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RESUMO

A presente pesquisa investiga através das memorias a percep¢do do professor do Instituto
Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — IFTO, Campus Palmas, acerca do
seu processo de ingresso na instituicdo, sua formagdo (inicial e continuada), sob uma
perspectiva historica, a partir da histéria da institui¢do IFTO, focalizando no processo de
transicao (2005 a 2009) entre a antiga Escola Técnica Federal de Palmas — ETF e Escola
Agrotécnica de Araguatins - EAFA e atual configuragdo, o IFTO, Campus Palmas. Mas,
discorrendo sobre todo processo construtivo e historico da institui¢do. Trata-se, de uma
investigacdo de carater exploratério e tem como abordagem a pesquisa qualitativa do
problema desenvolvida nas dimensdes bibliografica, documental e de campo que busca nas
memorias e registro de os profissionais da educa¢do compreender a construgdo historica e
coletiva da institui¢do assim como desses profissionais que a formam. Para adentrar no
percurso de vida dos professores e dos profissionais que estdo diretamente ligados ao fazer
pedagbgico, com o intuito de responder a problematica que norteia a pesquisa, utilizou-se da
metodologia e método de Historia Oral, dentre ela a Historia Oral Tematica, que é capaz de
coletar informacdes da histéria desta Institui¢do, e fornecer, portanto, uma versdo sobre a
mesma. Essa metodologia foi utilizada, por a mesma ter seus recursos, técnicas e
procedimentos Unicos, capazes de extrair dos entrevistados suas memorias e narrativas que
deram luz ao trabalho. Para coletar as memorias dos sujeitos que participaram deste periodo,
recorre-se a analise das entrevistas semiestruturadas. O corpus da investigagdo foi composto
pelas narrativas de dezoito professores e professoras ¢ duas pedagogas que estdo diretamente
ligados ao trabalho e fazer pedagogico. Sob a 6tica dos sujeitos entrevistados nos revelaram
como a Institui¢ao IFTO, Campus Palmas mantem-se sua atuagcdo como Instituicdo Educativa,
face as inumeras transformacdes ocorridas em seu proprio processo de efetivacdo e sua
constru¢do de uma identidade plural, levando a realizar distintas alteragdes em sua estrutura
fisica, pedagogica e humana. A historia de uma instituicdo de ensino ¢ a propria histéria da
educacdo de uma comunidade, pois revela como ela se organiza, transmite o conhecimento
escolar e suas praticas educativas.

Palavras Chaves: Historia Oral, Narrativas docentes, Institui¢des Educativas, Campus
Palmas/IFTO.



ABSTRACT

This research investigates through the memories the perception of the professor of the Federal
Institute of Education Science and Technology of Tocantins - IFTO, Campus Palmas, about
his process of entering the institution, his formation (initial and continued), under a historical
perspective, the from the history of the IFTO institution, focusing on the transition process
(2005 to 2009) between the former Federal Technical School of Palmas - ETF and Escola
Agrotécnica de Araguatins - EAFA and current configuration, the IFTO, Campus Palmas.
But, talking about the whole constructive and historical process of the institution. It is an
exploratory investigation and its approach is the qualitative research of the problem developed
in the bibliographic, documentary and field dimensions that seeks in the memories and record
of education professionals to understand the historical and collective construction of the
institution as well as these professionals that form it. To enter the life path of teachers and
professionals who are directly linked to teaching, in order to answer the problem that guides
the research, we used the methodology and method of Oral History, among them Oral
Thematic History, which is able to collect information from the history of this Institution, and
therefore provide a version of it. This methodology was used, as it has its unique resources,
techniques and procedures, capable of extracting from the interviewees their memories and
narratives that gave light to the work. To collect the memories of the subjects who
participated in this period, the analysis of semi-structured interviews is used. The corpus of
the investigation was composed of the narratives of eighteen male and female teachers who
are directly linked to work and teaching. From the perspective of the interviewed subjects,
they revealed to us how the IFTO Institution, Campus Palmas continues to act as an
Educational Institution, in view of the countless transformations that took place in its own
implementation process and its construction of a plural identity, leading to different changes
in its physical, pedagogical and human structure. The history of an educational institution is the
history of education in a community, as it reveals how it is organized, transmits school knowledge
and its educational practices.

Key Words:

Keywords: Oral History, Teaching narratives, Educational Institutions, Campus
Palmas/IFTO
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1 INTRODUCAO

Esta Dissertagcdo vincula-se ao Mestrado Profissional do Programa de Pos-Graduagao
em Educacdo (PPPGE), da Universidade Federal do Tocantins (UFT), com o objetivo de
compreender o processo de transicdo da Escola Técnica Federal - ETF juntamente com o
Escola Agrotécnica Federal de Araguatins — EAFA, para o IFTO, que é a nova configura¢ao
institucional, a partir da experiéncia dos professores que ingressaram nesse periodo. Conhecer
a historia da institui¢do IFTO a partir da formacdo inicial e continuada dos professores que
nos trazem um olhar acerca da histéria da institui¢do, assim como pesquisar os caminhos
percorridos pelos docentes na historia da educacdo, ¢ um tema rico mas de grandes desafios.
O interesse de pesquisadores para a tematica aqui proposta € crescente, assim focaliza-se nas
instituicdes da Rede Federal de educacdo profissional, especificamente no Instituto Federal do
Tocantins.

Desse modo, conhecer quem sdo os professores dessa instituicdo, qual sua formagao,
como foi seu ingresso € atuagdo na mesma nos transmitem a sua historia. A formagao inicial
docente no Brasil ¢ ampla, sendo necessario um recorte temporal a partir da terceira LDB, a
de 1996. Focalizando nas reformas educacionais oriundas da Lei 9.394/96 LDB, Lei 9.424/96
FUNDEF, Lei 10.172/2001 que estabelece o Plano Nacional de Educacdo e o Plano Nacional
de Formacdao dos Professores da Educagdo Basica 118/08 conjuntamente com Decreto
6.755/09, e a Resolucdo 53/13 FNDE, sistematizando os processos de formacdo de
professores no pais, em especifico dos Institutos Federais

Para Imbernon (2011), o percurso historico da formacdo continuada no Brasil, teve
inicio na década de 1970, todavia, de modo tradicional e engessado com “cursos de
reciclagem” ofertados na modalidade de treinamento. A década de 1980 refletiu bastante a de
1970, no que diz respeito as politicas voltadas para educag¢do, com a promulgagdo da CF de
1988, chamada de “Constituicdo Cidada”, houve mudangas expressivas, uma delas estd no art.
206, que expressa a necessidade de se pensar na formagao e valorizacdo do profissional da
educagdo, em particular o professor (CF, 1988).

Segundo Ferreira (2016), a CF de 1988, foi um dos primeiros documentos oficiais
preocupados com a formacgao dos professores. Contudo, alguns autores falam da fragilidade
que a mesma ainda ¢ tratada no Brasil, algo considerado historico por eles. Mesmo com as
falhas apontadas anteriormente, foi a partir da CF de 88 que as primeiras mudangas em
relacdo a valorizacdo e construgdo de uma formagdo docente comegaram a se concretizar no

pais.
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De tal modo Noévoa (1992), traz a necessidade de se pensar em uma formagao capaz
de permitir ao educador melhorias constantes de seu fazer pedagdgico e pratica educativa,
expondo que “a formagdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)
construgdo permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p. 25). E que é parte
essencial dessa formagdo, interagindo os aspectos pessoais e profissionais para que a mesma
tenha éxito.

De encontro ao mencionado, compreende-se que a formagao do professor ocorre em
ambientes escolares e ndo escolares, em uma perspectiva de que esteja relacionada as
atividades formativas desenvolvidas pelo professor, sendo esta condi¢do fundamental para o
seu desenvolvimento e aprimoramento de suas competéncias e habilidades enquanto
profissional. Para Tardif (2012), os saberes docentes, oriundos da profissdo do professor, ndo
podem ser separados de outras dimensdes de ensino, bem como da sua historia, sua realidade,
da sua situacdo dentro da escola/ da instituicdo e da propria sociedade. Estando assim
diretamente ligada ao contexto e exigéncias oriundas da institui¢do pertencente logo pois, o
trabalho desenvolvido pelo professor estd intrinsicamente ligado as concepgdes da institui¢ao
e sua construcao socio historica, interligando-se.

Portanto, as institui¢des educativas fazem parte de um contexto social historico que
sdo marcados por um periodo temporal e essencial para compreendermos a histéria da cultura
escolar. O que “envolve o conjunto do fazer escolar, aquele que determina o que ensinar, o
que inculcar, os fins a atingir, mais especificamente, o que transmitir. A escola faz e transmite
cultura, por meio de seus contetidos culturais” (OLIVEIRA; GATTI JUNIOR, 2002). O que
possibilita a criacdo de uma identidade institucional.

Tendo um olhar voltado as ciéncias sociais, especificamente uma instituicdo educativa,
entende-se que a pesquisa de cunho qualitativo consegue investigar o meio educacional. Esta
pesquisa analisou a constru¢ao historica do Campus Palmas e o processo de formagao dos
professores que nele atuam. Ao adentrar no percurso de vida dos professores e dos
profissionais que estdo diretamente ligados ao fazer pedagogico, com o intuito de responder a
problematica que norteia a pesquisa, utilizando-se do método de Historia Oral, dentre ela a
Historia Oral Tematica, que € capaz de coletar informagdes da histéria desta Institui¢do, e
fornecer portanto, uma versdo sobre a mesma a partir dos recursos, técnicas e procedimentos
unicos, capazes de extrair dos entrevistados suas memorias e narrativas que deram luz ao
trabalho (GONCALVES, 2000).

Para Albert (2004), o relato oral tem sido a maior fonte humana de conservacao e
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difusdo do saber, ou seja, a maior fonte de dados para a ciéncia em geral. A palavra antecedeu
o desenho e a escrita, a historia oral ¢ tdo antiga quanto a prépria historia, pois ela foi a
primeira espécie de historia.

Nessa conjuntura, narrar a trajetéria que as instituicdes passaram no periodo de
federalizagdo apresentando como ocorreu o processo de transicdo da Escola Técnica Federal
de Palmas-ETF e Escola Agrotécnica Federal de Araguatins- EAFA para Instituto Federal do
Tocantins-IFTO com a expansdo massiva da Rede Federal de ensino, ¢ de grande importancia
para entender como vem se concretizando a historia dos Institutos Federais, focando no IFTO,
em especial o Campus Palmas que forma a nova configuracdo institucional, a partir das
formacgodes dos professores que ingressaram nesse periodo.

Para tanto, propds o objetivo de compreender por meio das narrativas dos professores
a historia da institui¢do educativa IFTO, Campus Palmas e seu processo de transicdo. Assim,
com objetivo de responder tal questionamento, a pesquisa foi envolta nos seguintes objetivos
especificos: Compreender como ocorreu a transicdo da ETF para IFTO no periodo de
expansao da Rede de 2005 a 2008, pesquisar os documentos oficiais que tratam desse periodo
de criacdo e expansdo dos Institutos Federais, narrar os relatos dos professores em relagdo ao
ingresso na institui¢ao, no processo de transi¢do para o IFTO.

Assim, a pesquisa ¢ fruto de um trabalho desenvolvido no Campus Palmas — IFTO,
onde esse trabalho ¢ fruto de um despertar promovido por inquietagdes no ambito do espago
de trabalho. Enfim, trata-se de um tema proximo a vivéncia pessoal da pesquisadora, com
formagdo em Pedagogia e atuando no servico publico em atividades que colaboram
diretamente com a docéncia. Sendo a docéncia atividade primeira da pedagogia, € necessario
seu entendimento para contribui¢do da formacgao do profissional.

A cada dia que passa, a cada olhar sobre e para a educagdo, percebe-se que os
profissionais do ensino sdo mais cobrados. Sdo cobrangas que derivam desde a eficacia do seu
trabalho, bem como exigéncias quanto a uma formacao mais sélida e representada por titulos
académicos. Assim, a educagdo tem como tarefa principal, contribuir diretamente para a
formagdo humana, desde o ensino do pensamento critico até a socializacdo que leva ao
conhecimento cientifico (MARTINS, 2011).

Tal processo passa por uma instancia educativa, uma instituicdo capaz de possibilitar
uma constru¢do historica entre a identidade dos sujeitos, seus projetos € memorias € na
constru¢do do conhecimento, sendo um processo definido por Magalhdes (2004 p. 66) como
pedagogia institucional. Onde cria-se uma identidade entre o sujeito e institui¢do que por sua

vez, fecundam-se mutuamente formando uma construgdo histoérica. Uma vez que a educagao



20

exige uma compreensdo para o homem, mostrando-o como um ser ativo, criativo e pratico,
onde ele passa a se transformar na medida em que existe transformac¢ao no mundo, mostrando
sua acdo material e social. Passando a unir compreensdo tedrica juntamente com a agao real,
possuindo visdo da transformacao radical da sociedade.

Nesse sentido, ¢ essencial compreendermos o processo historico que as instituigoes
educativas perpassam, dando enfoque na Rede Federal de Ensino. De acordo com Magalhaes
(2004), as instituicdes traduzem as marcas socioculturais que permitem que haja uma analise
relacional entre as histdrias das instituigdes escolares e as praticas educativas. Enfatizando
que hd uma “integracdo institucional dos saberes e das praticas educativas, logo pois sdo
definidas pelo mesmo, como um organismo vivo e como tal cumpre seu papel de dialogar
entre o passado, o presente e o futuro”.

Em um triplo registro que une o “conhecimento do passado, problematizacdo do
presente e perspectiva do futuro” em uma construcdo constante de saberes, historias e
memorias. (MAGALHAES, 2004, p. 71). De tal modo, compreende-se que toda institui¢do
de ensino, sejam elas confessionais, publicas, entre outras configuracdes, estdo em uma
dimensdo temporal que por sua vez, transformam todos os acontecimentos, em fatos
historicos, a partir das relagdes sociais nelas criadas.

Para explanacdo da pesquisa, a dissertacdo estd organizada em secdes para melhor
compreensdo da temdtica estudada: a introdugdo traz um resumo expandido acerca da
tematica do estudo e o desenvolvimento da dissertacdo. A segunda secdo, inicia-se com 0
processo do caminhar metodologico, onde é caracterizada na pesquisa quais sao os caminhos
que a pesquisadora segue para atingir os objetivos com o intuito de responder a problematica
que norteia a pesquisa € o que foi discutido. Através de um caminho metodologico para que
tais questionamentos pudessem ser respondidos, conferindo a pesquisa uma ordem, um
percurso estruturado capaz de responder os anseios do pesquisador.

Na 3 secdo, discorre acerca da formacao docente (inicial e continuada), através das
politicas de formacdo do Brasil, mostrando as mudancas econdmicas que influenciaram a
educacdo, esclarecendo os postos da constituicao referente ao tema. E também mostrando os
pontos da formacgdo continuada, que contribuiram para a formagdo docente. Na busca de
evidenciar a trajetoria docente desde a formagao inicial a formacao continuada, elencando os
processos percorridos ao longo do seu fazer docente. Desse modo, ¢ explanado que a
formacdo do professor, em especial a continuada, no exercicio da profissdo docente ¢
fundamental na constru¢do de novas praticas pedagogicas. Sendo necessario, estarem

assentadas em objetivos que priorizem o aprendizado do aluno em fun¢do da complexidade da
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realidade social na qual o proprio estd inserido

Na secao 4, apresenta-se acerca das instituicdes educativas, como se criaram e
formaram, bem como desenvolvem-se e se caracterizam. Para tanto, a construcao do conceito
de instituicdo educativa perpassa por trés contextos: covariantes, invariantes e variantes,
estruturando-se a partir de uma via metodoldgica capaz de criar a significagdo de uma
instituicdo escolar. As caracterizam como um ‘“organismo Vvivo” por estar sempre em
transformagdes e consequentemente produzirem cultura. Também discorre sobre o
desenvolvimento das institui¢cdes educativas, voltada para a historia da educagao profissional
no Brasil, em especial da Rede Federal de Educagdo Profissional, esteticamente do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — IFTO. E mostrado o processo
historico do IFTO, assim como a histéria da educacdo profissional no Brasil, discorrendo
sobre a transformacdo das Escolas Técnicas Federais — ETF’s e Escolas Agrotécnicas
Federais - EAFs em Centros Federais, e logo apos conta sobre a criagdo da rede federal de
ensino.

