? Que tipo de estagio ou TCC orientara? Que estudantes terdo interesse em
pesquisar assuntos que ndo correspondem a area especifica do curso?

Além disto, 58% dos docentes que responderam ao questionario, afirmaram que
ndo consideram os critérios de avaliacdo apresentados no Quadro 14 justos,
principalmente, porque hd um descompasso entre 0 excesso de aulas e a pontuacdo
atribuida a este item. O DCg (2016), ao fazer a analise da tabela de avaliacdo do trabalho

docente se questiona:

Cadé a avaliacdo da minha atividade primeira que é o ensino? E se eu nédo
estiver ligada a nenhum projeto de pesquisa ou extensdo, como vai ficar
minha avaliacdo? Se considerarmos um professor que tenha uma elevada
carga-horaria em sala de aula, como ele vai desenvolver pesquisa e extensdo?

Ja do DCj5 (2016), critica o fato de a tabela aferir a produtividade em termos
quantitativos, afirmando que ‘“esta avaliagdo ndo analisa o processo, apenas o fim (o
produto)”, mensurado em termos de quanto o docente conseguiu produzir em um
intersticio de dois anos, sem levar em consideracdo que a instituicdo nao oferece
condicdes de trabalho para tal.

Contudo, o corpo docente possui uma enorme dificuldade de realizar uma
analise conjuntural sobre a validade do processo de avaliacdo e seus reais impactos
sobre as condigdes de trabalho. O DCyg (2016) reconhece que ndo “tem clareza dos reais
impactos deste processo”, sendo cauteloso em avaliar a validade do processo de
avaliacdo tal qual realizado.

Esta ja ndo € a mesma postura do DC- (2016), que ndo s6 considera os itens da

avaliacao justos, como afirma que:

Por se tratar de uma instituicdo publica cheia de vicios, é necessario
estabelecer questdes além do feijdo com arroz (aulas). Mas penso que ainda
h& muito a amadurecer, inclusive, na visdo institucional e sua missdo. Como
vamos avaliar desempenho, se nem coletamos informacgdes e ndo avaliamos o
resultado?

Em consonancia com o pensamento do DC7 (2016), segue uma lista de respostas
dos docentes que também consideram que a avaliacdo do trabalho docente pelo viés do
produtivismo € o Gnico meio de fazer os professores com baixa carga-horaria, ocuparem

suas 40 horas de trabalho.
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Enquanto alguns dos professores demonstram clareza e preocupagdo com o que
sera feito com os resultados das avaliagdes, outro grupo considerdvel de profissionais
acredita que os mecanismos de avaliagcdo por produtivismo s&o essenciais para garantir
que o servidor publico cumpra suas fungfes com diligéncia.

O DCs (2016) considera que a avaliagdo “precisa ser colocada em pratica, pois
muitos ndo cumprem suas fungdes no IFCE”. O DCy (2016) acredita que a avaliacdo da
produtividade “€¢ o minimo que se pode esperar de uma instituigdo publica, que diz
buscar a atualizagdo constante”. Ja o DCi3 (2016) acredita que o “minimo que se espera
de um profissional” no IFCE ¢ atingir esta pontuagao.

Estas respostas evidenciam que uma parcela dos docentes do IFCE corrobora

com a autonomia regulada, denominada por Dale (1988, p. 28), como

[...] execucdo do trabalho dos sistemas educativos. A autonomia dos
professores ndo se estende a decisdo sobre as metas dos sistemas educativos,
nem sobre seu financiamento; embora tenha uma influéncia indubitavel (mas
flutuante) sobre tais assuntos, a profissdo docente ndo tem controle sobre
eles.

Conforme expresso pelo DCs (2016), “ou cumpro a carga-horaria” e as
atividades de pesquisa ¢ extensdo “da forma como eu estou sendo avaliada ou corro o
risco de ndo progredir na carreira”.

Embora a regulamentacdo da Resolucdo n. 27 de 25 de outubro de 2013
contribua para precarizar o trabalho docente, nem todos os docentes interpretam-na
como uma estratégia de intensificacdo do trabalho, nem como forma de impor-lhes o
produtivismo académico. Dentre os docentes que responderam ao questionario, 54%
consideram que se sentem obrigados ao produtivismo; enquanto 39% nao consideram
que vivenciam um trabalho intensificado.

Esta visdo de que a avaliagdo por produtividade ¢ uma forma de aferir o
profissionalismo, leva uma parcela dos docentes a considerarem que o trabalho no IFCE
é caracterizado, especialmente, pela responsabilidade, compromisso, eficiéncia, esforco
e multidisciplinaridade.

Como o processo de avaliagdo expresso no Quadro 14 ocorreu em carater
emergencial, menos de seis meses ap0s sua promulgacdo, ja estava em andamento a
proposta de reformulacdo, por meio de nova minuta, cujo objetivo era promover,
conforme Art. 2°, um processo sistematico de avaliacdo do desempenho académico e da
“atuacdo individual [...] do docente, levando em consideragdo as metas do IFCE”. Os

itens objeto de avaliacdo foram organizados nos seguintes grupos:
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Grupo | — Atividades de Ensino;

Grupo Il — Atividades de Capacitacéo;

Grupo Il — Atividades de Pesquisa e Inovagdo Tecnoldgica;
Grupo IV — Atividades de Extens&o;

Grupo V — Atividades de Gestéo (IFCE, 2014, p 2-3).