A se¢do 5, descreve a Integracdo da EAFA - Araguatins e ETF Palmas para a
formacao do Instituto Federal do Tocantins - IFTO, nessa se¢ao ¢ feita uma trajetdria historica
das duas institui¢des que formam o atual IFTO no processo de transformagdo e criagdo do
referido Instituto. E evidenciado a Escola Agrotécnica Federal de Araguatins, apontando a
ETF de Palmas, que de fato torna-se o Campus de Palmas, foco desta pesquisa.

A 6° secdo, trata acerca da caracterizagdo dos servidores do IFTO Campus Palmas,
apresentando em seu escopo as memorias recolhidas dos professores e pedagogas diretamente
ligadas ao fazer docente, através da andlise inicial das narrativas. Para isso, se faz necessario
conhecer seu ingresso na institui¢do e as atividades docentes realizados no Campus, a partir
das suas narrativas em relagdo as suas formagdes, atuacdes profissionais € o processo
historico da transcri¢do entre a ETF para o IFTO.

A docéncia pressupde uma profissdo - a de professor - e torna necessario ainda
estabelecer relagdo com a constru¢do da identidade do professor, pois articula a formacao
inicial e continuada (CARVALHO, 2003). Compreender a forma¢ao docente e a construgdo
historica da instituigdo IFTO, sob a otica dos sujeitos entrevistados, nos revelam como o
Campus Palmas mantem sua atuagdo como Instituicao Educativa. Pois, ¢ evidente as inimeras
transformagdes ocorridas em seu proprio processo de efetivacdo e sua constru¢do de uma
identidade plural, levando a realizar distintas alteracdes em sua estrutura fisica, pedagogica e

humana.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

“Enquanto a ciéncia se propoe a captar e entender a realidade, a metodologia se preocupa
em estabelecer formas de como se chegar a isto, através da pesquisa cientifica.”
Maria Helena Michel

Pesquisar a historia da educagdo ¢ um tema rico, mas de grandes desafios. Conhecer as
memorias através de narrativas desses profissionais, adentrando em seu mundo, que muitas
vezes se confunde com suas trajetorias de vida ndo foi um percurso facil. Foi necessario
adentrar na vida dos professores e dos profissionais que estdo diretamente ligados ao fazer
pedagbgico, com o intuito de responder a problematica que norteia a pesquisa ¢ o que foi
discutido.

Apresentando como ocorreu o processo de transi¢do da Escola Técnica Federal de
Palmas - ETF e Escola Agrotécnica Federal de Araguatins- EAFA para Instituto Federal do
Tocantins-IFTO, que ¢ a nova configuracdo institucional, a partir das formagdes dos
professores que ingressaram nesse periodo. Com objetivo de compreender por meio das
narrativas dos professores a historia da institui¢do educativa IFTO, Campus Palmas e seu
processo de transi¢do. Assim, com objetivo de responder tal questionamento, a pesquisa foi
envolta nos seguintes objetivos especificos: Compreender como ocorreu a transicao da ETF
para IFTO no periodo de expansao da Rede de 2005 a 2008; pesquisar os documentos oficiais
que tratam desse periodo de criacdo e expansdo dos Institutos Federais; narrar os relatos dos
professores em relagdo ao ingresso na instituicdo, no processo de transi¢ao para o IFTO.

Se fez necessario, criar um caminho metodoldgico para que tais questionamentos
pudessem ser respondidos, conferindo a pesquisa uma ordem e percurso estruturado capaz de
responder os anseios do pesquisador. De acordo com Michel (2005) o ato de pesquisa ¢
atividade basica da ciéncia, sendo esta a atividade cientifica da qual desvenda-se a realidade.

Assim ele define que:

Pesquisar faz parte do cotidiano da vida das pessoas. Qualquer escolha ou busca de
solugdo para problemas ou por mera curiosidade envolve, conscientemente ou ndo,
uma atividade de pesquisa. [...] A pesquisa cientifica se preocupa em transformar
essa busca em uma agdo lucida, coerente, logica, racional e¢ verdadeira, com o
auxilio da metodologia, que trata do conhecimento, dos métodos, técnicas e projetos
de pesquisa, estrutura e clabora¢do de textos e relatdrios cientificos (MICHEL,
2005, p. 31).

Pressupondo que o ato de pesquisar, investigar, perpassa pela propria geragdo de
conhecimento, ndo se pode separd-la da metodologia cientifica. “Isto significa que um texto
cientifico, para ser valido, pressupde o conhecimento ¢ o dominio de metodologia”

(MICHEL, 2005, p. 31). Necessitando de um conjunto bem articulado de distintos
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fundamentos: estudo teoérico, organizagdo metodoldgica, problematizacdo da investigagdo,
instrumentos de coleta de dados entre outros elementos responsaveis pelo bom
desenvolvimento de uma determinada pesquisa cientifica.

Nessa mesma ordem de reflexdo Andrade (2002) explica que para uma pesquisa ser
considerada um ato cientifico, ela necessita ser um procedimento racional que faz uso de
métodos cientificos de forma a aplicar procedimentos sistémicos, objetivando a solu¢do dos
problemas. Sendo entendida como um processo de investigacdo que se utiliza de métodos e
de técnicas sobre um determinado fendmeno, um determinado objetivo que perpassa por
inimeras etapas e fases até obter determinado resultado.

Ao compreender o que caracteriza uma pesquisa € suas finalidades, ¢ necessario
também qual tipo de pesquisa guiard o desdobramento de todo o trabalho a ser desenvolvido
com vista a atrelar o conhecimento tedrico, pratico com o cientifico. Tendo um olhar voltado
as ciéncias sociais, especificamente o ambiente escolar, entende-se que a pesquisa de cunho
qualitativo € a que consegue em suas dimensdes metodoldgicas, investigar o meio educacional
proposto em este estudo.

Por este angulo, a pesquisa qualitativa ¢ capaz de extrair e explorar a partir do método
de Historia Oral, os objetivos que foram propostos. De acordo Uwe Flick (2009) a pesquisa
qualitativa “¢ de particular relevancia ao estudo das relagdes sociais devido a pluralizagao das
esferas de vida” (FLICK, 2009, p. 20) expondo que, de modo diferente da pesquisa
quantitativa, os métodos qualitativos consideram a comunicagdo do pesquisador em campo
como parte explicita da produg¢do de conhecimento, em vez de simplesmente considera-la
como uma variavel a interferir. Nesse desdobramento Flick (2009) explicita ainda aspectos
que considera essenciais na pesquisa qualitativa.

e A propriabilidade de métodos e técnicas de maneira adequada ao
desenvolvimento da investigacao;

e Perspectivas dos participantes e sua diversidade, desde o reconhecimento até as
analises de diferentes primas;

e Reflexividade do pesquisador e da pesquisa acerca do processo de produgao do
conhecimento;

e Variedade de métodos e abordagens na pesquisa qualitativa.

Em consonancia com Michel (2005), Gerhardt e Silveira (2009), definem

caracteristicas essenciais na pesquisa qualitativa e destacam:

Objetivagdo do fendmeno; hierarquizacdo das acdes de descrever, compreender,
explicar, precisdo das relagdes entre o global e o local em determinado fendmeno;
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observancia das diferengas entre o mundo social ¢ o mundo natural; respeito ao
carater interativo entre os objetivos buscados pelos investigadores, suas orientacdes
teodricas e seus dados empiricos; busca de resultados os mais fidedignos possiveis;
oposi¢ao ao pressuposto que defende um modelo inico de pesquisa para todas as
ciéncias. (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 32)

Ainda acerca da pesquisa qualitativa Michel (2005), expde que para as ciéncias
sociais ela ¢ a abordagem adequada, pois possibilita ao pesquisador participar de todo o
processo, assim como compreender e entender as etapas que sdo desenvolvidas. A pesquisa
qualitativa utiliza como um dos seus procedimentos a pesquisa de campo. Ao se preocupar
com aspectos da realidade dos pesquisados, que podem ser observadas, a pesquisa ¢ voltada
para a compreensao e explica¢do das diversas dindmicas criadas nas relagdes sociais.

Nessa acepcao, ¢ importante destacar que a pesquisa exploratoria ¢ que melhor se
adequa ao objetivo proposto neste estudo. Para Gil (2009), a pesquisa exploratoria ¢ que tem
menor rigidez no processo de planejamento, tendo como objetivo o desenvolvimento de ideias
e conceitos de maneira clara, visando a formulagdo de problemas mais precisos,

possibilitando uma visdao mais ampla e geral de determinado fato ou situagao.

Habitualmente envolvem levantamento bibliografico e documental, entrevistas néo
padronizadas e estudo de caso. Procedimentos de amostragem e técnicas
quantitativas de coletas de dados ndo sdo costumeiramente aplicadas nessas
pesquisas (GIL, 2009, p. 27).

De acordo com o autor, a pesquisa exploratdria ¢ realizada principalmente quando ha
escassez de material, ou quando ele ¢ pouco explorado. Exigindo uma revisdao de literatura
para delimitar o que se ira pesquisar, bem como outros procedimentos. A ciéncia tem como
objetivo fundamental chegar a veracidade dos fatos, nesse sentido ndo se distingue de outras
formas de conhecimento. “O que torna, porém, o conhecimento cientifico distinto dos demais
¢ que tem como caracteristica fundamental a sua verificabilidade” (GIL, 2009 p. 10).

Dessa maneira, Michel (2005), elucida que toda pesquisa desenvolvida no ambito das
ciéncias sociais o foco ¢ o homem, seus comportamentos, suas experiéncias, suas memorias,
seu trabalho, enfim tudo que o circunda. Dessa forma, € necessario instrumentos capazes de
coletar dados que capturem as vivéncias dos sujeitos da pesquisa e se de fato o que foi
estudado na teoria, aplica-se a realidade. Caracterizando-se pela coleta de dados no ambiente
pesquisado, empregando os conhecimentos e informagdes sobre determinado problema, nao
se limitando a simples coletas de dados, requerendo outros procedimentos necessario a
investigacao.

Neste contexto de pesquisa, como citado anteriormente o método de historia oral foi o

escolhido, selecionado para o desenvolvimento da presente investiga¢do e sera apresentado
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brevemente a seguir.

2.1 A Historia Oral

De acordo com Ferreira e Amado (2006), a Historia Oral foi introduzida no Brasil no
inicio dos anos de 1970, contudo sua expansao so veio ocorrer duas décadas depois, no ano de
1990. Assumindo grande relevancia social, ao possibilitar narrar memorias daqueles que nao
estavam descritos na historia brasileira. O contato dos pesquisadores brasileiros dos cursos de
pos-graduacdo, em especial nos cursos de Historia, que incorporaram o método nos referidos
programas, com pesquisadores estrangeiros que utilizavam a Historia Oral - HO como
método, através de seminarios, encontros entre outras maneiras de contato, possibilitou
estreitar ligagcdes e consequentemente troca de experiéncias.

Um dos grandes feitos da Historia Oral no Brasil, foi a criacdo de uma associacdo em
ambito nacional, especifica, que tinha como objetivo alinhar e tragar um perfil para quem
desejasse trabalhar com Historia Oral e suas interfaces. “A criagdo da Associacdo Brasileira
de Historia Oral, em 1994, e a publicacdo de seu Boletim t€ém estimulado a discussdo entre
pesquisadores e praticantes da historia oral em todo pais.” (FERREIRA; AMADO, 2006, p.
09). Assim esclarecido também por Alberti (2004), acerca da necessidade de determinar a

abordagem que sera usada a partir das questdes que se justificam.

Sendo um método de pesquisa, a historia oral ndo ¢ um fim em si mesma, e sim um
meio de conhecimento. Seu emprego so se justifica no contexto de uma investigagdo
cientifica, o que pressupde sua articulagdo com um projeto de pesquisa previamente
definido. Assim, antes mesmo de se pensar em historia oral, ¢ preciso haver
questdes, perguntas que justifiquem o desenvolvimento de uma investigagdo. A
historia oral s6 comeca a participar dessa formulagdo no momento em que € preciso
determinar a abordagem do objeto em questdo: como serd trabalhado (ALBERTI,
2004, p. 29).

Ferreira ¢ Amado (2006), enfatizam que a Historia Oral configura-se em diversas
concepgoes e por tal modo a caracterizam em trés areas de atuagdo e status da historia oral: A
primeira como sendo uma técnica, capaz de registrar dados, informagdes a partir de
entrevistas e relatos orais das transcrigdes, isto €, fontes orais. Enfatizando que “concebem a
histéria oral como uma técnica, negando-lhe qualquer pretensdo metodoldgica ou tedrica”
(FERREIRA; AMADO 2006, p. 12). A segunda seria a HO' como uma disciplina, que tem
sua autonomia e que v€ nas fontes orais, uma relagao entre a oralidade e a escrita, enfatizando

que as trajetorias individuais dos sujeitos fazem parte de um nucleo de investigagdes que gera

' Sigla usada para contragdo do termo Historia Oral.
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preocupagoes acerca do tempo das narrativas.

Os que postulam para a historia oral status de disciplina baseiam-se em argumentos
complexos, por vezes contraditorios entre si. Todos, entretanto, parecem partir de
uma ideia fundamental: a historia oral inaugurou técnicas especificas de pesquisa,
procedimentos metodologicos singulares ¢ um conjunto proprio de conceitos; este
conjunto, por sua vez, norteia as duas outras instancias, conferindo-lhes significado
e emprestando unidade ao novo campo de conhecimento: Pensar a histdria oral
dissociada da teoria ¢ 0 mesmo que conceber qualquer tipo de histéria como um
conjunto de técnicas, incapazes de refletir sobre si mesma. (FERREIRA; AMADO,
2006, p. 13).

A terceira area remete a historia oral pensada na perspectiva metodoldgica, como uma
metodologia, que prevé e organiza os procedimentos de trabalho, sendo esta uma metodologia
propria que se apropria de outros campos de conhecimento para construir a Historia Oral. Para
as autoras ja mencionadas, “a historia oral, como todas as metodologias, apenas estabelece e
ordena procedimentos de trabalho [...] funcionando como uma ponte entre teoria e pratica”
(FERREIRA; AMADO, 2006, p. 16). Expondo que tal status permite ao historiador diferentes
maneiras de extrair as entrevistas e transcrever os depoimentos através das mais diversas
realidades a partir de registros, das oralidades, narrativas dos seus sujeitos, o que permite ter
uma visdo ampla do tema a ser estudado através dos relatos narrados.

Dando vasdo ao ja mencionado, o desenvolvimento da pesquisa se dd por uma
abordagem qualitativa do problema, de acordo com Gil (2009). Assim, tendo como respaldo
uma pesquisa de carater exploratorio, que possui um planejamento flexivel, sob os diversos
aspectos, incorporando-se ao método. Sendo assim, desenvolvida nas dimensdes
bibliograficas, documental e de campo.

O tratamento dos dados e informagdes serdo analisados de forma qualitativa e o
método utilizado ¢ a Historia Oral Tematica. A HO, tematica de acordo com Alberti (2004) o
método de pesquisa utilizado pelo pesquisador (a) € essencial e de suma importancia para o
bom desenvolvido da investigagdo.

A metodologia aqui empregada ¢ utilizada principalmente na area de ciéncias humanas
e aborda assuntos especificos. Meihy (2002), propde que a historia oral tematica, ¢ a que mais
se aproxima das solu¢des comuns e tradicionais de apresentacdo de trabalhos analiticos em
diferentes areas do conhecimento académico. Nesse sentido, ela parte de uma tematica
especifica e pré-estabelecida, e solicita uma informagdo do entrevistado sobre o objeto, fato
pesquisado. Neste estudo, a historia oral foi adotada como procedimento de investigagdo, no

intuito de coletar dados que visam compreender o problema aqui proposto.

De acordo com Meihy (2002), os procedimentos metodologicos devem ser planejados
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e divididos em etapas que possibilitam através dos relatos e narrativas dos entrevistados,
determinar dado ou informagdo acerca do fendmeno em observagdo para gerar conhecimento
em relacdo ao fendmeno estudado. O mesmo autor, também aponta que os procedimentos
metodoldgicos devem ser devidamente planejados, e as principais etapas sdo: escolha dos
entrevistados (as), realizagdo de entrevistas que serdo gravadas, transcritas e posteriormente
analisadas.

Nesse mesmo sentido, David (2013) afirma que os relatos e as narrativas ndo devem e
ndo podem ser consideradas “verdades absolutas”, pois fazem parte de uma construgdo social
do entrevistado ao longo da sua trajetéria, seja familiar, pessoal, de trabalho e nos apresentam

um olhar da realidade pesquisada.

A Histoéria oral nos auxilia a compreender a possibilidade de multiplas narrativas e
que estas indicam que ndo ha uma verdade nica e que, em decorréncia da sociedade
ser composta por varios grupos sociais participantes concomitantemente de um
mesmo periodo ou evento historico, cada qual terdA uma visdo de mundo, uma
experiéncia de vida que compde o todo (DAVID, 2013 p. 160).

De tal modo a entrevista sera a ferramenta utilizada para as narrativas € memorias
individuais de cada entrevistado acerca da tematica. A mesma se compromete a esclarecer o
tema estudado a partir de um ponto de vista, a fim de atender o objetivo pretendido. No
desenvolvimento da pesquisa de campo, as entrevistas semiestruturadas sdo a forma de
compreender todo o processo de transicao da ETF para IFTO, bem como as experiéncias dos
professores nesse periodo. Que concebem e compreendem sua trajetoria profissional.

Nesse sentido, a entrevista ¢ o meio do qual se pretende compreender a fundo o
resultado obtido na pesquisa. Em consonancia a Alberti, David (2013), salienta que o
depoimento do entrevistado (a) ¢ de natureza privada e pessoal e que por isso requer um
cuidado para com os entrevistados e seus relatos, pois a mesma so ocorre através do didlogo

entre o entrevistado e o entrevistador.

A histéria oral, como metodologia qualitativa de pesquisa, traz outras dimensdes ao
debate historiografico. Por meio dela o historiador consegue visualizar diversos
pontos de vista de determinado fato historico. Nesse aspecto, cabe ressaltar que sua
utilizagdo depende da compreensdo de que o didlogo entre pesquisador e
entrevistado apresenta especificidades. Utilizar-se da histéria oral requer a
compreensdo de que a pesquisa somente ¢ possivel mediante a vontade do
pesquisador, o qual delimita seu tema e seus personagens, expondo muito de si em
seu trabalho [..] Assim, buscar o depoimento implica em saber que se estd
adentrando em questdes de natureza privada, as quais s@o ainda mais delicadas
quando os personagens em questdo estdo vivos e dispostos a avaliar o que seu
depoimento pode causar na sociedade (DAVID, 2013 p.157).
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Diante disso, é possivel entender que a prépria Histéria Oral tem seus recursos,
técnicas e procedimentos Unicos, capazes de capitar dos entrevistados suas memorias e
narrativas de um determinado assunto e/ou vivéncia. Sendo empregado como procedimento
de investigacdo, no intuito de coletar dados que visam diagnosticar e tratar o problema aqui
proposto. Empregou-se também o instrumento de coletas de dados denominado de Caderno de
Registro, ou Caderno de Campo, que auxilia no processo de entrevista. De acordo com

Montysuma (2006):

Um material que muitos pesquisadores adotam além do material relativo a gravagéo
em si, ¢ o caderno de campo. Nele s@o anotados todos os dados que envolvem as
circunstancias da entrevista, distinguindo particularmente as pessoas que relata. As
atengdes do entrevistador sdo voltadas para perceber e registrar informagdes
relativas as expressdes faciais e corporais apresentadas pelas pessoas quando se

manifestam (MONTYSUMA, 2006 p. 124).

De tal forma, o caderno de registro auxilia o pesquisador em todo o percurso da
entrevista, ao possibilitar fazer uma descrigdo sucinta dos relatos feitos pelos entrevistados, o
que permite ter dados que possam ndo ser percebidos no momento das entrevistas, além de ser
um grande aliado no processo de transcri¢do e analise. Pois, o processo entre a elaboracao das
perguntas, o primeiro contato com o entrevistado e a entrevista em si € longo e requer aten¢ao
e cuidado.

De acordo com o método de Historia Oral, faz-se necessdrio por parte dos
entrevistados a aprovagdo prévia da entrevista digitalizada, sendo essencial a assinatura de
todos os participantes no Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) para ciéncias
dos riscos, objetivos e beneficios da pesquisa. (ALBERTI, 2004).

Nessa circunstancia, a autora enfatiza ainda que na HO todos os agentes, todos os
envolvidos no processo histérico sdo importantes para preservagdo da memoria e da historia.
Para Alberti (2004, p.23), “a historia oral ¢ a proposta de pensar o que ¢ vivido ¢ lembrado de
forma diferente por cada individuo, que, ao contar algum acontecimento atribui diferentes
configuragdes de importancia ou de percepcao”.

A produgdo deliberada do documento da histdria oral, permite recuperar aquilo que
nao é encontrado em documentos de outra natureza. Com isso, a histéria oral deve ser
empregada em investigacdes sobre temas contemporaneos, eventos ocorridos em um passado
ndo muito remoto que a memoria dos seres humanos alcance, para que se possam entrevistar
pessoas que dele participaram, seja como atores, ou como testemunhas (ALBERTI, 1990).

A metodologia da Historia Oral Tematica, adota entrevistas semiestruturadas como

instrumento de coleta de dados objetivando alcangar as narrativas dos sujeitos envolvidos na
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pesquisa. A pesquisa de campo ¢ a metodologia da Histéria Oral Tematica utilizada como
instrumento de coleta de dados e entrevistas semiestruturadas, com o objetivo de coletar as
narrativas dos participantes envolvidos na pesquisa. Para melhor analisarmos as narrativas
colhidas, ante a escolha do viés da memoria como suporte principal desta investigagdo, nos
deteremos as concepgoes de Verena Alberti (1990), Marieta Ferreira (0000), Janaina Amado

(0000), José Carlos Sebe (1996), Pierre Bourdieu (0000), Jaque Le Goft (0000), dentre outros

que discutem e usam a histdria oral como método de pesquisa.

No presente estudo, a populagdo da pesquisa, os sujeitos pesquisados, foram os
docentes da rede publica de ensino federal, em especial do Instituto Federal de Educagado
Ciéncia e Tecnologia do Tocantins — IFTO, no Campus Palmas. Que atuam em todos os
niveis ¢ modalidades desde o ensino médio, tecnolégico ao superior. Além da categoria
docente, pedagogos e técnicos em assuntos educacionais que estdo diretamente ligados ao
trabalho do professor, foram sujeitos da pesquisa e as informagdes coletadas com tais
profissionais pedagogicos sdo fundamentais para confirmar o entendimento dos setores em
relagdo aos documentos da esfera federal e, portanto, complementar a pesquisa documental e
responder aos objetivos que foram propostos na pesquisa.

Ao todo foram entrevistadas duas técnicas administrativas em Educacdo -TAEs ¢
dezoito professores lotados no Campus Palmas. A primeira fase da entrevista compreendeu os
professores que além de estarem na sala de aula, atuam na gestao do Campus, em fungdes que
variam de Diretor Geral a Gerente de Ensino. Devido suas duplas fungdes, as entrevistas
foram realizadas nos setores da qual coordenam no proprio Campus Palmas, ambientes esses,
confortaveis e sigilosos. Outros professores foram entrevistados em suas respectivas
coordenacdes de cursos, biblioteca e ambientes destinados ao lazer dentro da propria
instituicdo, € apenas um professor pediu para ser entrevistada em casa, devida sua demanda
profissional no periodo de entrevista. A duragdo média das entrevistadas estava entre 60 a 90
minutos, porém algumas foram mais longas.

A segunda etapa das entrevistas foi com os técnicos administrativos em educacgdo,
com a participagao de uma pedagoga e uma técnica em assuntos educacionais. Ambas foram
entrevistadas em seu ambiente laboral, uma na coordenagao técnica pedagdgica — COTEPE e
no nucleo de atendimento as pessoas com necessidades especificas — NAPNe. Apos a
compreensdo acerca da Historia Oral como metodologia, focalizando na Histéria Oral
tematica, como norteadora para o desenvolvimento da pesquisa através de suas técnicas para
abstrair os relatos dos sujeitos entrevistados, a pesquisa orientou-se por um roteiro

semiestruturado de entrevistas para as coletas de dados. Sendo tomados todos os cuidados
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éticos necessarios a sua realizagao.

2.1.1 Instrumento da Pesquisa

A partir dos conceitos metodologicos apresentados, a entrevista, em especial a
entrevista semiestruturada, foi definida como instrumento de coleta de dados. Antes de
qualquer coisa, ¢ preciso compreender o que sdo as técnicas de coletas de dados, para poder
concernir a técnica desenvolvida na pesquisa. Nesse sentido, Michel (2005) define como
instrumentos usados na area de ciéncias que seguem critérios e técnicas rigorosas, que por sua
vez possibilitam levantar dados para andlises dos aspectos estudados teoricamente.

Herbardt e Silveira (2009, p. 56) possui uma visdo parecida ao relatarem que
“compreende o conjunto de operagdes por meio das quais o modelo de analise ¢ confrontado
aos dados coletados. Ao longo dessa etapa, varias informagdes sdo, portanto, coletadas.”
Evidenciando que ¢ necessario saber responder trés questdes: 1°- O que coletar? Dados que
possibilitem testar/responder as hipdteses; sendo definidos pelas variaveis e pelos indicadores.
2° - Com quem coletar? Definir o campo de analise bem como a amostra, a populagdo. 3°
Como coletar? Organizagdo dos instrumentos de coleta de dados.

Estabelecendo que ¢ no processo de coleta de dados que ocorre a busca por
informacdes que elucidam o fato ou o fendmeno a ser pesquisado. E dentre as possibilidades
de instrumentos para coletagem de dados, cada método acabara por exigir uma técnica que

responda a pesquisa desejada.

Na coleta de dados, o importante ndo ¢ somente coletar informagdes que deem conta
dos conceitos (através dos indicadores), mas também obter essas informagdes de
forma que se possa aplicar posteriormente o tratamento necessario para testar as
hipoteses. Portanto, é necessario antecipar, ou seja, preocupar-se, desde a concepgao
do instrumento, com o tipo de informacdo que ele permitira fornecer e com o tipo de
analise que devera e podera ser feito posteriormente. (HERBARDT.; SILVEIRA,

2009, p. 57)

Em suma, os autores enfatizam que o processo de coleta de dados ¢ uma fase da
pesquisa que requer bastante atencdo e cuidado para que ndo se comprometa os resultados.
“Dados ruins, incompletos, distorcidos, falseardo a realidade e, consequentemente, tornarao a
analise pobre e sem utilidade para a cientificidade da pesquisa”. (HERBARDT; SILVEIRA,
2009 p. 37). Dessa maneira o processo de elaboracdo, assim como o de aplicagdo, perpassam
por critérios e técnicas rigorosas estudados para que ndo haja o comprometimento dos

resultados da pesquisa.
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Nessa perspectiva, a escolha da entrevista como o principal instrumento de coleta de
dados ocorreu por a mesma ser considerada “um instrumento de exceléncia da investigacao
social, pois estabelece uma conversacao face a face, de maneira metddica, proporcionando ao
entrevistado, verbalmente, a informag¢do necessaria.” (MICHEL, 2005 p. 42). Desta maneira,
ela necessita de uma preparacgao prévia com diretrizes que auxiliem o entrevistador durante a
coleta de informacgao, independentemente do tipo de entrevistadas a serem trabalhadas.

Assim, Alberti (2005, p. 37), esclarece que “as entrevistas temadticas sdo aquelas que
versam prioritariamente sobre a participacdo do entrevistado no tema escolhido”, nessa
conjuntura a entrevista ¢ definida como “um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma
delas obtenha informacdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversagdo de
natureza profissional” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 195). Nessa acepcao, as entrevistas
realizadas tiveram como norteamento as orientacdes da HO em seus procedimentos para que
se pudesse recolher dos diferentes sujeitos entrevistados, as respostas aos questionamentos da
investigacao.

A entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos relacionados ao
tema da pesquisa, nesse sentido, Trivifios (1987, p.152) complementa que a entrevista
semiestruturada “favorece ndo s6 a descri¢do dos fendmenos sociais, mas também sua
explicagdo e a compreensao de sua totalidade”. Além de manter a presenga consciente e
atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes. De natureza igual, Michel
(2005), afirma que nesse tipo de entrevista o entrevistado tem a possibilidade de desenvolver
de forma liberal, a dire¢do que mais adequar-se o que lhe permite explorar sua memoria.

Para Manzini (1991, p. 154), a entrevista semiestruturada estd focalizada em um
assunto sobre o qual ¢ confeccionado um roteiro com perguntas principais, complementadas
por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse
tipo de entrevista emerge informacdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizagdo de alternativas.

Assim, Oliveira (2010) sugere que a entrevista seja feita em topicos semiestruturados,
com roteiro prévio. Quando utilizada em estudos essencialmente qualitativos, a entrevista
torna-se um instrumento de pesquisa, que precisa ser bem planejado, para se alcangar éxito
com os resultados. Enfim, ¢ necessario que a pesquisa atenda a algumas recomendagdes
metodoldgicas sobre como se obter dados relevantes e confidveis (GODOI, 2006). A
entrevista semiestruturada que serd voltada aos professores compreende o apéndice A e para
os TAE’s o apéndice B.

A entrevista ndo tera questoes fechadas, apenas um roteiro, que aborda a tematica do
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estudo, com intencdo de deixar o participante a vontade para tratar do assunto como
considerar mais adequado. Importante frisar que a intervencao da pesquisadora, sera a minima
possivel para ndo induzir o participante as respostas, que por acaso venham ser pronunciadas
por influéncia da pesquisadora, garantindo assim a imparcialidade da pesquisadora na
conducdo das entrevistas.

ApoOs as referéncias conceituais apresentadas e através das representacdes das
entrevistadas, nos ampararemos na historia oral tematica. Justifica-se tal escolha por
compreender que esse método se compromete em esclarecer o tema estudado a partir de
diferentes pontos de vistas, sendo este nosso objeto de pesquisa. Mais especificamente nos
deteremos a entrevista semiestruturada também conhecida como semiaberta ou semidiretiva.
Dessa forma, a entrevista semiestruturada possibilita o desencadeamento, mais livre de
informagdes, pois ndo se condiciona a alternativas padronizadas de respostas.

Apoés a coleta dos dados realizada através das entrevistas, outro fator que impacta
diretamente no bom desenvolvimento da pesquisa ¢ o processo de transcri¢io. E necesséario
captar através da fala, toda a emogdo e sentimento contido em cada palavra dita. Para que
isso ocorra, ¢ importante transcrever claramente tudo que foi dito. Para Gibbs (2009 p. 28) “a
transcrigdo especialmente de entrevistas ¢ uma mudanga de meio e isso introduz uma questao
de precisao, fidelidade e interpretagdo.” Tal etapa exige cautela e detalhamento nas anélises
transcritas.

Por esse angulo, consegue-se captar através dos discursos, toda contextualizacdo da
entrevista em uma analise de dados. “Ha varias estratégias que podem ser adotadas durante o
ato de transcrever. Por exemplo, € possivel conseguir transcrever apenas partes da gravagao e
para o resto, fazer anotacdes, ou mesmo codificar diretamente da gravacdo ou anotagdes feitas

a mdo” (GIBBS, 2009 p. 31).

O ato da transcri¢ao ¢ uma mudanca de meio e, portanto, envolve necessariamente a
transformagdo dos dados. Ha varios graus em que se pode captar o que estd na
gravagdo de audio (ou suas anotagdes a mao) sendo necessario decidir o que ¢
adequado para o proposito de seu estudo. As vezes, um simples esbogo do que foi
dito ja ¢ suficiente. [...] Entretanto, a maioria dos pesquisadores interessados pelo
menos na interpretacdo dos respondentes acerca do seu mundo precisa de mais
detalhes do que isso. Eles esperam um texto transcrito que pareca um texto normal e
seja uma boa representagdo das palavras empregadas. Isso pode parecer simples
mas, mesmo assim, ha decisOes a serem tomadas. A fala continua muito raramente
vem na forma de sentengas bem construidas (GIBBS, 2009 p.31).

Dessa maneira, ¢ importante compreender que a estruturagdo da transcrigdo € um
relevante fator para o desenvolvimento da pesquisa. Onde o uso da linguagem, os erros

gramaticais presentes na fala do entrevistado sdo fatores que impactam no desenvolvimento
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de um bom trabalho, sendo necessario conseguir captar todos esses detalhes no processo de
transcricdo. Diante do exposto, o autor salienta a necessidade de se conhecer os diferentes
niveis de transicdo e qual estd mais diretamente ligada aos objetivos que se esperar na
pesquisa. Existindo a transcri¢do literal, com fala coloquial que capta somente a esséncia da

entrevista. Gibbs (2009) esclarece essa importancia a seguir:

Em alguns casos, por exemplo, se vocé esta realizando uma anélise de discurso ou
uma analise de conversagdo, ¢ necessaria uma transcricdo ainda mais detalhada. A
fala natural ndo ¢ apenas ndo gramatical (pelo menos pelas convengdes escritas),
mas também estd repleta de outros fendmenos. As pessoas hesitam, enfatizam
palavras ¢ silabas, sobrepdem sua fala a de outras e levantam e abaixam o volume e
o tom para dar sentido ao que estao dizendo. (GIBBS, 2009, p. 33).