A andlise detalhada da Minuta é elucidativa de que a pontuacdo atribuida as
atividades que compde cada grupo ndo é um simples processo de avaliagdo, mas uma
estratégia para obrigar os docentes a desenvolverem a pesquisa e a extensao, mesmo
com o numero excessivo de aulas.

Na proposta advinda da reitoria, o docente deveria alcancar pelo menos 50% da
pontuacdo prevista na tabela de avaliacdo da produtividade para progredir na carreira,
ou seja, 90 pontos de 180, uma progressao sofrivel, com apenas metade da nota.

Desconsiderando a Resolucdo n. 34/2010 do IFCE, cujo Art. 1° afirmava que o
ensino era prioridade; a proposta de avaliagdo nova so atribuia 70 pontos para todas as
atividades relacionadas ao ensino. Assim, por mais que o docente fosse excelente em
tudo o que era relacionado ao ensino, ndo conseguiria atingir os 90 pontos necessarios,

ou seja, ficaria congelado na carreira, conforme explicito no Quadro 15.

Quadro 15 - Minuta de avaliacdo proposta pela reitoria no ano de 2014.

CRITERIOS AVALIATIVOS

1. Avaliagdo discente e Auto avaliacio (acima de 50% de avalia¢do positiva, 10 pts. )

1.1 Informa o programa da disciplina

1.2 Deixa claro o(s) objetivo(s) da disciplina

1.3 Demonstra clareza e objetividade na explicacdo dos conteudos da disciplina

1.4 Integra os contetdos trabalhados com o(s) objetivo(s) da disciplina

1.5 Costumar apontar relevancia e/ou aplicagéo do contetdo estudado

1.6 Indica fontes de consulta adequadas a proposta da disciplina

1.7 Cumpre o programa da disciplina

1.8 Utiliza adequadamente os recursos Didaticos disponiveis ao(s) objetivo(s) da disciplina

1.9 Proporciona oportunidades de questionamentos e esclarecimentos de duavidas
relevantes

1.10 Apresenta previamente os critérios de avaliagdo aos alunos

1.11 Incentiva os alunos ao questionamento dos fundamentos, teorias, conceitos etc

1.12 Estabelece uma relagdo cortés e em nivel adequado com os alunos

1.13 Destaca os aspectos éticos envolvidos na utilizacdo de determinados contetdos
cientificos e técnicos

1.14 E pontual quanto aos horarios de inicio e término das aulas

1.15. E frequente

1.16 Exige pontualidade

1.17 Exige frequéncia

1.18 Estimula os alunos a integrar conhecimento com outras disciplinas correlacionadas

1.19 Utiliza instrumentos de avaliagdo adequados ao(s) objetivo(s) da disciplina

1.20 Exige nas avalia¢Oes de aprendizagem os contetidos desenvolvidos

2. Atividades de Ensino

2.1 Ministra aulas em diferentes modalidade/niveis de ensino | Professor 40hs com ou sem DE

ofertado no campus (PROEJA técnico, PROEJA FIC, ensino|[8h [10h [12h [14h [16h
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médio integrado, subseqiiente, ensino superior e pos-graduacao,
aulas na Modalidade de EaD); aulas em cursos de férias (durante
0s recessos). A média de carga-hordria estipulada deverd ser
semestral;

12 |20 30 40 pts |50 pts
pts |pts |pts

Professor 20hs

8h 10h

40pts 50pts

2.2 Orientacdo e/ou co-orientacdo de Estagio, TCC, Monografia e
Projeto Integrador (se for o caso), dissertacdo ou tese;

01 pt/orientagdo com maximo de 10
pts. p/ mestrado e doutorado, 02
pts/orientagdo com maximo 10 pts.

2.3 Participagcdo em banca de concurso e processo seletivo de
instituicdes publicas de ensino, sem remuneragao;

02 pts/participacdo, com méaximo de
04 pts.

2.4 Coordenacdo na elaboracdo e reestruturagdo de projetos
pedagdgicos;

06 pts/coordenagdo, com maximo de
06 pts.

3. Assiduidade (Avaliacdo da direcdo académica e coordenacdo pedagdgica) (acima de 50% de

avaliacdo positiva, 10 pts)

3.1 Faltas ndo justificadas no periodo;

3.2 Cumprimento dos prazos estabelecidos para as atividades
didatico-pedagogicas;

3.3 Atende e participa efetivamente das reunides de cunho
pedagdgico e/ou administrativo;

3.4 Ministra aulas em Nivelamento de Estudos, aulas de reforco
e/ou outros Programas de Acesso e Permanéncia.

4. Atividades de Representacdo ou Colegiado (Maximo de 10 pontos)

4.1 Participacdo em Comissfes designadas pelo IFCE;

02 pontos por comissao;

4.2 Participacdo em ComissOes Permanentes ou Orgaos
Colegiados;

10 pontos por comissdo
participacdo minima de 01 ano);