Assim, conhecendo os modelos de transcrigdes, fica mais claro e possivel captar nas
falas os objetivos propostos. O autor expde que mesmo sendo um recurso demorado,
monotono e cansativo o processo de transcricdo ¢ importante que seja feito pelo proprio autor
da pesquisa. Enfatiza ainda que, “ha vantagens em fazer sua propria transcricdo” (GIBBS,
2009, p. 33). Pois isso oferece a possibilidade de ja iniciar a andlise dos dados. E por

conhecerem o tema a ser apresentado nos relatos, nao tera tantas dificuldades em transcrever,

como um transcritor pago, logicamente teria.

A melhor maneira de reduzir essas falhas potenciais € ter certeza de que o transcritor
entendeu o contexto e o tema que esta transcrevendo e de que esta acostumado com
o0 sotaque, a cadéncia e o ritmo das pessoas que falam. [...] Essa ¢ uma das maiores
vantagens de realizar sua propria transcricdo. Vocé conhecera o contexto da
entrevista e, espero, estara familiarizado com o tema. (GIBBIS, 2009 p. 36).
De tal modo, ¢ primordial estar atento a todos os processos envolvidos na transcri¢ao
para obter um resultado de sucesso. A coleta dos dados ocorreu por meio da aplicacdo do

roteiro de entrevista semiestruturado explicado a seguir.

2.2 Procedimentos

Para a realizagdo da pesquisa foram tomados todos os cuidados éticos necessarios para
a realizacdo da mesma, sendo solicitadas as devidas autorizagdes para os participantes (Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE) e as instituicdes envolvidas (UFT/Campus
Palmas e IFTO Reitoria e Campus Palmas). Submetendo-o ao Comité de ética em Pesquisa -
CEP da propria instituicao pesquisada, para obtencao do parecer consubstanciado.

O estudo foi dividido em etapas para uma melhor organizagdo bem como clareza na
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obtencao dos resultados. A mesma foi iniciada com uma revisao bibliografica produzida pela
pesquisadora para obter subsidios tedricos necessarios a pesquisa, promovendo um debate
conceitual envolvendo questdes relacionadas a Historia Oral e técnicas pesquisa. Na segunda
etapa durante o periodo de revisdo de literatura foram formalizados os documentos a serem
submetidos no CEP do préprio Instituto Federal, através da Plataforma Brasil, encaminhados
tanto a Reitoria da UFT, como para a Reitoria do IFTO e Dire¢ao do Campus Palmas. Apds as
formalizagdes iniciais, ocorreram visitas na instituicdo logo apds os contatos oficiais
estabelecidos.

A terceira etapa caracterizou-se pela selecdo dos participantes da pesquisa,
perpassando por critérios estabelecidos para organizar o grupo de participantes em potencial.
Assim, definiu-se que os professores participantes deveriam ser docentes atuantes na
Educagdo Bésica, Técnica e Tecnologica do IFTO no Campus de Palmas que foram
empossados no periodo de transi¢do da ETF para IFTO assim como pedagogos e técnicos em
assuntos educacionais que também perpassam por esse periodo transitéorio. Em seguida
realizou-se um encontro com os mesmos para apresentar a pesquisa, fazer o convite de
participagdo e os devidos esclarecimentos sobre a pesquisa, seus objetivos, procedimentos e
beneficios.

ApoOs a anuéncia dos professores (as), pedagogos (as) e técnicos em assuntos
educacionais e consentimento em participarem da respectiva pesquisa, foi exposto que na
realizacdo das entrevistas devem assinar o Termo de Consentimento Livre Esclarecido —
TCLE e o Termo de Aprovagao da transcri¢do para que possam ser analisadas e inseridas na
investigacao. Assim, para a aplicagdo da entrevista foram tomados todos os cuidados éticos
necessarios.

A aplicagdo do instrumento de coleta foi agendada de acordo com o horario
determinado pelos entrevistados, da qual foi organizado de acordo a preferéncia do(a)
entrevistado(a), sendo realizada em uma sala no exato local de trabalho (IFTO) ou da
Universidade Federal de Tocantins, em ambiente reservado e privativo. No momento da
entrevista, foi reforcado as informagdes passadas na assinatura, de modo a apresentar o
objetivo do estudo, procedimentos, riscos e beneficios, assim como também o carater
voluntério para participarem da entrevista individualizada.

Em sequéncia, foram analisados os dados coletados através das entrevistas
semiestruturadas e a elaboragdo textual dos resultados, subsidiado pelo estudo bibliografico.
Para tanto, foi usada a técnica de analise de conteudos esclarecida por Bardin (1977) que

expoe a necessidade de técnicas que auxiliem nas narrativas € que permitam categorizar os
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materiais coletados. Definindo que:

A analise de contetido ¢ um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des. Nao
se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor,
sera um Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicagdes. (BARDIN, 1977,

p. 31).

O que necessita categorizar o material colhido, permitindo fazer um recorte temporal
das narrativas bem como analisar de maneira intensa e de forma qualitativa. Assim, as
entrevistas foram conduzidas de forma dialdgica, o que possibilitou uma interacdo entre a
entrevistadora e os entrevistados, com o objetivo de sistematizar as informagdes. Foi realizado
através do Caderno de Campo uma organizagdo dos dados (nome do entrevistado, data e hora,

local, numeragdo das entrevistas), com o intuito de auxiliar o pesquisador nas transcri¢oes.

2.3 O Percurso Das Entrevistas

No periodo entre novembro de 2019 a marco de 2020 foram realizadas todas as
entrevistas, ocorrendo em sua grande maioria no proprio Campus Palmas. Acontecendo nos
ambientes em que os profissionais se sentiam confortaveis para expor suas narrativas, desde
as salas de aulas, laboratorios, coordenacdes de cursos, bibliotecas, coordenagdo pedagogica e
sala de professores. Apenas um dos professores entrevistados como ja foi mencionado,
solicitou que sua entrevista fosse realizada em sua residéncia, devido estar em fase final do
seu mestrado.

Os entrevistados se mostraram muitos dispostos a colaborarem com a pesquisa, tendo
alguns enfatizando a importincia da pesquisa para o meio académico e principalmente para a
instituicao, por se tratar da histéria do campus e de seus profissionais. O que contribuiu
imensamente para a riqueza dos relatos, através dos detalhes e informagdes coletadas em suas
narrativas.

Cabe aqui ressaltar que a priori foram definidos um total de 10% dos professores
seriam entrevistados, sendo que atualmente o campus possui 234 professores efetivos.
Contudo muitos que se dispuseram nao se enquadravam nos critérios estabelecidos. Dessa
forma, apenas dois professores se dispuseram a dar entrevistas, mas no horario e data
determinados ndo compareceram. Em relacdo aos Taes, uma ndo se dispos alegando que nio
teria tempo disponivel para a realizagdo do encontro. Quanto ao grupo de entrevistados, todos
que se enquadravam nos critérios previamente estipulados aceitaram participar da pesquisa.

Vale enfatizar que, todas as entrevistas sO ocorreram apds a leitura e assinatura do
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TCLE, esclarecendo os objetivos da pesquisa assim como todas as duvidas acerca dos direitos
cujas garantias éticas, foram asseguradas aos participantes antes do inicio da gravagao. Todos
os procedimentos para inicio das entrevistas seguiram o que enfatizam Meihy (2002), e
Alberti (2013), que elucidam que antes da assinatura do termo o depoente tem que
compreender do que se trata, estando ciente de todas as etapas presentes em sua narrativa bem
como seus direitos assegurados no TCLE.

Assim, s6 apos a anuéncia dos mesmos foram colhidas as assinaturas tanto dos
depoentes quanto da entrevistadora, tendo uma das vias entregue a ambas as partes. As
entrevistas ocorreram de maneira espontanea com todos os entrevistados, ndo tendo sido
estabelecido tempo para sua realizagdo, o que permitiu relatos com duracao de 120 minutos, o

que possibilitou uma narrativa rica em detalhes e relatos memoraveis.
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3 AFORMACAO DE PROFESSORES E SEUS INTERFACES

“Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inova¢do pedagogica, sem uma
adequada formagao de professores”
Antoénio Novoa

O capitulo busca evidenciar a trajetoria do professor desde o processo de formacao
inicial a formagao continuada, elencando os processos percorridos ao longo do seu fazer
docente. Para Libaneo, (2011) a globaliza¢dao da sociedade traz consigo, novas exigéncias aos
professores, tendo em vista que a intensificagdo massiva da tecnologia e a busca do
conhecimento propicia um nivel de informagao jamais visto. Contudo, nessa conjuntura a ma
qualidade da oferta da escolarizagdo acaba sendo um fator excludente, pois ¢ de suma
importancia inserir no curriculo académico dos professores em formagao, novas metodologias
de ensino.

Dessa forma, é necessaria uma nova relagdo entre escola e sociedade, informacgao e
conhecimento bem como o trabalho do professor. O autor enfatiza, que diante dessa nova
demanda e da complexidade de saberes envolvidos na formagdo profissional (inicial e
continuada) ¢ cogente uma formagdo tedrica mais aprofundada. Pois, ¢ necessario ser
reflexiva, capaz de desenvolver “as exigéncias da profissdo, os propdsitos éticos para lidar
com a diversidade cultural e a diferenga, além da indispenséavel correcdes nos salarios e de

exercicio profissional”. Para o autor:

A escola de hoje precisa propor respostas educativas e metodoldgicas em relacdo a
novas exigéncias de formagdo postas pelas realidades contemporaneas. [...] Pensar
num sistema de formagdo de professores supde, portanto, reavaliar objetivos,
conteidos, métodos, formas de organizagdo do ensino, diante da realidade em
transformagdo. (LIBANEO, 2011, p.77, 78).

De acordo com a LDB (1996) em seu artigo 32, a escola assim como os professores,
sd0 os responsaveis por desenvolver a capacidade de aprender significativamente, o que
possibilita aprender a aprender, ser critico e intervir na realidade. Tornando possivel explorar
objetos e estabelecer o reconhecimento de acontecimentos e situagdes. Diante do exposto,
para que isso ocorra entende-se que o professor esteja em constante formagao, ampliando seu

conhecimento para assim mediar a construgdo de saberes.

A mediagdo pedagogica, portanto ndo ¢ uma via de méo unica. Ela exige um olhar que
reconhega os limites de seu modelo mental e, a partir dessa consciéncia, estabelega
uma atitude de conversagao e de dialogo para que o sujeito/aluno possa expandir suas
multiplas dimensdes e ousar ir além do programado. (...) Apesar de ter uma visdo mais
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sistémica do processo, o professor ainda ¢ um ser inacabado e, assim, também esta em
processo de aprendizagem e de descoberta de si mesmo. (NETO, 2018 p. 167, 168).

Para Neto (2018), a mediacdo do conhecimento, ndo ¢ um processo simples e
unidirecional, pois exige do educador uma visdo ampla dos seus limites assim como dos
alunos. Sendo assim, o professor necessita esta atendo aos limites e possibilidades dele e do
outro, para que esta interagdo ocorra de forma enriquecedora, na qual os dois sujeitos estdo
em processo constante de aprendizagem. Como ja mencionado, entende-se que o professor
deve estar em constante formacao, buscando sempre por conhecimento.

Em seu artigo 61 a LDB (1996), ressalta que a formagdo docente se da pela formagao
inicial e continuada, percebendo que ambas sdo essenciais para o bom desempenho do
trabalho do professor. Nesse sentido, entende-se que a teoria e a pratica devem estar em
consonancia com o Projeto Pedagogico da institui¢do, embasado nas Diretrizes Curriculares
Nacional, subsidiando conteudos que deverdo ser usados e desenvolvidos nas formagdes

docentes.

Por fim, vale lembrar que a formagdo docente supde duas vertentes: formacao inicial e
a formacao continuada. Na educacdo nao existe uma sem a outra, embora os sistemas
de ensino confundam, propositalmente, a formagdo continuada com cursos de
treinamento. Treinar educador ¢ fazer pouco caso da educagdao. (CARNEIRO, 2015
p-647)

Portanto, a formagdo docente perpassa por um percurso de viés profissional, social e
pessoal. Levando em consideragdo o caminho trilhado desde a educagdo basica, a formagao
académica escolhida, bem como a continuidade na carreira enquanto profissional da educagao

de maneira continua.

3.1 AFORMACAO INICIAL DOCENTE

Ao adentrarmos na area de formagao docente, formagao do professor, ¢ relevante se
fazer um pequeno delinear historico dos processos formativos, bem como as diretrizes

politicas brasileiras voltadas para formagao inicial docente. O que ocorre nessa subsegao.

3.1.1 Politica de Formagao Inicial Docente no Brasil

A formagao inicial docente no Brasil ¢ ampla e diante disso, foi necessario fazermos
um recorte temporal a partir da terceira LDB, de 1996. Focalizando nas reformas educacionais

oriundas da Lei n° 9.394/96 LDB, Lei n° 9424/96 FUNDEEF e Lei 10.172/2001 que estabelece
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o Plano Nacional de Educacao ¢ o Plano Nacional de Formagao dos Professores da Educagao
Basica n° 118/08 conjuntamente com Decreto n°® 6.755/09, e a Resolugao n° 53/13 FNDE.

A LBD de 1996, ja estabelecia a exigéncia da formacdo superior para atuar na
Educagdo Basica, tornando a formac¢do minima exigida e sendo meta para educagdo. Para
entender esse processo, ¢ necessario voltarmos para década de 1970 a partir da Lei n°
5.692/70 que tratava acerca das diretrizes para o 1° e 2° grau (terminologia até entdo nao
usada) que exigiu assim a Habilitacdo Especifica do Magistério entre os anos de 1970 a 1990.
A mesma exigia em seu capitulo V, especificamente no Art. 30 uma politica de formagao de

professores, fixando trés esquemas de formagdo minima para o exercicio de Magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1* a 4* séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8* séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao
nivel de graduagao, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duracio;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior
de graduag@o correspondente a licenciatura plena.

§ 1° Os professores a que se refere a letra a poderdo lecionar na 5* e 6* séries do
ensino de 1° grau se a sua habilitagdo houver sido obtida em quatro séries ou,
quando em trés mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que
incluirdo, quando for o caso, formacdo pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra b poderdo alcangar, no exercicio do
magistério, a 2* série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderao ser objeto de
aproveitamento em cursos ulteriores. (BRASIL, 1971)

Essa nova estrutura, estabelecia que os professores deveriam ter essa formagao minima
para lecionar e que suas formagdes, como definia o artigo 31 poderiam ser feitas em
estabelecimentos autorizados por lei. Tal estrutura, acabou com as Escolas Normais que
habilitava os professores para lecionarem do nivel primario ao nivel ginasial e colegial.

Assim, o entdo Parecer n° 349/72 estabelecia a habilitacdo do Magistério em duas
modalidades: a primeira compreendendo 2.2000 horas com duracdo de trés anos, habilitando
o professor a lecionar até a 4* serie, e a segunda habilitacdo compreendia 2.900 horas, o que
equivalia a 4 anos podendo o professor dar aulas até a 6* serie.

De acordo com Macedo e Santos (2008), o curso de Magistério teve sua organizacao
curricular fixada pelos pareceres: 45/72* e 349/72 estabelecendo um problema quanto ao
desenvolvimento do trabalho pedagogico. Pois, logo o curso ndao dava subsidios por nio fazer

aprofundamentos nos contetidos essenciais ao trabalho do professor.

O curso de Magistério foi descaracterizado ao ser considerado como uma habilitagdo
profissional, a formagdo ficava a desejar quanto aos aspectos qualitativos, pois a

2 Parecer elaborado pelo CFE — Conselho Federal de Educacio, que Fixava os requisitos minimos a serem

exigidos em cada habilitacdo profissional ou conjunto de habitagdes afins no Ensino de 2° Grau.
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politica educacional era desarticulada, os cursos de 3° grau de Pedagogia e
licenciaturas que habilitavam os professores para atuar no 2° grau, geralmente ndo
tinham nenhuma vinculagdo com o 2° e o 1° grau, o que dificultava a funcio desses
professores de ensinar contetidos que estivessem de acordo com a realidade do
ensino de 1° grau. A desarticulagdo da politica educacional atendia aos interesses
governistas quanto ao tipo de formacdo desejada, pois a formagdo deficiente no 3° e
2° graus repercutiria em uma formagdo deficiente dos alunos de 1° grau, como se
pretendia. (MACEDO; SANTOS, 2008, p. 02)

Nos anos seguintes, as mudangas econdmicas que vinham ocorrendo em todo mundo e
que diretamente influenciavam o Brasil, foram responsdveis também por uma reformulagao
na area educacional. Exigiram cada vez mais formacdo inicial capaz de compor profissionais
capazes de desenvolver suas atividades docentes com maestria. De acordo com Imbernon
(2011), foi nos anos de 1970 que teve inicio a formagdo continuada no Brasil, mas ainda com
uma visao bem tradicional e engessada com “cursos de reciclagem” ofertados pelos sistemas
nas modalidades de treinamento. A década de 1980 refletiu bastante a de 1970, no que diz
respeito as politicas voltadas a educacdo. Havendo mudangas expressivas com a aprovacao da
CF de 1988, chamada de “Constitui¢io Cidadd™, que em seu artigo 206 expressa a

necessidade de se pensar na formacdo e valorizagdo do profissional da educacdo, em

particular o professor como mostra a seguir:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...] V -
valorizagdo dos profissionais do ensino, garantido, na forma da lei, planos de
carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos. (CF, 1988).

A Constituicdo foi um dos primeiros documentos oficiais preocupados com a
formacao docente, englobando fatores que impactam diretamente no fazer do professor, como
o piso salarial, assim como a criacdo de planos e cargos de carreira especificamente para o
professor, em todas as esferas. Contudo, alguns autores falam da fragilidade que a

profissionaliza¢do docente ainda ¢ tratada no Brasil, algo considerado historico por eles.

Em que pese a Constituicdo Federal de 1988 ser considerada uma Constitui¢do
Cidada, por assegurar avancos importantes em Direitos Sociais, em termos de
reconhecimento e promogdo do profissionalismo dos educadores no Brasil, ainda
revela a fragilidade histérica de nossas legislagdes. [...]Ele revela uma caracteristica
central na Constituigdo, que ¢ marca historica nas demais legislagSes, referéncia
direta aos “profissionais do ensino”, o que supde as fungdes docentes e correlatas.
As marcas de uma legislagdo fragil e de acdes descentralizadas ou carentes de
regulamentacdo apenas cederam espaco para legislagdes mais concretas na

3 Recebeu esse nome devido ter sido a primeira Constituicio, ter sido criada logo apdés um periodo longo de
ditadura militar, que retirava todos os direitos dos cidaddos. A mesma recebeu emendas populares para sua
construcdo, e garantiu por os direitos até entdo ndo existentes como a Licenca maternidade, e o direito a
educagdo, assim como tornando crime inafiangavel todo e qualquer tipo de tortura, entre outras agdes que
caracterizavam-na como cidada.
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formulag@o de politicas de valorizagdo dos profissionais da educagdo basica[...]”.
(FERREIRA, 2016, p.193).

Mesmo com as falhas apontadas anteriormente, foi a partir da Constitui¢do de 1988
que as primeiras mudangas em relacdo a valorizagdo e constru¢do de uma formacao docente
comecaram a se concretizar. A criacdo de uma lei voltada especificamente para educagio,
ampliou as politicas de formagao de professores, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
9.394 de dezembro de 1996, que estabeleceu as diretrizes e bases da educagdo nacional.

A Lei em seu titulo VI, estabelecia em seus artigos 61° ao 67°, diretrizes para
formagao dos profissionais da educagdo, em especial dos professores para atuagdo em todas as
etapas e modalidades de ensino. Garantido que as esferas deveriam promover em regime

colaborativo formacgdes e capacitagdes em cunho inicial e continuo, como descrito no Art. 62°.
§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formagédo inicial, a continuada ¢ a capacitagdo dos
profissionais de magistério.
§ 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderao
utilizar recursos e tecnologias de educacao a distancia.
§ 3° A formagdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educagdo a
distancia. (BRASIL, 1996).

Outro fator de grande relevancia para a formacao do professor ¢ definido nesse mesmo
artigo, que enfatiza que a formag@o minima para o exercicio docente na educagdo bésica seria
a formacao superior, sendo ela licenciatura ou graduacao plena. J4 no Art. 63, expressa que as
formacdes iniciais serdo mantidas pelos institutos superiores, que se incumbiriam de criar
“cursos formadores de profissionais da educagdo basica [...] programas de formagdo
pedagogica para portadores de diploma de nivel superior, que queiram se dedicar a educacdo
basica e programas de educagdo continuada para os profissionais da educagdao” (BRASIL,
1996).

Ainda assim, estabeleceriam carga horaria minima de formagdes, como normativas
para o exercicio docente na educagao superior, através da obten¢do de diplomas de mestrado e
doutorado. Como preconiza a Lei, todos os sistemas de ensino t€ém por comprometimento

b
promover a valoriza¢do de todos os profissionais da educacdo, propiciando aos professores
planos de carreiras que o permitam o aperfeigoamento continuo, carga horaria reservada ao
planejamento, capacitacdo e estudos dentro da propria carga horaria laboral. Isto posto,
permitiria e garantiria que o profissional professor se capacitasse continuamente ao longo da

sua trajetdria profissional. Ao longo dos anos, vem sofrendo diversas alteragdes em seus

capitulos* dando énfase aos profissionais da educagdo.

4 As principais Leis que modificaram a versdo original da LDB, acerca da formacgdo docente sdo: Lei n°
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Assim como houve criticas a Constituicdo no que diz respeito aos aspectos voltados
para educagdo, a LDB também ndo ¢ uma legislagdo que escapou da criticidade de autores
que discorrem que a mesma nao reflete na totalidade os interesses sociais de uma educacao

publica e de qualidade, assim como os aspectos voltados para a formagao docente.

Apbs 13 anos da sua promulgacao, através dessa alteragdo legislativa, por exemplo,
mais uma vez a LDB ratifica sua inten¢do de fragmentar a formagdo do professor
para a educacg@o basica. Sobre a fragmentacao da formagao docente para a educagao
basica, importa ressaltarmos que ha outros problemas envolvidos, o s quais
inclusive, relacionados com o prestigio que o professor, caracterizado por sua
profissdo, goza junto a sociedade. Apesar da Lei 12.014/09 ter acrescentado aos
fundamentos da formacdo dos profissionais da educagdo o quesito da “solida
formacdo basica, ¢ importante lembrarmos que o proprio inciso I do Paragrafo
Unico do art. 61 ja menciona associado as questdes de competéncias.
A competéncia nas diretrizes da LDB esta vinculada a uma visdo pragmatica, que
considera somente o conhecimento util, isto é, o saber fazer pratico e, por separar o
eu profissional do eu pessoal, pode levar os professores a uma crise de identidade.
Essa concepgdo vem sendo fortemente criticada por sua contribuicdo a fragmentagio
do conhecimento e a uma visdo produtivista, a qual vé a educagdo como bem de
produgdo para o desenvolvimento econdmico do pais. (PINHEIRO, 2018 p. 62).
Tais afirmagoes, referem-se as mudancas realizadas pela Lei n° 12.014/09 além das
demais alteragdes feitas por outras leis. Apds a criagdo da LBD, a Lei n® 9.424/96 que
estabelece o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (Fundef), criado com o objetivo de manter um fundo de 60% para
educagdo e desses, 15% para o Ensino Fundamental. Com isso, a partir da soma de um
conjunto de fundos contabeis formado por recursos dos trés niveis da administracdo publica
objetivando o seu financiamento. Cada estado e o Distrito Federal possuem um fundo,
totalizando 27, tendo cada institui¢do de ensino direito a uma parcela dos recursos de acordo
com o numero de alunos que possuirem. (BRASIL, 1996). Contudo o mesmo sé foi
implantado em nivel nacional pelo Decreto n® 2.264, de junho de 1997, mas passou a vigorar
em janeiro de 1998 até 2006. O Fundef, posteriormente foi substituido pelo Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb), ampliando o atendimento a toda Educagdo Basica, o que inclui também
as creches, estando desde 2007 em vigor
De Acordo com o Decreto 2.264/97 os recursos do Fundef podem ser aplicados
também para a formagdo de professores, onde se destina no minimo, 60% para remuneragao

de professores em exercicios e os outros 40% podendo ser destinados para capacitagdes e

formacao inicial e continuada dos professores. A Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001

12.014/09 que trata a respeito das categorias de trabalhadores que sdo profissionais da educagdo, a Lei 12.056/09
que modifica o artigo 62 da LDB ea Lein® 11.301/06. Que introduziu o § 2 no artigo 67.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.172-2001?OpenDocument
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(BRASIL, 2001), que aprova o Plano Nacional de Educag¢do — PNE, foi criado ainda em 1996,
contudo, entrou em vigor apenas em 2001. Sendo este um dos principais documentos que
tratam acerca da formagao e valoriza¢do dos professores. O PNE possuia 295 metas, ja em seu
artigo 1° dizia que teria validade de 10 anos, ou seja, at¢ 2010 e que a cada década deveria ser
reformulada as metas e estratégias, em prol de uma educagdo igualitaria e de qualidade tanto
para os profissionais de educagdo quanto para os alunos.

Nesse sentindo, estando descrito ja no inicio em “OBJETIVOS E PRIORIDADES”
afirmando que: ¢ necessaria a valorizagdo dos profissionais da educa¢do, dando énfase na
formagao dos professores, para o desenvolvimento ndo s6 do profissional professor, mas

também dos alunos.

Particular atencdo devera ser dada a formacao inicial e continuada, em especial dos
professores. Faz parte dessa valorizagdo a garantia das condi¢des adequadas de
trabalho, entre elas o tempo para estudo e preparagdo das aulas, salario digno com
piso salarial e carreira de magistério (PNE, 2001).

Nessa mesma ordem de reflexdo, outros fatores importantes do Plano no que diz
respeito acerca da formacdo docente estdo descritos nos artigos: Art. 5° “Estabelecer um
Programa Nacional de Formacdo dos Profissionais de educacdo infantil. Nos Objetivos e
Metas. 5 assegurar em cinco anos, que todos os professores do ensino médio possuam
diploma de nivel superior, oferecendo inclusive oportunidades de formacdo nesse nivel de
ensino para aqueles que ndo a possuem; Art. 21° Garantir, nas instituicdes de educagdo
superior a oferta de cursos de extensdo, para atender as necessidades da educagdo continuada
de adultos, com ou sem formacdo superior. Dessa forma, na perspectiva de integrar o
necessario esforco nacional de resgate da divida social e educacional. Mais precisamente no
artigo 10 da parte especifica intitulada de Formacdo de Professores e Valorizagdo do

Magistério diz em seu inicio que:

A melhoria da qualidade do ensino, que ¢ um dos objetivos centrais do Plano
Nacional de Educagfo, somente podera ser alcangada se for promovida, ao mesmo
tempo, a valorizagdo do magistério. Sem esta, ficam baldados quaisquer esforcos
para alcangar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e modalidades do
ensino. Essa valorizagdo s6 pode ser obtida por meio de uma politica global de
magistério, a qual implica, simultaneamente,

- a formagéo profissional inicial;

- as condigdes de trabalho, salario e carreira;

- a formacao continuada. (BRASIL, PNE, 2001).

Constituindo assim como as principais preocupagdes do PNE, a formagdo do
professor, desde sua formacao inicial a formagdo continuada, logo pois, o proprio documento

afirmava que ndo se pode pensar em melhorias para educag¢do. Assim, se ndo levar em
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consideragdo os fatores relacionados a valorizagdo do professor. Como sua formacao, o plano
de cargos e carreiras que esteja inserido, além de um piso salarial que propicie uma qualidade
de vida, além de fatores externos como a valorizacdo social do seu trabalho. Contudo, o
primeiro PNE recebeu censuras por ndo ter nenhuma penalidade aqueles que ndo cumprissem
as metas estabelecidas. O mesmo teve sua segunda etapa de 2011 a 2020, elaborado ainda em
2010 pela a Lei n° 13.005/14, com 20 metas diversas para a proxima década. A terceira etapa

esta prevista para ocorrer 2014-2024, o plano enfatizava em seu diagnostico que:

A simultaneidade dessas trés condigdes, mais do que uma conclusdo 16gica, é uma
licdo extraida da pratica [...] Se, de um lado, ha que se repensar a propria formagao,
em vista dos desafios presentes e das novas exigéncias no campo da educagdo, que
exige profissionais cada vez mais qualificados e permanentemente atualizados,
desde a educacdo infantil até a educaclo superior (e isso ndo ¢ uma questdo
meramente técnica de oferta de maior nimero de cursos de formagao inicial e de
cursos de qualificacdo em servigo) por outro lado ¢ fundamental manter na rede de
ensino e com perspectivas de aperfeicoamento constante os bons profissionais do
magistério. Salario digno e carreira de magistério entram, aqui, como componentes
essenciais. Avaliacdo de desempenho também tem importancia, nesse contexto.
(PNE, 2001).

Assim, o plano veio com objetivo de desenvolver a educagdo a partir do regime de
colaboracdo entre os municipios, estados, distrito federal e a Unido. Visando melhorias
eficazes para uma educagdo de qualidade através de diretrizes, estratégias e metas.
Caracterizando com uma das principais leis que fomentam a formacao inicial e continuada
docente. O Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educagdao Basica, chamado de
Parfor, (BRASIL, 2008) com Oficio Circular de n° 118/08 e em seguida pelo Decreto n°

6.755/2009, foi criado com o objetivo de trabalhar em regime de colaboracdo entre os entes

federados visando a formagao dos professores da educagao basica.

O Plano Nacional de Formagao dos Professores da Educagdo Basica é resultado da
acdo conjunta do Ministério da Educacdo, de instituicdes publicas de educagdo
superior (Ipes) e das secretarias de educacdo dos estados e municipios, no &mbito do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PDE), que estabeleceu no pais
um novo regime de colaboragdo da Unido com os estados e municipios, respeitando
a de autonomia dos entes federados. A partir de 2007, com a adesdo ao PDE, os
estados ¢ municipios elaboraram seus respectivos Planos de Agdes Articuladas
(PAR), oportunidade em que refletiram suas necessidades e aspiragdes, em termos
de agdes, demandas, prioridades ¢ metodologias, visando a assegurar a formagdo
exigida na LDB para todos os professores que atuam na educagdo basica.

(BRASIL, 2008).

O que se pode observar pelas concepgoes, ¢ que o Plano teve mudangas significativas
a partir de 2009 com a aprovagdo do Decreto n° 6.755, de janeiro de 2009. Esse plano

estabelecia a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo
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Basica, que tratava acerca da formacao inicial e continuada dos professores em sala de aula
sem formacao ou uma formacao diferente da que leciona. De acordo com o MEC o Parfor tem

como objetivo:

Em vigor desde 2009, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo
Basica abre todos os anos turmas especiais em cursos de licenciatura e em
programas de segunda licenciatura, na modalidade presencial, exclusivas para
educadores das redes publicas que ndo possuem formagdo superior na area em que
atuam, conforme exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB).

Ja o educador com graduacdo em area diferente daquela em que leciona precisa estar
ha pelo menos trés anos na rede publica para fazer a segunda licenciatura. Esse
curso tem carga horaria de 800 horas a 1.400 horas e duragdo entre dois anos e dois
anos e¢ meio. O Parfor também oferece formacdo pedagdgica para docentes
graduados ndo licenciados, no exercicio da docéncia nas redes publicas. Essa
formacao complementar ¢ de 540 horas, ministrada durante um ano. (MEC, 2020).

O Parfor (BRASIL, 2008) oferta cursos nas instituigdes de ensino superior € o custeio
sdo realizados pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes.
J& as secretarias estaduais de educagdo, sdo responsdveis pelo suporte de material,
hospedagem, transporte e locomocdo. Focado nos seguintes cursos: a) cursos regulares
existentes de primeira licenciatura na modalidade presencial; b) cursos regulares existentes de
primeira licenciatura na modalidade a distancia - Universidade Aberta do Brasil (UAB); c)
cursos especiais emergenciais de primeira licenciatura; d) cursos presenciais especiais de
segunda licenciatura e; e) cursos especiais de formacdo pedagogica oferecidos pelo Ipes.
(MEC, 2009).

Isto posto, torna-se o maior programa de formacao de professores, tendo a cada ano
um nimero maior de vagas para primeira graduacdo, quanto para segunda. Alcan¢ando todas
as regioes do pais e possibilitando aos professores acesso ao ensino superior. A ultima politica
publica voltada para a formagao docente aqui explanado, consiste na Resolu¢do n° 53 de 9 de
dezembro de 2013 que trata sobre o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo —
FNDE e que estabelecia que as diretrizes e procedimentos para o pagamento de bolsas de
estudo e pesquisa aos coordenadores gerais dos Comités Gestores Institucionais de Formacao
Inicial e Continuada. (MEC, 2003).