(com

5. Formacdo Continuada (Maximo de 10 pontos)

5.1 Participagdo em eventos com certificado (congressos,
Seminarios, cursos e outros)

02 pontos por evento com certificado;

5.2 Participagdo em cursos (disciplina) de formacéo lato e stricto
sensu

02 pontos por disciplina com entrega
do historico validando a aprovagao;

6. Atividades de Pesquisa (Maximo de 40 pontos)

6.1 Coordenacdo de projeto de pesquisa em Agencia de Fomento; | 20 pontos por coordenacdo, néo
acumulaveis;

6.2 Membro de projeto de pesquisa em Agéncia de Fomento; 10 pontos por Projeto, ndo
acumuldveis;

6.3 Coordenacéo de projeto de pesquisa desenvolvido no IFCE; |10 pontos por coordenagdo, com

méaximo de 20 pontos;

6.4 Membro de projeto de pesquisa desenvolvido no IFCE;

05 pontos por Projeto, com maximo
de 10 pontos;

6.5 Obtencdo bolsa de produtividade ;

40 pontos;

6.6 Publicacdo em congressos e similares com ISBN;

01 ponto por publicacao;

6.7 Publicacdo de obras/livros — obra completa;

08 pontos por publicacéo;

6.8 Publicacdo de obras/livros — capitulo de livros;

04 pontos por capitulo;

6.9 Prelecdo de palestras e conferéncias em eventos cientificos
nacionais e internacionais;

02 pontos por palestra, com méaximo
20 pontos.

6.10 Prelecdo de palestras e conferéncias em eventos cientificos
locais;

01 ponto por palestra, com méximo
de 10 pontos;

6.11 Pareceres em projetos de pesquisa, eventos e periodicos;

01 ponto por projeto, com maximo de
10 pontos;

6.12 Patente de inovacdo tecnoldgica registrada e concedida;

16 pontos para registro de concessdo
e 40 para licenciamento;

6.13 Orientacdo efou co-orientacdo de bolsista em
programas/projetos, tais como Iniciacdo Cientifica e Inovacdo
Tecnoldgica;

02 pontos por orientagdo,
méaximo de 10 pontos;

com
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6.14 Publicagdo de artigo em periddico Qualis Al, A2, B1, B2,|A1 |B1 |B3 B4 |B5
B3, B4, B5; A2 |B2
20 |08 |05 (02 |01 pts/art.
pts/a | pts/a | pts | pts/a
rt. rt. fart | rt.
6.15 Protocolo de deposito de propriedade intelectual 08 pontos por protocolo;
6.16 Atuacdo como membro de corpo editorial. 10 pontos;
6.17 Atuacdo em comité de ética e outras comissdes em pesquisa | 10 pontos
7. Atividades de Extenséo (Maximo 40 pontos)
7.1 Ministra cursos e oficinas presenciais ou a distancia|08hs 20hs 40hs
aprovados pela Pro-Reitoria de Extensdo ou equivalente; 02 pts | 05 pts 10 pts

7.2 Execucdo de projeto em parceria com entidade externa ao
IFCE;

Coordenacdo 20 pontos, membro 10
pontos;

7.3 Participagdo na execucdo de eventos de extensdo (cientificos,
culturais, esportivos e artisticos). Comissfes com, no maximo, 10
membros;

Local/Regional 05 pontos, Nacional
10 pontos;

7.4 Coordenacdo/organizacdo de eventos de extensdo (culturais,
esportivos, artisticos);

Local 10 pontos, Regional 15 pontos
e Nacional 20 pontos;

7.5 Coordenacdo de projetos de extensao;

10 pontos por coordenagao;

7.6 Participacdo na execucdo de projetos de extensao;

05 pontos por participacao;

7.7 Prestacdo de servico: assessorias, consultoria, laudo, pericia,
parecer e outros);

05 pontos por atividade, com maximo
de 10 pontos;

7.8 Supervisdo de estagio;

01 ponto por supervisdo,
méximo de 10 pontos;

com

7.9 Pareceres em projetos de extensao;

01 ponto por parecer, com maximo de
10 pontos;

7.10 Coordenacdo de Incubadora de Empresa.

20 pontos.

Fonte - Minuta de avaliacdo proposta pela reitoria, 2014.

A tabela foi preparada para que o docente ocupado apenas com aulas nao

conseguisse obter a pontuacdo minima necessaria para progredir na carreira, faltando-
lhe 20 pontos que s6 seriam atingidos se ele desenvolvesse alguma atividade
relacionada a pesquisa ou a extenséo.

Este fato revela que embora a Resolucdo n. 34/2010 priorize o ensino, a
instituicdo necessita que os docentes desenvolvam pesquisa e extensdo, contudo, é
necessario um brilhantismo impar para produzir trabalhos académicos dentro do
periodo de duas horas estabelecidos pela referida Resolucdo da carga-horaria.