Utilizando-se de intmeras leis para se embasar, como a LDB, o PDE, PNE, entre
outros, o FNDE surgiu com o intuito de subsidiar a formag¢do docente nas Universidades
Publicas e nos Institutos Federais de Educacio.

Essas legislagdes aqui apresentadas, refletem as principais politicas publicas voltadas

para a formagdo inicial e continuada de professores com vista a melhoria na qualificagdao

docente e consequentemente no desenvolvimento dos alunos. Nessa conjuntura, ¢ essencial
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expormos as principais caracteristicas de cada formagdo em nosso pais.

3.1.1.1 Os primeiros passos da formag¢do docente

Imbernon (2011), caracteriza quatro categorias/tipologias na profissdo de professor: a
primeira o professor como trabalhador, aquele que faz parte de um sistema hierarquico na
escola, onde a gestdo realizada pelo diretor ¢ o que dita o qué, quando e como o professor
deve ensinar; a segunda denominando-os de professores artesdos ¢ voltada para selecdo e
estratégias de ensino em detrimento da teoria e reflexdo; o terceiro ¢ o professor artista que
faz uso da sua criatividade para ampliar seu trabalho pedagodgico, tendo assim uma maior
autonomia docente; a quarta e ultima definicdo ¢ acerca do professor profissional que
desenvolve sua atividade docente fazendo sempre uma reflexdo de sua pratica pedagdgica em
detrimento das reais necessidades dos discentes, sendo também responsaveis pela elaboragdo
do curriculo a qual trabalha em sala de aula. Ressaltando que “[...] o processo de formacao
deve adotar os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver
profissionais reflexivos ou investigadores” (IMBERNON, 2011, p.41)

De encontro ao mencionado, a ANFOPE (1996, p. 21), definia que ¢ na formacao inicial,
no curso de graduagdo o responsavel por preparar o profissional da educacgdo para a atividade
docente, que se deve garantir um preparo especifico capaz de habilitar o estudante a conduzir
seu trabalho pedagogico. Sendo assim, o profissional necessita ser preparado para o dominio
desse trabalho e para estabelecer relagdes que satisfagam as necessidades para as quais ele foi
formado. Nesse sentido, Flores (2010) também expunha que a formagdo do profissional
professor inicia desde a escolha pela trajetoria docente e que estes estdo envoltos em um
conjunto de concepcdes acerca do que ¢ ser professor e sobre o trabalho pedagdgico,

enfatizando que:

Os futuros professores possuem um conjunto de crengas e de ideias sobre o ensino e
sobre o que significa ser professor que interiorizaram ao longo da sua trajetoria
escolar. Contrariamente a outros futuros profissionais, quando entram num curso de
formacdo inicial, os alunos futuros professores ja conhecem o contexto no qual véo
exercer a sua atividade: as escolas e as salas de aula. O contato prolongado com a
futura profissdo, através da observacdo dos seus professores, afetard, em maior ou
menor grau, o seu entendimento e a sua pratica de ensino, quer como alunos
candidatos a professor, quer como professores principiantes. (FLORES, 2010, p.
184).

Diante disso, a autora explicita a real importancia que os professores em formacao

“desenvolvam compreensdes profundas acerca do ensino e da aprendizagem investigando a
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sua propria pratica, o que constitui um desafio para os formadores de professores” (FLORES,
2010, p. 185). Com vista a valoriza¢ao da pratica como fonte de aprendizagem com intuito de
que os professores em formagao consigam refletir sobre o processo de tornar-se professor.
Gallert e Tacca (2012) expunham que a formagdo do professor ¢ um processo
permanente, desde os aspectos que levaram a escolha pela docéncia, a constru¢do da

identidade do professor e complexidade do fazer pedagogico.

Ao abordar a questdo da formagdo de professores frequentemente relacionamos o
assunto com a formagdo inicial, que acontece na graduacdo, com a continuada, que
ocorre em momentos especificos de estudos e reflexdes junto a comunidade
académica, ou com a formagdo em servi¢o, vivenciada no contexto escolar. Na
abordagem desse trabalho propomos uma discussdo em outra em outra perspectiva,
destacando que tal processo perpassa pela compreensao desses profissionais como
sujeitos que se constituem a partir da sua subjetividade. (GALLERT; TACCA, p. 15,
2012).

De tal modo, a construcdo dessa identidade docente ocorre desde suas primeiras

experiéncias de formacao e pratica docente, Pimenta e Lima (2018 p. 98) enfatizam que:

Os conhecimentos e as atividades que constituem a base formativa dos futuros
professores t€ém por finalidade permitir que estes se apropriem de instrumentais
teoricos e metodologicos para a compreensdo da escola, dos sistemas de ensino e das
politicas educacionais. Essa formacao tem por objetivo preparar o estagidrio para a
realizacdo de atividades nas escolas, com orofessores, nas salas de aula, bem como
para o exercicio de analise, avaliagdo critica que possibilite a proposicao de projetos
de intervengao a partir dos desafios e dificuldades que a rotina do estagio nas escolas
nos revela.

Nesses dizeres, as autoras enfatizam que o estdgio faz parte da construgdo da
identidade profissional docente, sendo uma das etapas essenciais na formagdo inicial do
professor. Sendo o estagio a porta de entrada para a vida e pratica docente, tornando-se uma
experiéncia mais abrangente acerca da formacdo docente. Nessa conjuntura, o estidgio € visto
como o campo de conhecimento que traz consigo o “eixo curricular central nos cursos de
formagdo de professores, e possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis a

constru¢do da identidade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional

docente” (PIMENTA; LIMA, 2018, p. 61). Afirmam que:

Os estudos sobre a profissio docente, qualificagdo, carreira profissional,
possibilidades de emprego, aliados a ética profissional, competéncia e compromisso,
deverdo integrar o campo de conhecimento trabalhos no estagio por meio de
procedimento de pesquisa, que tenha por objetivo a construcao da identidade
docente. Para essa construgdo, contribuem também os estudos ¢ as analises de
praticas pedagogicas que ocorre nas escolas a partir dos aportes dos campos do
curriculo, didatica e pratica de ensino. (PIMENTA e LIMA, 2018, p.61)
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Sendo apresentadas pelas autoras as inimeras relevancias que os estdgios possuem no
processo de formagao docente, onde o estagio surge como um campo do conhecimento que
supera a visao tradicional que o reduz a atividade pratica instrumental. Apresentando aspectos
indispensaveis a constru¢do do profissional docente no que se refere ao constructo da
identidade profissional, dos saberes, do processo educativo e da postura diante da realidade
educacional. As mesmas enfatizam também que “€¢ importante ainda considerar os aspectos
subjetivos da profissdo, que dizem da identificacdo e da adesdo dos sujeitos a ela, para que os
candidatos a essa profissdo digam, para si, que querem ser professores”. (PIMENTA; LIMA,
2018 p. 63).

Assim, como Pimenta e Lima (2018), Gallert; Tacca e Tardif (2002) também afirmam
que o estagio supervisionado ¢ uma das principais etapas no processo de formacao inicial. A
lei Lei n°® 6.494/77 que caracteriza o estagio supervisionado como estagio curricular,
enfatizando que esta diretamente ligado com pratica escolar do futuro docente, e destacando a
sua obrigatoriedade.

Nessa perspectiva, programas como o Programa Institucional de Bolsa e Iniciagdo
Cientifica - PIBID (MEC, 2010), criado no ano de 2008 pelo Decreto n.° 7.219/2010 e
Residéncia Pedagdgica através do Portaria n® 38 de 28 de fevereiro de 2018 (MEC, 2018), que
fazem parte da Politica Nacional de Formacao de Professores, sdo auxiliadores no processo de
formacao inicial docente. De tal modo, para Locatelli; Castro e Passos (2014) professores e
coordenadores do respectivo programa em suas universidades, destacam que o PIBID impacta

diretamente no processo de ensino e aprendizagem e formagao docente, pois:

A proposta de formagdo, possibilitada pelo PIBID, reine varios aspectos
interessantes para se estabelecer um novo paradigma de investimento nas
licenciaturas. A dedicacdo do estudante e sua permanéncia no curso, garantidos pela
bolsa; a exigéncia de um adequado desempenho académico ¢ a possibilidade de
articulag@o entre teoria e pratica, sdo alguns dos aspectos que permitem perceber um
importante diferencial no que estd posto para formagdo de professores no Brasil
através do PIBID. (LOCATELLI; CASTRO; PASSOS, 2014, p. 12)

Tendo assim, a premissa em contribuir para a valorizacdo do magistério, assim como
incentivar a formag¢do docente, permitindo aos bolsistas e coordenadores elevarem a qualidade
dos que fazem parte do processo de formacdo inicial do licenciando. Dessa forma, o
possibilitando um contato direto com a docéncia, com a pesquisa e também com a extensao,
antes do estagio e em todo o periodo de graduacao.

Assim, tais programas estimulam a permanéncia e aspiragdo pela profissdo de

professor ao longo da formagao Inicial e nesse sentido, Novoa (2005 p. 25) afirmava que:
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A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de
auto formacao participada. Estar em formag@o implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projetos proprios, com vista a
constru¢do de uma identidade, que é também uma identidade profissional.
Nessa conjuntura, a formacao inicial do futuro professor perpassa por etapas essenciais
para sua formagao como professor, elevando o nivel de conhecimento acerca do papel docente

durante a formagao de forma que consigam refletir sua pratica.

3.2 Formacgao Continuada

Para compreendermos o que se entende de formacdo continuada ¢ necessario de
antemao, envolver o processo de ensino e aprendizagem que por sua vez concebe uma série
de saberes, habilidades e competéncias que se forma entre alunos e professores. Nessa
perspectiva, a formacdo continuada possibilita o desenvolvimento do profissional reflexivo e

ativo no processo de aprendizagem. Destaca-se:

A formag@o continuada considera os saberes docentes como forma de interacdo
entre institui¢@o escolar, professor e aluno. O saber esta relacionado com a pessoa, a
identidade, a experiéncia de vida e a historia profissional. E impossivel compreender
a natureza do saber dos professores sem coloca-los em intima relagdo com o que
fazem, pensam e dizem nos espagos de trabalho cotidiano. (SANTOS; ROCHA,
2016 p. 292)

Os autores explicitam ainda que trabalho pedagdgico requer que os professores
estejam em permanente exercicio de formagdo, em funcdo da complexidade do proprio fazer
pedagbdgico bem como das mudangas que ocorrem no meio sociocultural. Novoa (1992)
afirma que ndo existe qualidade no ensino, sem uma adequada formagdo dos professores,
nesse sentido, um professor, uma professora que nao observe a importincia de uma
permanente qualificacdo estara condenada ao fracasso diante dos seus objetivos. Ademais, a
formagdo continuada se faz necessaria na construcdo de novas praticas pedagogicas
assentadas em saberes significativos em func¢do social a qual estd inserida a instituicdo e sua
comunidade estudantil.

Assim, tanto para Novoa (1992) quanto para Perrenoud (2002), a formagao inicial, o
inicio do trabalho docente, os motivos que o levaram a ser professor, e toda trajetoria tracada
para alcangar a efetivagdo da mesma, e todos os aspectos que caracterizam a trajetoria

docente, sdo fundamentais no processo de formacdo enquanto professor. As mudancas
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constantes no cendrio educacional, as novas demandas impostas nos ambientes de trabalho
estabelecem que novas estratégias de trabalho sejam desenvolvidas que por sua vez
necessitam de uma formacdo capaz de propiciar ao professor, habilidades, especificidades,
competéncias e condicdes que contribuam para o bom desenvolvimento do seu trabalho
docente. Dessa forma, evita-se que a mesma seja confundida como mera reciclagem ou
treinamento sem embasamentos pedagdgicos que assegurem bases cientificas. Nesse sentido,
entende-se que a formagdo do professor compreende diferentes aspectos, compartilhando os

apontamentos:

O reconhecimento de uma competéncia ndo passa apenas pela identificacdo de
situagdes a serem controladas, de problemas a serem resolvidos, de decisdes a serem
tomadas, mas também pela explicitagdo dos saberes, das capacidades, dos esquemas
de pensamento e das orientagdes éticas necessarias. Atualmente, define-se uma
competéncia como a aptiddo para enfrentar uma familia de situagdes analogas,
mobilizando de uma forma, correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos
cognitivos: saberes, capacidades, micro competéncias, informagdes, valores,
atitudes, esquemas de percepgdo, de avaliagdo e de raciocinio. Todos esses recursos
ndo provém da formag@o inicial ¢ nem mesmo da continua. Alguns deles sdo
construidos ao longo da pratica — “os saberes de experiéncia” - por meio da
acumulacdo ou da formacdo de novos esquemas de acdo que enriquecem ou
modificam. (PERRENOUD, 2002, p. 19)

Diante disto, é necessario entender que o trabalho do professor perpassa por intimeras
exigéncias ao longo do seu percurso de estruturagdo, e cada vez mais sdo cobradas
competéncias que nao lhe foram passadas em sua formacgao inicial. Nessa perspectiva, cabe a
estas formacdes evidenciarem a criticidade do professor dentro da sala de aula. Assim, a
formagdo continuada no exercicio da profissao de professor ¢ fundamental na construg¢do de
novas praticas pedagogicas assentadas em objetivos que priorizem o aprendizado do aluno em
funcdo da complexidade da realidade social na qual o proprio esta inserido.

Nessa mesma ordem de reflexdo, Perrenoud (2002) destaca que os cursos de
formagoes iniciais estdo baseados em uma visdo prescritiva da profissdo do que de fato uma
analise precisa de sua realidade. Logo, para alcangar transformagdes e evolugdes, ¢
indispensavel descrever ¢ compreender as condigdes e as limitagdes do trabalho real do
professor, nesse sentido se faz necessario uma formagao continua e que seja além dos saberes
escolares, docentes oriundos da formagao inicial.

Tardif (2011), nessa mesma linha assegura que ndo basta estabelecer curriculos, um
magnifico referencial, para que a formagao amplie competéncias capazes de desenvolver uma
pratica reflexiva e intervir no trabalho docente considerando a riqueza teérica, bem como a

experiéncia pratica dos profissionais da educacao.
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Os saberes de um professor sdo a realidade social materializada através de uma
formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
pedagogia institucionalizada, etc; ¢ s8o também, ao mesmo tempo, os saberes dele.
“Como se pode entdo, pensar essa articulacdo entre o que sabe um ator em
atividade” e o fato de o seu proprio saber individual ser, a0 mesmo tempo, um
componente de um gigantesco processo social de escolarizagdo que afeta milhdes de
individuos e envolve milhares de outros trabalhadores que realizam uma tarefa mais
ou menos semelhante a? A minha perspectiva procura, portanto, situar o saber do
professor na interface entre o individual e o socia, entre o ator e o sistema, a fim de
captar sua natureza social e individual como um todo. Ela se baseia num certo
numero de fio condutores (TARDIF, 2011p.16).

Trivelato (2003), relata que os cursos de formacao de professores, em programas de
formagdo continuada, ndo devem ser visto ou acontecerem como meras receitas prontas. No
que tange as atividades realizadas, dentro de uma perspectiva de modelos prontos, roteiros e
atividades como formula magica para os problemas da sala de aula, pois, nenhuma instituicao

¢ homogénea ou igual a outra.

Entretanto a relacdo dos docentes com os saberes ndao se reduz a uma funcgido de
transmissdo dos conhecimentos ja construidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes saberes, com os quais o
corpo docente mantém diferentes relagdes. Pode-se definir o saber docente como um
saber plural, formado pelo amdalgama, mais ou menos coerente, de saberes
disciplinares, curriculares e experiéncias. Descrevamo-los sucintamente para, em
seguida, abordar as relagdes que os professores estabelecem com esses saberes
(TARDIF, 2011 p.36).

Segundo o autor, ¢ imprescindivel pensar essa formagdo como um processo de
aprendizagem do professor que sabe refletir e intervir em sua realidade, e ndo como uma
formagdo meramente voltada para a constru¢do e reconstru¢do dos conhecimentos dos
professores. Sendo a formagdo continuada a possibilidade de o professor ampliar seu
conhecimento acerca do seu conteudo, da sua didatica e postura profissional revendo nesta

formagdo o que de fato ¢ essencial para seu fazer pedagdgico.