Desconsiderando 45 dias (férias e recesso académico — sem contabilizar
feriados), restam 320 dias/ano, dividindo-os por sete (dias da semana), temos 46
semanas/ano (desconsiderando os sabados e domingos), multiplicando-as por dois
(tempo que a Resolucdo n. 34/2010 destina a pesquisa semanal) sdo 92 horas anuais
para pesquisa. Como o intervalo entre a avaliacdo é de 24 meses, 0 docente tem 184
horas em dois anos para realizar uma pesquisa e publicar um artigo em uma revista
Qualis Al ou A2.
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Estas 184 horas convertidas em um dia de trabalho de 8 horas correspondem a
23 dias em dois anos! Assim, a cada hora/dia bem aproveitado o docente poderia, ao
final de dois anos, converter 23 dias em 20 pontos na avaliacdo (caso fosse aprovado em
uma revista Qualis A). Se reprovado e reencaminhasse o trabalho para outro periddico,
poderia converté-lo, hipoteticamente, pelo menos em 8, 5, 2 ou 1 pontos, conforme
pontuacdo do Qualis, uma queda na produtividade, que varia entre 60%, 75%, 90% e
95%, respectivamente.

Contudo, isto ndo representou uma queda na quantidade da produtividade, mas o
direcionamento e a cooptacdo para que o docente desenvolva o trabalho académico,
conforme as necessidades do IFCE.

Nesta légica de produtivismo, o trabalho académico se transforma na

mercadoria, tal qual em uma empresa capitalista, em que a producéo é

[...] interiorizada na alma do trabalhador, levando-o a s6 pensar na
produtividade, na competitividade, em como melhorar a producdo na
empresa, a sua outra familia. Dou um exemplo elementar: quantos passos um
trabalhador conseguiu reduzir para fazer o seu trabalho? Esses passos
reduzidos, em uma hora. Significam tantos passos num dia. Tantos passos
num dia, significam tantos passos num més e tantos passos hum més,
significam tantos passos hum ano. Tantos passos num ano significam tantas
pelas produzidas a mais, criando-se um circulo infernal da desefetivacdo e da
desumanizacdo no trabalho: é o trabalhador pensando para o capital.
(ANTUNES, 2009, p. 203).

Embora a Minuta que apresentamos no Quadro 15 ndo tenha sido aprovada pelo
CONSUP, consideramo-la de extrema importancia para sustentar nossa hipotese de que
instaurou-se um circulo infernal de intensificacdo e expropriacdo do trabalho, fazendo
com que os trés sindicatos do IFCE se mobilizassem no sentido de tentar impedir o
congelamento na carreira, visto que muitos docentes ndo teriam condi¢cbes minimas de
atingir mais do que 70 pontos.

Contudo, a mobilizacdo sindical se deu no sentido de aumentar a pontuacao da
tabela, encontrando meios para que 0s docentes mais vinculados ao ensino tivessem a
chance de atingir os 90 pontos, mesmo que de modo sofrivel sem, contudo, realizar
criticas ou propostas para a superacao da légica do produtivismo.

Mesmo as alteragbes tendo sido minimas, elas corroeram um dos principais
objetivos que era comprometer o docente com a autointensificagdo do trabalho nas
diversas areas do ensino, pesquisa e extensdo, visto que a intencdo da minuta
desencadearia uma corrida desenfreada por 90 pontos em dois anos. Como a pontuagao

subiu em todos os critérios, conforme as propostas oriundas dos diversos campi e dos
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sindicatos, a minuta foi posta, gradativamente, no esquecimento; até que no final do
primeiro semestre de 2015 este processo ficou paralisado, enquanto estd sendo
elaborada e divulgada uma minuta para alterar a Resolucdo n. 34/2010, que trata da
carga-horaria.

Novamente, a minuta chega pronta e divulgada através dos meios digitais e com
a participacdo programada para ocorrer sem a formatacao de grupos coletivos de debate.

Os servidores abrem um sistema eletronico, cadastram-se e escrevem opinifes
individuais e isoladas sobre os pontos controversos. Este processo evita o confronto de
opiniBes e os esclarecimentos. As sugestdes sdo apenas tabuladas pelo proprio sistema e
pelas comissdes de servidores, que mais se assemelham as equipes de especialistas
externas do que colegas de trabalho comprometidos com a melhoria coletiva das
condicdes de trabalho.

Entdo, a forma de participacdo dos docentes do IFCE na regulamentacdo do
trabalho assemelha-se as reflexdes que Antunes (2011, p. 86) fez sobre a participacao
dos trabalhadores nas fabricas flexibilizadas em que “o espaco de trabalho ¢é
aparentemente mais participativo [...]. Em contrapartida [...] mais intensificado, mais
polivalente, mais multifuncional”.

Conforme analisado por Dal Ri e Vieitez (2010, p. 56), esta forma de
participacao corresponde a “formulacdo genérica da legislagdo”, que permite “certa
margem de liberdade para a implantacdo de uma gestdo democratica, estruturada a partir
de um “modelo basico e com poucas variagdes”.

No IFCE, esta participagdo a partir do “modelo basico” esta relacionada a
analise de minutas pré-fabricadas, que cumprem o papel de agilizar a tomada de
decisdes e acabam materializando normatizacdes que nao sdo percebidas pelos docentes
como frutos de decisdes coletivas, mas tomadas pela instituicdo personificada em O
Sistema, A Normativa, O Programa, fazendo transparecer que as regulamentacées ndo
séo frutos de decisfes humanas.

Conforme informacgdes obtidas na entrevista realizada com a EP, (2016) os
docentes acabam se habituando ao processo de avaliacdo porque sabem que isto sera

necessario para 0s processos de progressao funcional.

Eles ja vieram pedir para conversar sobre a avaliacdo. N&o é assim, 100%,
mas uma grande parte j& compreende [....] a importancia da avaliagdo e
pedem para que imprimamos a avalia¢do para ser assinada. Isso é uma forma
de documentacdo da vida funcional. Eu entendo que essa conversa, essa
conquista; precisa ser perseguida e entendida como importante para que a
gente possa fazer o trabalho pedagdgico acontecer.
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Assim, a “ideia de participacdo [...] abre um espago para a atuagéo
administrativo-pedagogica da comunidade escolar [...], contudo, o ambito da jurisdicdo
sobre o qual essa atividade tem efeito € restrito” (DAL RI; VIEITEZ, 2010, p. 56).

No IFCE esse efeito é restrito porque esta dissociado do conceito de controle,
sendo nitido, que mesmo quando os docentes ndo concordam com as normas internas,
elas sdo promulgadas do mesmo modo.

Além da avaliacdo do desempenho por produtividade, a Portaria n. 554/2013,
cujo Inciso | do Art. 6° determina que entre os critérios da avaliagdo funcional para fins
de progressdo na carreira esteja presente a avaliacdo do desempenho didatico do docente
com a participacao do corpo discente.

No IFCE, os campi vinculados aos antigos CEFET’s ja realizavam de forma
padronizada a avaliacdo do docente pelo discente, ao final de cada semestre, por meio
da atribuicéo de notas.

Em 2014.1, o processo avaliativo foi realizado por meio de sistema eletrdnico e
0s resultados do processo eram enviados para os professores por e-mail. A avaliacdo era
composta de oito questdes cuja tabulacdo envolvia um sistema escalonado de trés
niveis: (na média, quase sempre, sempre); ao final do questionario havia o espaco para
que o estudante destacasse 0s pontos positivos e negativos do trabalho desempenhado

pelo docente.

Quadro 16 - Avaliacdo docente realizada pelos discentes, por meio de sistema informatizado no IFCE.

AVALIACAO DOCENTE

1) O professor termina a aula no horério previsto?

2) O professor frequenta todas as aulas previstas na disciplina?

3) O professor demonstra confianca em relagdo ao contetido ministrado?

4) O professor estimula sua participa¢do nas aulas?

5) Existe clima de respeito e confianga na relagéo professor — aluno?

6) O professor expbe de forma clara e compreensivel os contelidos ministrados?

7) O professor cumpre a carga-horéria e as atividades previstas no programa da disciplina?

8) O professor faz a avaliagdo de maneira justa e adequada?

Pontos Positivos.

Pontos Negativos.

Fonte — Sistema Académico (adaptacdo), 2016.

A avaliacdo do docente pelo discente é tabulada eletronicamente pelo Sistema
Académico, e muitas vezes, ao invés de servir como um instrumento de revisdo do

trabalho pedagogico, acaba se revelando como uma fragilidade, visto que o processo
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constitui-se como uma via Unica com carater de terminalidade e os resultados ndo séo
utilizados para promover transformacdes no trabalho pedagdgico.

Embora o caréter de terminalidade seja evidenciado pelos docentes, esta ndo é a
visdo da EP; (2016), pois este membro de equipe técnico-pedagdgica afirma que:

[...] gera-se um relatorio que vai para o professor e ele tem acesso; n6s temos
esse resultado e fazemos um trabalho individualizado [...] enaltecendo
primeiro os pontos positivos, para depois abordar os pontos negativos. A
avaliacdo docente nos traz subsidios dos pontos que os discentes apontam
sobre a necessidade de melhoria da instituicdo, que a gente repassa para o
diretor e dai sdo feitas as intervencdes necessarias.

E importante ter uma avaliacio que seja feita por quem quer que seja,
especialmente, um aluno. VVocé precisa entender o grau de maturidade que ela
Ihe remete, para que 0 processo nao va para o ar.

Os docentes sentem-se ultrajados pelos comentarios dos discentes,
considerando-os como difamacdo e desrespeito; enquanto estes ndo veem sentido
concreto na avaliacdo, visto que nao percebem retorno e nem melhorias nas falhas que
identificaram.

Ao invés do didlogo maduro, da compreensdo de que o ato de avaliacdo é uma
troca de informacgbes que visa a andlise do processo de trabalho, com vistas a
transformacéo; a avaliacdo do discente pelo docente é posta como um instrumento de
acerto de contas e de troca de acusagdes. Por tras de um aparente anonimato sédo ditas
verdades e realizadas cobrancas que 0s encontros verdadeiros e presenciais ndo foram
capazes de concretizar em um semestre letivo.

No que concerne a percepcao dos docentes sobre a avaliacdo do trabalho deles
realizada pelos estudantes, apenas 16% afirmaram que ja sofreram problemas com os
resultados e os comentarios enfrentados; enquanto 84% ndo a sentem como um
problema efetivo; o que é contraditorio com a resisténcia que os membros da equipe
pedagdgica dizem sentir por parte dos docentes.