Assim, o desafio que se coloca ¢ formular e propor sequencias didaticas que sirvam,
simultaneamente, para o processo de aprendizagem do professore como uma
possivel sugestdo de processo que ele possa desenvolver com seus alunos.
Atividades que, por fugirem do modelo de reproducdo e transmissdo de contetidos,
promovam a aprendizagem significativa do professor, tanto das questdes conceituais
envolvidas como a da metodologia de ensino empregada. Dessa forma, com uma
compreensdo ampliada dos aspectos conceituais especificos, o professor pode
construir uma postura mais autdbnoma em relagdo a selegdo de conteudos. E, se o
que ele vivenciou como aprendiz em uma sequéncia didatica demostrou-se efetivo e
relevante, aumenta seu repertorio metodoldgico e sua possibilidade de escolher

adequadamente seus procedimentos de ensino (TRIVELATO, 2003, p.64).
Cada vez mais sdo cobradas competéncias que ndo lhe foram passadas em sua
formagdo inicial, diante disso, cabe a estas formacgdes trazerem a tona a criticidade do

professor dentro da sala de aula. Nesse aspecto Perrenoud (2002), destaca que os cursos de
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formagoes iniciais estdo baseados em uma visdo prescritiva do professor do que de fato uma
analise precisa de sua realidade, logo, para alcancar transformagdes e evolugdes, ¢
indispensavel descrever e compreender as condi¢des e as limitagdes do trabalho real do
professor.

Tardif (2011), mostra também que dos docentes universitarios costuma-se esperar um
conhecimento de campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia e um
exercicio docente que legitime esse saber no espago da pratica. Acredita-se que, as
instituicdes de ensino acabam por incorporar certas praticas de sala de aula com tanta énfase,
que podem estar interferindo na pratica dos proprios professores que formam. Para ele, o
discurso cientifico ¢ tao logico e coerente que fica dificil entender como alguns estudantes
nao aprendem ou tém duvidas referentes ao contetido.

De encontro ao mencionado, compreende-se que a formagao do professor ocorre em
ambientes escolares e ndo escolares, em uma perspectiva de que esteja relacionada as
atividades formativas desenvolvidas pelo professor, sendo esta condi¢do fundamental para o
seu desenvolvimento e aprimoramento de suas competéncias e habilidades enquanto
profissional. Para Tardif (2012), os saberes docentes oriundos da profissao do professor, ndo
podem ser separados de outras dimensdes de ensino, bem como da sua historia, sua realidade,

da sua situacao dentro da escola/ da institui¢ao e da propria sociedade.

Na realidade, no ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa falar do
saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber
¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um
objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que flutua no espaco: o saber
dos professores ¢ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e as identidades
deles, com sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola,
etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2012 p. 11).

4

Nesse sentido, Neto (2018) enfatiza que ¢ necessario diante o exposto, haver uma
mediacdo pedagodgica, que contribua e reconhega a necessidade de dialogar com os saberes,
construindo assim um profissional que desenvolva suas multiplas dimensdes e va além do que
se ¢ programado. Para Carneiro (2015) e Novoa (1992), a formagdo continuada do professor
ndo deve ser pensada como mera acumulagdo de cursos, de certificados e muito menos de s6
técnicas, pois € um processo construtivo e continuo que vai muito além de processos
engessados ou meros treinamentos, principiando na formagao inicial e perpetuando em todo a

trajetoria docente.
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Novoa (1992) traz a necessidade de se pensar em uma formacgao capaz de permitir ao
educador melhorias constantes de seu fazer pedagdgico e pratica educativa, expondo que “a
formag@o ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas
sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcio
permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p. 25). E que é parte essencial dessa
formacao, interagindo os aspectos pessoais e profissionais para que a mesma tenha €xito.

Carneiro traz-nos a seguinte afirmagao:

Por fim, vale lembrar que a formacdo docente supde duas vertentes: formagéo inicial
e a formacdo continuada. Na educacdo ndo existe uma sem a outra, embora os
sistemas de ensino confundam, propositalmente, a formacdo continuada com cursos
de treinamento. Treinar educador ¢ fazer pouco caso da educagdo. (CARNEIRO,
2015 p. 647).

Assim, o desenvolvimento de praticas reflexivas ¢ necessario para que permitam ao
professor tomar ciéncia do seu papel de educador e sua identidade profissional, por meio de
uma construgdo pessoal e profissional. Dessa forma, tais mudancas ndo dependem somente
das constancias em cursos de capacitacdo, mas da formacdo de uma identidade enquanto
profissional da educacdo por meio de um processo permanente que aperfeicoe os saberes tao
necessarios a docéncia.

Por fim, o que se deve esperar de uma formagao continuada é que permita a reflexdo
da pratica pedagbdgica que conjecturara com sua atuagdo profissional, tendo em foco as
limitacdes individuais e coletivas. Nesse sentido, se faz necessario uma formacgao continua e
que seja além dos saberes escolares, docentes oriundos da formacao inicial. Observa-se que ¢
imprescindivel pensar essa formagdo como um processo continuo de aprendizagem do

professor, assim como intervir em sua realidade e ndo como uma formacdo meramente

voltada para a construcdo e reconstru¢cao dos conhecimentos dos professores.

3.2.1 O Trabalho e a construgao da trajetéria do professor

O processo construtivo da trajetoria docente enquanto profissional de ensino, impacta
na melhoria da qualidade do trabalho pedagogico e, consequentemente, do ensino. Nao ha
como pensar um ensino de qualidade sem considerar a garantia da formacdo continuada do

professor.

A formagdo do professor esta presente em todas as abordagens do fendmeno
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educacional e, em todas elas, evidencia-se o papel cada vez mais importante do
docente no processo educativo, exigindo deste profissional competéncia, dedicacao
e motivacdo. E preciso considerar que a qualificacdo docente esta relacionada a
valorizagdo profissional e que se torna cada vez mais presente a necessidade de criar
as condigoes de trabalho de acordo com a importancia de seu trabalho na sociedade
contemporanea. (SONNEVILLE e JESUS, p. 297, 2009)

Isto posto, na forma em que se pode realizar e/ou desenvolver o trabalho docente,
certamente, a carreira profissional tera efeitos nas condigdes de vida, profissionaliza¢do do
professor e nos resultados da aprendizagem dos alunos. Assim, a trajetoria docente pode ser
compreendida como um processo socializador para obtencdo das competéncias e o
desenvolvimento de habilidades do profissional professor, no ambito dos direitos e da
estruturagdo profissional. Entende-se nessa perspectiva, que a carreira docente numa
sociedade estruturada em classes sociais sob o capitalismo, pode ser compreendida como um
importante fator no processo socializador para o desenvolvimento das competéncias e

habilidades do professor num ambiente de inumeros conflitos e interesses, Martins (2011, p.

82) afirma que:

O uso coloquial do termo carreira é muito frequente no dia a dia das pessoas, ndo
apenas no mundo corporativo, e agrega diversos significados, dificultando a sua
definigdo. Assim a nossa primeira preocupacdo ¢ que nao tratemos a carreira como
algo que dependa s6 da vontade ou da opinido do individuo, mas que esté sujeita ao
contexto cultural, social, politico e econdmico de um determinado local, regido, pais
e da propria categoria profissional.

O fragmento disposto evidencia, que a partir dos anos de 1990 surgiram inimeras
definicdes e conceituagdes para carreira e ou trajetoria profissional, com foco em seu
desenvolvimento e nas dimensdes da qualidade de vida e do processo de busca profissional
integrando tais definicdes e conceitos a diversos processos. Assim, vejamos o que o autor

afirma:

[...] endossamos o entendimento de que falar de carreira nos tempos atuais significa
vé-la de forma integrada. Significa também que a carreira ndo ¢ determinada a
priori, ¢ algo a ser construido socialmente, sugerindo um papel mais ativo do
trabalhador no decorrer do processo (MARTINS, 2011, p.65).

Nesse sentido, a mesma vai assumindo um papel de integracdo entre o
desenvolvimento pessoal e profissional tendo como foco o individuo. A discussdao acerca do
percurso profissional amplia-se, pois ndo se restringe somente as organizacdes. O autor
enfatiza que a carreira em seu conceito tedrico estd diretamente ligada a fatores politicos,
culturais e socioecondmicos de determinada estruturagdo. Para London e Stumpf apud

Martins, 2011 p. 23:
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A carreira sdo as sequencias de posi¢des ocupadas e de trabalhos realizados durante
a vida de uma pessoa. A carreira envolve uma série de estdgios e a ocorréncia de
transi¢oes que refletem necessidades, motivos, e aspiragdes individuais e
expectativas e imposigdes da organizagdo ¢ da sociedade. Da perspectiva do
individuo, engloba o entendimento e a avaliacdo de sua experiéncia profissional,
enquanto, engloba politicas, procedimentos e decisdes ligadas a espacos
ocupacionais, niveis organizacionais, compensagdo ¢ movimento de pessoas. Estas
perspectivas sdo conciliadas pela carreira dentro de um contexto de constante ajuste;
desenvolvimento e mudanga.

Compreendendo que a mesma estd envolta em todo um percurso profissional de
determinada categoria e trabalho, Nunes (2017, p. 191) volta-se para a esse percurso
profissional docente expondo que a mesma pode ser dividida em ciclos de vida profissional
que identifica e analisa as regularidades vividas ao longo da vida profissional. Huberman
(2000 p. 37) diz, que esses ciclos sdo chamados de fases, sendo elas: Fase de entrada na
carreira, que ¢ o percurso nos trés primeiros anos de docéncia, desde o inicio da carreira
docente no qual relaciona a realidade do seu dia-a-dia com as atividades do trabalho; o
periodo de descobertas como professor e de grande entusiasmo com a profissdo; a segunda
fase, chamada de fase de estabilizagdo ¢ caracterizada pelo desenvolvimento de uma
identidade profissional, onde encontra uma estabilidade na carreira que ocorre entre o quarto
a sexto ano de profissdo; a fase de diversificacdo, “os professores lancam mao de experiéncias
pessoais e diversificam suas metodologias de ensino, alternando modos de avaliagdo ¢ a
sequéncia do programa”. Na fase de serenidade ¢ onde o professor sente-se autonomo e
confiante na sua atuacdo docente, assim apresenta menos preocupacdes em relagdo a seu
desempenho profissional, onde nada mais tendo a provar para si ou para outros.

A tltima fase conhecida como fase de desinvestimento, ¢ o periodo profissional em
que os professores se libertam do investimento que fizeram durante o exercicio profissional
para consagrar mais tempo a si proprio, aos seus interesses pessoais, externos a escola.

Diante o exposto, ¢ essencial que o professor compreenda que seu trabalho esta
relacionado a um plano de cargos e carreiras que o envolve na perspectiva de educagdo de
uma institui¢ao educativa. Para Martins (2011), em numa concepgao tradicional, determina a
composi¢do de cargos e fungdes, jornada de trabalho, mecanismos de evolu¢do funcional e
avaliagdo de desempenho. Também como a estrutura da carreira, a composicdo da
remuneragdo, ou seja, o salario basico, gratificagdes e beneficios e as disposi¢des para
transitar de um plano para outro.

Todos esses mecanismos de fungdes e organizagdes quanto ao trabalho realizado pelo

professor, foram os que a escola deseja ter como educador e que caracteriza também que tipo
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de instituicdo se tem e se espera. Assim, como também qual o publico que a mesma trabalha e
desenvolve sua atividade pedagdgica, e como esses profissionais contribuirdo para a
construcao da historia e memoria de uma institui¢ao educativa.
Um plano de carreira, cargos e remuneragdo nao deve ignorar as condi¢des de
trabalho do professor e as necessidades materiais basicas que garantam um padréo

de vida compativel com as demandas sociais, culturais, cientificas e tecnologicas
que a profissdo docente exige (MARTINS, 2011, p. 108).

Nessa perspectiva Martins (2011), expde que a carreira do magistério na esfera
publica, principalmente, deva ser constituida por exercicios e estdgios que venham assegurar
o total desenvolvimento do trabalho do educador como resultado de um processo que articula
as necessidades, os anseios, as motivacdes, os desejos e esperancas do corpo docente. E isso
ocorre por meio de uma continua negociacdo, considerando as expectativas e determinagdes
do Estado e, em geral, da sociedade. Em consonéncia com o que diz Martins (2011), Moreto

(2009) afirma que:

Nesta concepgdo, o fazer daquele que tem o seu oficio de ensinar - o professor, pois
como parte desta sociedade, dele é cobrado o atendimento as demandas por uma
escola que prepare os alunos para a inser¢do no mundo do trabalho, da forma como
se organiza atualmente. A formacdo estaria ligada, assim, ao saber, ao
conhecimento ¢ ao desempenho dos alunos, decorrente daquilo que ¢ esperado deles:
que sejam aptos para assumir o papel de cidaddos nesta Sociedade em que a
atualiza¢do dos conhecimentos e a renovagdo tanto dos saberes como da mao-de-
obra marcam as relagdes. (MORETO, 2009, p.48,49)

Assim, o percurso profissional do professor pode ser compreendido como um processo
socializador, para obtengdo das competéncias e o desenvolvimento de habilidades do
profissional no ambito de direitos e da estruturacdo profissional. Sendo nesse aspecto,
necessario que o professor compreenda que o seu trabalho estd inserido numa determinada
estrutura de carreira docente. De acordo com Martins (2011), para o professor avaliar sua
experiéncia profissional na educagdo escolar ¢ imprescindivel que ele examine a dimensao
pedagobgica e politica da sua atividade profissional, enquanto uma atividade de mediacdo que
envolve um escopo educativo, mecanismo que garantam a consecuc¢do, os interesses do

Estado e da sociedade civil. Assim como para Magalhaes (2009), expde.

Essa discussdo envolve as questdes da docéncia enquanto profissdo — limites,
equivocos, possibilidades, constituigdo de entidade e estatuto de ética, proletarizagdo
— perda de controle de totalidade, questdes de jornada, condi¢des e divisdo do
trabalho, remuneragdo-, as relagdes de trabalho, a autonomia e os saberes
profissionais, as questdes de género, entre outras. (GUIMARAES, 2009 p. 21).
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Diante do exposto, a trajetoria docente, em especial a dos professores dos Institutos
Federais de educagdo, ciéncia e tecnologia, difere-se das dos professores das universidades, os
mesmos sdo chamados de professores EBTT, por atuarem na educacdo basica, técnica e
tecnologica, diferenciando-se das demais categorias de professores. De tal modo, o
desenvolvimento de suas atividades docentes tornara parte integrante da histéria da instituicao
educativa. Warle; Britto e Colau (2007), enfatizam que todos os fatos educativos sdo ou se
tornardo historicos, e o IFTO ¢ uma instituicdo tecnoldgica e profissional de educagdo

pertencente a um periodo temporal que ficard registrado na historia e memoria institucional.

3.2.1.1 A trajetoria dos professores dos Institutos Federais

A trajetoria dos professores da rede federal de educacdo tecnologica passou por
transformagdes, estando diretamente vinculada com a nova configuragdo dos Institutos
Federais, a partir de 2008. Pertencente ha uma carreira especifica, como pode ser visto a

seguir:

A carreira de magistério de 1° e 2° graus foi instituida nas antigas Escolas Técnicas
Federais, Escolas Agrotécnicas Federais, Colégios Militares ¢ Colégio Pedro II
continuando nos Centros Federais de Educag@o Tecnoldgica (CEFETSs). Na ultima
instituicdo atuavam paralelamente professores do magistério de lo e 20 graus e
também do magistério superior, em fungdo da oferta de ensino superior. A partir da
criacdo dessa nova carreira, os professores do magistério de 1o e 20 graus foram
consultados quanto a possibilidade de migragdo para nova carreira, sob pena de
ficarem estagnados, porque a carreira antiga seria extinta e consequentemente seus
profissionais. Os profissionais que migraram para nova carreira, a de
professor EBTT, e aqueles que estavam ingressando na Rede Federal de
Educagdo Tecnolodgica seriam regidos pela nova lei, porém sem nenhuma
regulamentagdo. (BRITO; CALDAS, 2016, p. 86).

De acordo com autores citados, os professores das antigas Escolas Técnicas Federais
— ETF’s, Centro Federal de Educagdo Tecnologica — CEFET’s, Escolas Agrotecnicas Federais
— EAF e Colégio Dom Pedro II, faziam parte da carreira de professores do magistério de 1° e
2° graus que tinha um plano tnico de classifica¢do pela Lei 7.596° em vigor desde 10 de abril
de 1987. A partir de 08 de setembro de 2006, a Lei n° 11.344, modifica a lei 7.596, ao
reestruturar algumas carreiras federais, em especial a dos professores, ao estrutura-la em seis

classes:

Art. 11. A Carreira de Magistério de 10 e 20 Graus do Plano Unico de Classificacio
e Retribuicdo de Cargos ¢ Empregos de que trata a Lei no 7.596, de 10 de abril de
1987, fica estruturada, a partir de 1o de fevereiro de 2006, na forma do Anexo VI,

® Lei responsavel pelas alteragdes nos decretos n° 200 de 1967, modificado pelo n° 900 de 1969 e modificado
pelo n® 2. 299 de 1986.
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em seis Classes:

I - Classe A;

II - Classe B;

III - Classe C;

IV - Classe D;

V -Classe E; e

VI - Classe Especial.