Contudo, quando os docentes se manifestaram sobre 0s motivos que os levaram
a se sentirem a vontade ou ndo com o processo de avaliacdo, observou-se que dentre 0s
que afirmaram ter problemas, as justificativas se ddo em torno do interesse dos alunos.
Conforme o DCj9 (2016), “os alunos querem passar sem fazer esfor¢o, ai quando
cobramos, o minimo, ficam insatisfeitos e descontam na avalia¢ao”.

Ja os docentes que afirmaram ndo ter problemas, verifica-se que alguns
modificaram sua forma de abordagem do contetdo ou a relacdo entre professor e

estudante para superar as dificuldades ja enfrentadas. Este € o caso, ja relatado do DC3
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(2016) que afirmou ter “afrouxado” a exigéncia académica para se sair melhor nas
avaliagOes realizadas pelos alunos.

Para estes docentes, a avaliacdo tem carater pontual e ndo permite a mediagédo
dos conflitos através do dialogo e presta-se, sobretudo, a afericdo do desempenho por
pontuacdes que, posteriormente, poderdo ser utilizadas como requisitos para avaliagao
do desempenho para fins de progresséo na carreira.

Entdo, tanto a avaliacdo do desempenho por produtividade quanto a avaliacéo do
docente pelo discente compdem o corpo de estratégias administrativo-gerenciais que
visam comprometer os docentes a cumprirem as metas estabelecidas e minimizar as
formas de resisténcia, que em geral se ddo no nivel da lentiddo na execucao da tarefa e
no absenteismo, como evidenciado na pauta da Reunido Pedagogica do campus Crato
datada de 27/05/2013, intitulada “Um professor que deixar de entregar apenas uma
média de qualquer bimestre de um tnico aluno, o ano ndo finaliza”, na qual se cobrava
dos docentes:

Compromisso com as aulas;

Diminuicdo do numero de faltas;

Necessidade de reposicao das aulas em tempo hébil;
Cumprimento do horério das aulas em tempo habil;
Atualizacdo das ementas;

Participacdo nas reunides etc (IFCE/CRATO, 2013).

E em virtude da constatacdo de que nem todos os docentes cumprem 0 prazo
habil para entrega de ementas e notas de alunos, foi protocolado pelo coordenador do
curso de Zootecnia o Memorando n. 115, de 10 de fevereiro de 2015, no qual se
solicitava por parte da direcdo “agdes enérgicas para coibir, ndo s6 as faltas, mas
também a chegada atrasada dos docentes”.

Apesar da rigidez do regulamento do controle das atividades académicas, 0s
responsaveis pela gestdo pedagogica do IFCE consideram que precisam ser mais
eficientes em controlar o trabalho docente. Este é a mesma percepcao apresentada nos
Relatorios da CGU/CE (2014), que também consideram o gerencialismo administrativo
no IFCE ineficiente, por varios motivos, dentre os quais: a) falta de registro de
informacGes no Sistema CGU-PAD; b) falta de aperfeicoamento no controle dos bens
imoveis da Unido sob responsabilidade do IFCE e c) falta de controle das informagdes
relativas as remunerac6es dos servidores cedidos e ainda da inclusdo, quando for o caso,
dos respectivos rendimentos no Siape, bem como para o registro de faltas no cadastro de
servidor (CGU/CE, 2014, p. 72).
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Podemos considerar que todas as areas livres do trabalho humano desenvolvidas
pelos profissionais do IFCE sdo potenciais espagos de expropriacdo, seja pelo excesso
de trabalho, seja pela determinacdo de como as tarefas devem ser desenvolvidas. O
trabalho regulado e intensificado, conforme padrdes do gerencialismo educacional,
alimenta o monstro ideoldgico devorador da liberdade académica e os docentes do
IFCE que deveriam estar influenciando o redirecionamento de uma politica publica
educacional mais critica e emancipatoria, findam por se posicionar (ou sao
posicionados) apenas como meros executores das politicas publicas.

Em virtude disto, o trabalho docente no IFCE ndo ¢ organizado para “garantir a
participagdo de todas as pessoas na tomada de decisdes”, conforme a concepcdo de Dal
Ri e Vieitez (2010, p. 61) sobre “a diregao coletiva do espago pedagdgico” na qual as
pessoas dividem tarefas e superam o “paternalismo e o presidencialismo”.

Enfim, ocorre uma pseudoparticipacdo, em que os profissionais sdo levados a
acreditar que estdo tendo algum tipo de controle sobre o seu trabalho, quando na

realidade sua participacéo € restrita ao ambito consultivo.
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CONCLUSAO

O processo pelo qual um trabalhador é responsavel por varias funcbes é
denominado por Antunes (2009) de multifuncional e polivalente, sendo comum
difundir-se a concepgdo de que ele promove a ascensdo funcional do trabalhador e o
aumento da remuneragéo.

O trabalho multifuncional estd presente em vérias esferas do mercado de
trabalho: nas lojas, nos escritorios, nas pequenas fabricas, nas empresas publicas etc.
inclusive, nas empresas tayloristas/fordistas. Assim, por exemplo, um operario em uma
montadora de carros pode ser imbuido da responsabilidade de operar mais de um tipo de
maquina; enquanto um recepcionista pode incorporar o trabalho do continuo, do
telefonista, do faxineiro etc.

Uma das principais finalidades da aplicacdo do trabalho polivalente e
multifuncional é a economia de custos por meio da intensificacdo do aproveitamento da
forca de trabalho. Por isto, empresas organizadas sobre o sistema de gerencialismo do
trabalho polivalente e multifuncional, alem de exigir do trabalhador maior qualificacéo
profissional, exige uma mudanca comportamental que deve se traduzir em
envolvimento do trabalhador com as metas da empresa.

Segundo Alves (2011), o envolvimento depende de que o trabalhador adote os
valores da empresa como se fossem seus, dedicando-se a encontrar estratégias para
elevar a produtividade, o lucro e a reducdo dos custos de producdo. Portanto, o
comportamento laboral que as empresas almejam dos trabalhadores é o da pro-
atividade, ou seja, o trabalhador ideal ndo espera os problemas surgirem para resolvé-
los, antecipa-se a eles e contribui para evitar o desperdicio de tempo e materiais.

As vezes o envolvimento e o comportamento laboral pré-ativo sdo conquistados
com um sistema de premiacGes ou bonificagbes. Mas Alves (2011) afirma que as
empresas tém-se utilizado cada vez mais da pressdo exercida pela equipe de trabalho
para espoliar a intelectualidade e a criatividade do trabalhador.

O trabalho polivalente, multifuncional e a pressdo no ambiente organizacional
por mais dedicacdo a tarefa também tem invadido as escolas, de modo que reformas
educacionais foram estruturadas na década de 1990 para forjar novos modos de “ser ¢
agir dos professores e professoras no exercicio de suas fungdes em instituicdes
educacionais” (GARCIA, HYPOLITO, VIEIRA, 2005, p. 45). Trata-se, conforme
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argumentou Lawn (2001, p. 121 grifo do autor), em estudo sobre as escolas inglesas de
“criar novos professores para as escolas reestruturadas”.

Este fenbmeno é um método sofisticado de gerir a mudanca em determinadas
fases do ensino pablico estatal (LAWN, 2001, p.117) e se caracteriza por exigéncia de
maior produtividade.

Em virtude do produtivismo, instaurou-se a desigualdade formal e real entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo e os docentes passaram a ser categorizados em funcéo
do quanto conseguem produzir. Como este processo acarreta um aumento do prestigio e
status académico, os docentes passam a travar uma guerra pessoal, cobrando na
microesfera local a puni¢cdo dos companheiros improdutivos, visto que se sentem
explorados pelos pares quando estes ndo se esforcam para obter recursos para financiar
as pesquisas dos seus departamentos.

Neste sentido, instala-se um sistema de vigilancia internalizado que visa atingir
o controle pleno sobre o horario de trabalho, a disciplina, o grau de organizacao, a
motivacdo e a responsabilidade pessoal dos docentes (CATANI; OLIVEIRA, 1999,
p.72-73).

Contudo, este controle ndo estd mais concentrado na equipe gestora, mas nos
colegas de trabalho e internalizado no comportamento laboral de muitos professores.
Portanto, a intensificacdo do trabalho, além de ocorrer na esfera do ensino, ocorre na
esfera da pesquisa, por meio do produtivismo académico, similar ao critério
mercantilista e comparavel a cotacao da bolsa de valores, pois quanto mais se aumenta a
“producgdo de artigos em peridodicos nacionais € internacionais, livros e/ou capitulos de
livro [...] orientacdo de alunos [...]; mais se afere a exceléncia académica”, introduzindo
“especificagdes estabelecidas, por exemplo, por meio do sistema Qualis, da indexagédo
ao Scielo”, impondo aos docentes um “‘ethos académico que ndo necessariamente tem a
ver com dedicac¢ao e relevancia” (LEHER; LOPES, 2008, p. 14-15).

O processo de organizacdo académica a partir de um viés gerencialista,
conforme descrevemos nesta pesquisa, implica a transformacdo da educacdo em
mercadoria, em decorréncia da regulacdo administrada da intelectualidade, do tempo e
do espaco de trabalho dos docentes.

Tal mercadorizacdo ocorre pela via da subsuncdo das instituicGes publicas aos
interesses privados do capital, em um complexo processo de estruturar a gestdo
pedagdgica da escola, como se esta fosse uma empresa, contribuindo para que as

escolas se adaptem aos ajustes realizados no mundo empresarial.
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No caso dos institutos federais, esta pesquisa evidenciou que, gradativamente,
eles foram sendo responsabilizados pela oferta de ensino superior e se tornando
importante espago de experimentacdo de flexibilizagéo e diversificagéo curricular.

Se, por um lado, isto significou uma possivel aproximacdo com o status
académico universitario, por outro, também significou a criacdo de um sistema paralelo
as graduacdes, no qual os cursos ofertados representam um nivel intermediario, que nem
alcam o patamar das universidades, mas também ndo se limitam & educacdo bésica e
técnica.

Para atender a multiplicidade de atribuicBes, a arquitetura curricular e
administrativa dos IF’s foi sendo reestruturada conforme os principios do gerencialismo
educacional, em um processo que se caracteriza pela padronizacdo das normas em nivel
nacional e local, com participacdo nos limites de uma autonomia restrita e regulada.

Assim, do ponto de vista gerencial, a reestruturacdo ndo ocorre de forma
unilateral, pois os docentes e técnico-administrativos séo convidados a compor equipes
de trabalho no processo de reformulacdo e formulagdo das normas que regem os IF’s.
Contudo, do ponto de vista da autonomia plena, os docentes tém pouca influéncia nas
decisdes, pois 0s debates ddo-se mais no sentido de atingir o consenso das decisdes pre-
estabelecidas em minutas, do que de fato ouvir e acatar propostas de mudancas. Neste
sentido, podemos afirmar que a regulacéo do trabalho docente no IFCE da-se no sentido
informativo, porque as decisfes sdo tomadas no nivel da pseudo-participacao.

Se no plano nacional, a regulacdo do trabalho docente nos IF’s ocorre no sentido
informativo, no plano local, a realidade ndo é muito diferente. A padronizacdo das
normas internas se processa por meio da constituicdo de comissfes representativas que
reavaliam as regulacdes existentes e apresentam propostas que Sdo apresentadas a
comunidade académica para consulta. Ocorre que parte destas comissdes acaba
centralizando os debates e as decisdes e aquilo que, aparentemente, foi resultado de um
processo democratico, constitui-se como um processo similar ao que ocorre na gestao
empresarial, ou seja, um processo em que os profissionais sao chamados a contribuir
com o seu savoir-faire, desde que a participacdo ndo interfira nos principios basilares
das metas empresariais.

Estas metas, no nivel do IFCE dizem respeito a minimizar a evasao, repeténcia
e, por outro lado, a aumentar o nimero de cursos, vagas, producdes académicas (artigos,

livros, extensdes etc.). Para que estas metas se efetivem, o trabalho docente foi sendo
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submetido a um processo de regulacdo que desestruturou a autonomia académica e
provocou a intensificagdo e a precarizagéo do trabalho.

Contudo, em razdo das peculiaridades dos cursos e dos campi, a regulacdo nao
atinge de modo igual o conjunto dos docentes, fazendo com que nem todos percebam
que as mudancgas institucionais estdo restringindo a autonomia e provocando a
intensificacdo do trabalho.

Em virtude destas circunstancias, 0s questionarios e entrevistas aplicados na
pesquisa empirica revelaram que a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho é vista
mais como uma questéo individual do que coletiva. Assim, as normativas internas nao
sdo percebidas como um implicativo que atinge a todos de forma indistinta, o que
contribui para minimizar as resisténcias, pois ha uma tendéncia a particularizacdo dos
problemas.

No caso do IFCE, a relagdo intrinseca entre economia, politica e educagéo acaba
corroendo a utopia da ontologia da docéncia, visto que os docentes se deparam com a
divisdo social do trabalho no ambiente institucional, levando-os, como qualquer outra
categoria profissional, a alienacdo material e ideoldgica do trabalho.

Neste sentido, a regulacéo do trabalho docente no IFCE, mantém relagdes diretas
com as politicas internacionais e nacionais de gerencialismo educacional e estas sdo
impositivas porque foram conjugadas com processos de avaliacdo da produtividade que
se constituem em uma forma de forcar os docentes a terem um comportamento laboral
pro-ativo, por meio do qual se intensifica a expropriacdo do tempo de trabalho destes
profissionais.

A expropriacdo do tempo de trabalho se manifesta no preenchimento das
quarenta horas de trabalho dos docentes com efetivo trabalho material, como se o
docente estivesse em uma linha de producéo e que funcionasse sob a pressdo do relégio
taylorista/fordista para dar a maior quantidade de aulas, em mais dias na semana e
produzir mais pesquisas e extensées no mesmo espaco de tempo.

Desta forma, concluimos o trabalho indicando que as normativas efetivam a
expropriacdo do tempo de trabalho dos docentes do IFCE, porque ele deve comprovar o
que faz nas quarenta horas do contrato de trabalho que assinou com o servico publico.
Isto acaba por invadir as outras horas do dia/semana, pois ndo € possivel medir o tempo
do ensino, da pesquisa e da extensdo a partir de um cronémetro. O trabalho extra ndo é

recompensado, nem remunerado; mas deixa-lo de fazer pode significar punicao.
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Contudo, como discorremos no corpo do trabalho, esta expropriacdo do trabalho
ndo atinge todos os docentes de forma unificada e se isto ocorresse, poderiamos
imaginar a inviabilidade total do desenvolvimento da extensdo e pesquisa académica
nestas instituicdes. Assim, poderiamos supor que se Thomas Edison fosse docente do
IFCE ndo teria tempo para desperdicar com duas mil tentativas para inventar a lampada,
pois seria considerado improdutivo e pouco eficiente no aproveitamento do tempo de

trabalho.
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