Paragrafo unico. Cada Classe compreende quatro niveis, designados pelos niimeros
de 1 a 4, exceto a Classe Especial, que possui um so6 nivel. (BRASIL, 2006).

Dessas acepcoes, enfatiza-se ainda que essa nova estruturagdo perdurou até o ano de
2008, sem alteragdes, mas no referido ano cria-se a Rede Federal e um novo plano de carreira

€ proposto aos professores.

O magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico (EBTT) foi criado em
substitui¢do a carreira anterior, a de magistério de lo e 20 Graus, porém nem todos
os professores dessa carreira aderiram a proposta do governo brasileiro, logo,
atualmente coexistem as duas carreiras ¢ atuam paralelamente, porém com pequenas
diferencas, pois uma atua em magistério de 1o e 20 graus, ou seja, educagio basica
enquanto a nova carreira, de magistério EBTT tem permissdo legal de atuacdo, na
educagdo basica, técnica e tecnologica. (BRITO; CALDAS, 2016, p.86).

Disso decorre que, a partir da criagdo da Rede passam a coexistir duas carreiras, pois
os professores que nao aderiram a carreira oriunda da Lei 11.794 de 22 de setembro de 2008
continuariam com seus respectivos planos e cargos e carreiras. A respectiva Lei criou o
Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico como pode ser visto nos artigos 105 e

106.

Art. 105. Fica estruturado, a partir de 1o de julho de 2008, o Plano de Carreira e
Cargos de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico, composto pelos
cargos de nivel superior do Quadro de Pessoal das Institui¢des Federais de Ensino,
subordinadas ou vinculadas ao Ministério da Educagdo, que integram a Carreira de
Magistério de 1o e 20 Graus do Plano Unico de Classificagio e Retribui¢do de
Cargos e Empregos de que trata a Lei no 7.596, de 10 de abril de 1987. (BRASIL,
2008).

Os docentes que aderiam a nova estruturacdo, assim como os novos professores que
entrassem apo6s sua promulgacdo integrariam o plano de carreira sendo denominados

professores da educacdo basica, técnica e tecnologica — EBTT.

Art. 106. Integram o Plano de Carreira e Cargos de Magistério do Ensino Baésico,
Técnico e Tecnologico:

I - Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, composta pelos
cargos de provimento efetivo de Professor do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnologico; e (Vide Lein® 12.702, de 2012)

IT - Cargo Isolado de provimento efetivo de Professor Titular do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico, criado nos termos desta Lei.

Paragrafo tnico. O regime juridico dos cargos do Plano de Carreira e Cargos de
Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico ¢ o instituido pela Lei n°
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8.112, de 11 de dezembro de 1990, observadas as disposi¢des desta Lei. (BRASIL,
2008).

Os professores da carreira de magistério de 1° e 2° graus, por ter habilitacdo para
atuarem apenas na educacdao basica e profissional, tiveram que se capacitar e buscar na
formacdo continuada subsidios para ministrarem aulas em todos os niveis e modalidades

existentes na educagao técnica e tecnoldgica. Como pode ser visto a seguir:

A saida mais vidvel para essa problematica foi entdo, transformar a carreira anterior,
de magistério de 1o e 20 graus, que s6 poderia ministrar aulas na Educagdo Basica
em um professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico com possibilidades de
ministrar aulas tanto na Educagdo Basica (Ensino Fundamental e Médio) quanto no
Ensino Superior (Licenciaturas e Tecndlogos), porém os profissionais que ja
estavam na rede eram os mesmos que s6 ministravam aulas de Educacao Bésica. A
partir daquele momento, esse profissional comegou a realizar agdes no sentido de
qualificar-se para melhorar sua qualidade técnica e prestagdo de um ensino de
qualidade. (BRITO; CALDAS, 2016, p.88,89).

Essas mudangas impactavam diretamente nas progressdes dos respectivos professores.
Um novo plano de cargos e carreira surgiu em 2012 e em 2013 através das leis 12.772/12 de
28/12/2012, que dispde acerca da estrutura da carreira e cargos dos professores do magistério
federal e a atual Lei 12.863/13, de 24/09/2013. Assim, possibilitando que os mesmos tivessem
progressdes salarias a partir do Reconhecimento de saberes e Competéncias - RSCS,
ocorrendo em trés niveis especializa¢ao, mestrado e doutorado. A Lei 12.772/12 enfatiza em
seu artigo primeiro, a respeito das carreiras dos professores da esfera federal, em especial nos
pardgrafos III e IV que tratam especificamente do Magistério dos professores EBTT e Cargo
Isolado de provimento efetivo, de nivel superior, de Professor Titular-Livre do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico. No § 3° expdem-se as classes compostas na carreira, sendo estas
alteradas pela Lei seguinte: Lei 12.863/13 que alteras as leis: n® 12.772/12, n® 11.526/07, n°
8.958/94, n° 11.892, n® 12.513, n°® 9.532/35, e lei n® 12.101/09, assim como revogava a Lei n°
12.550/11. (BRASIL, 2020).

Essa nova estruturacdo, veio de encontro as necessidades oriundas da nova
configuragdo dos Institutos Federais, logo pois, exigiu-se dos professores atuantes na
educacdo profissional, uma formacdo que lhes possibilitassem atuarem nos novos niveis e
modalidades. Segundo o Ministério da Educagdo, os professores deveriam ter formagdes
especificas para atender as novas exigéncias, enfatizando que: “I - ofertar educacao

profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades, formando e qualificando

® O Reconhecimento de Saberes ¢ Competéncias - RSC - é um direito previsto para a carreira do Magistério
Federal de Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico, com base no art. 18 da lei 12.772/2012, que permite a
percepgdo de Retribuicao de Titulagdo equivalente a Especializacdo, Mestrado e Doutorado, sem o referido titulo
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cidaddos [...] nos diversos setores da economia” (BRASIL, 2008). Sendo estd uma das
finalidades descrita na propria Lei de criacdao dos Institutos.

Diante disso, fica imprescindivel que o professor tenha conhecimento e entendimento
do seu Plano de Carreira, ¢ que o mesmo niao deve ser entendido somente como um
instrumento, um documento que determina, fungdes, cargos, pisos salariais e
consequentemente progressoes. Porém, como um pacto que visa definir, estabelecer e ordenar
os atores que fazem a educagdo no pais, a trajetoria profissional, em especial a trajetoria
docente em consonancia com que a instituicdo educativa desenvolve e trabalha em seu
interior.

Dessa maneira, Pinho (2007, p. 06) afirma que:

Que ser professor, em qualquer nivel ou modalidade de ensino requer uma
identidade profissional que se revela, em especial, no dominio do conhecimento
especifico da sua 4area, dos saberes pedagdgicos, dos saberes culturais
interdisciplinares e politicos, tudo isso numa perspectiva de totalidade.

Assim, ¢ de grande relevancia o professor conhecer e compreender todo o percurso
profissional para poder conceber sua formacao continuada desde as leis, os planos que regem
a estrutura profissional institui¢do a qual pertence, entre outros fatores que formam o processo
formativo e continuo de ser professor. Assim sendo, como as diferentes formacdes exigidas
aos professores para atuarem na Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica, que foram
modificando, evoluindo e adaptando-se as novas exigéncias oriundas da Rede Federal
Tecnoldgica. Nesse sentido, Tavares (2012) defende que diferente da educacdo regular, a
educagdo tecnologica busca desenvolver a integracao a area profissional e a educacgao basica,

integrando-as.

Em termos de concepgdo pedagdgica, pretende-se que a expansdo da Rede venha
acompanhada do fortalecimento da relacdo entre Educacdo Profissional e educacio
basica, numa perspectiva de educagdo integral. Destaca-se também uma Educacdo
Profissional pautada na investigacdo cientifica e na inovagdo tecnologica, que seja
capaz de se aproximar, sobretudo, da Educacdo de Jovens e Adultos. (TAVRES,
2012, p. 1).

Disso decorre que ¢ necessario permitir uma constru¢do do ser professor que consiga
adaptar as exigéncias que cada vez mais se faz necessario na constru¢do de um professor que
reflete sua pratica. Diante dessas afirmagdes, autores trazem a necessidade de criar uma
identidade profissional dos professores atuantes nos Institutos, devido ao leque de atuagdes
que este profissional pode ter ao se tornar Professor da Educagdo Basica, Técnica e

Tecnoldgica - EBTT, que reune tantos profissionais nao licenciados que se tornam professores
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assim como licenciados. Para esclarecer essa afirmagao:

Em meio aos deslumbramentos ¢ ao encantamento pelo fascinio da criagdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (RFEPT), emerge a necessidade da
contratacdo de docentes para diferentes areas especificas, independente da formagao,
desde que tenham graduagdo pretendida no edital do concurso publico. Assim, de
acordo com a organicidade curricular e institucional, esses profissionais com/sem
licenciatura ou formacdo pedagdgica ingressam para a atuacdo no Ensino Bésico,
Técnico e Tecnologico (EBTT), ou seja, desenvolvem as atividades
concomitantemente nos dois niveis de ensino. (OLIVEIRA; SALES e SILVA, p. 06,
2017).

A trajetoria profissional dos professores dos Institutos, perpassa por uma consolidagao
de identidade constante. Logo, pois a disponibilidade de trabalhar em todos os niveis e
modalidades de ensino ¢ um dos elementos que dificultam a consolidagdo dessa identidade.
Para as autoras como Oliveira; Sales e Silva (2017), a constru¢do da identidade docente ““se
associa a institucional e que hd uma valorizagdo das atividades de pesquisa pelos docentes nao
licenciados, as quais nem sempre tém uma relacdo direta com ensino” (OLIVEIRA; SALES e
SILVA, 2017, p. 13). Nessa conjuntura, a Rede Federal de Educagdo traz em sua historia o
desenvolvimento das atividades docentes com bacharéis e licenciados, que ao longo dos anos
sentiu a necessidade de articular a area técnica com a pedagodgica para formar o aluno de

maneira integral. Nesse sentido afirmam que:

Ao escolher a docéncia, o professor assume a responsabilidade de intervir na vida
dos estudantes e neste contexto, ndo basta somente ter conhecimentos especificos da
disciplina, ¢ necessario saber interagir com eles, realizar a transposicdo didatica e da
melhor forma possivel, a gestdo da sala de aula. E para tal, é imprescindivel ter o
dominio dos saberes da formagdo profissional. (OLIVEIRA; SALES e SILVA,
2017, p. 13)

Contudo, cabe ao profissional que escolheu a docéncia, assim afirma Menezes e Rios
(2015), enfatizar o que ja foi mencionado pelas autoras, ao afirmarem que a docéncia na
Educacao Profissional e Tecnoldgica — EPT foi se constituindo ao longo em que a educacao
tecnoldgica foi conquistando espago na area educacional. Assim, afirmam ainda a necessidade

de criar formagdes pedagdgicas com vistas a atingir a integragdo entre educacdo basica,

educagao tecnologica e ciéncia.

Desta forma, para atingir suas finalidades e objetivos, espera-se dos Institutos
Federais didlogo entre a Educacdo, a Ciéncia e a Tecnologia, perpassando pelo
investimento na formacdo pedagdgica do seu quadro docente, principalmente, os
egressos de cursos de bacharelado e de tecnologias. E preciso, ainda, estabelecer
dialogo entre as diversas areas do conhecimento, em especial as Humanidades e
Sociais; como também, fortalecer as agdes de natureza humanistico-pedagogica,
com equilibrio entre as agdes de ensino, pesquisa, extensdo ¢ inovagdo (OLIVEIRA;
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SALES e SILVA, 2017, p. 14).

Disso decorre, que a educacdo profissional tecnologica tem suas peculiaridades, a
comegar pela formacao do professor e sua atuagdo, que vai desde a educagdo basica, educagao
superior e pds graduacdo. Assim, cabe aos professores atuantes no Institutos, irem se
moldando e se construindo ao longo do exercicio docente. E imprescindivel que entenda a
docéncia como sua atividade primeira, consolidando-a a partir de formagdes que lhe permitam
aprender os conhecimentos didaticos pedagogicos para que tem €xito no exercicio docente na
EPT.

Deste modo, os autores mostram que a trajetoria do magistério, deva ser constituida
por estagios que venham assegurar o total desenvolvimento do trabalho do educador a partir
de um plano de cargos e carreira que visa definir meios de efetivacdo de condigdes dignas de
trabalho e remunera¢do como resultado de um processo que articula as necessidades, anseios,
as motivagdes do corpo docente por meio de uma continua negocia¢do, considerando as
expectativas e determinagdes do Estado e, em geral, da sociedade, as demandas sociais ¢ as
caracteristicas culturais da populagdo levando em consideragdo todo o processo, todo o
percurso delineado contribuem para tornar-se professor.

Para Rios e Menezes (2015), a docéncia enquanto profissdo na Educacdo Profissional,
foi se instituindo a medida que a propria EPT foi recebendo espaco no cendrio educacional.
Portanto, o exercicio da docéncia ¢ também um eixo estruturante nesse processo historico
construtivo. Nessa acep¢do, a se¢do a seguir traz consigo a realidade historica do IFTO
Campus Palmas, e daqueles que fazem parte desse processo construtivo de identidade

institucional.
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4 INSTITUICOES EDUCATIVAS

As institui¢oes educativas sdo organismos vivos.
Justino Magalhdes

Para descrever e contextualizar o processo histérico do IFTO, € preciso esclarecer o
que se entende por instituicdes educativas e como se escreve sua historia. De acordo com
Magalhdes (2004), com a literatura para conhecer a histéria de uma institui¢ao educacional,
precisa-se olhar para os aspectos que as constituem, seja temporal, arquitetonicos, cultural,
organizacional, social entre outros fatores de relevancia que a formam.

De acordo com Saviani (2005), antes de definir institui¢des educativas € necessario um
breve relato acerca da conceituagdo de instituicdo, enfatizando que sdo estritamente sociais,
criada para o uso coletivo, sendo “determinadas pelas necessidades postas pelas relagdes entre
os homens, como no seu proprio funcionamento, uma vez que se constituem como um
conjunto de agentes que travam relagdes entre si e com a sociedade a que servem”
(SAVIANI, 2005, p. 28). Nesse sentido, o autor expde que a instituicdo educativa ¢ a
institucionaliza¢ao do sistema de ensino com o trabalho pedagdgico, resultando na atividade
educativa que forma a escola, a faculdade, a universidade, o centro de idiomas ou uma
biblioteca publica.

Para além, dentro das instituicdes educativas encontramos as instituicdes escolares que
se caracterizam por serem instituicdes educativas formais de ensino regular. Assim
compreende que toda instituicdo escolar ¢ uma institui¢ao educativa, mas nem toda institui¢ao
educativa ¢ uma institui¢do escolar. O que vai de encontro ao que Magalhdes (2004) explica.

Para o mesmo a constru¢do do conceito de instituicdo educativa perpassa por trés
contextos: covariantes, invariantes e variantes. Dessa forma, estruturando-se a partir de uma
via metodologica capaz de criar a significacdo de uma instituigdo escolar. As caracteriza
como um “organismo Vvivo” por estar sempre em transformagdes e consequentemente
produzirem cultura. Nessa conjuntura, Magalhaes (2004) enfatiza que ndo se pode pensar em
instituicdo educativa, sem pensar no processo social e constituinte construido mediante a
educacao. Pois a mesma ¢ fruto de uma relacao criada entre o social e o institucional, criando
assim uma relagdo entre a instituicdo e os sujeitos que a integram, possibilitando a criagdo da
historiografia da institucional.

Dessa maneira, esta sec¢do discorre sobre o desenvolvimento das institui¢des

educativas, focalizando na historia da educacdo profissional no Brasil, em especial da Rede
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Federal de Educagdo Profissional, esteticamente do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e

Tecnologia do Tocantins — IFTO.
4.1 Historicos Das Instituicoes Educativas

Entender que as instituicdes de ensino, as instituicdes educativas e instituicdes
escolares fazem parte de um contexto social e histérico e que sdo marcadas por um periodo
temporal, ¢ essencial para compreendermos o que elas sdo e que fazem histéria e por
consequente criam uma cultura, a cultura escolar. O que “envolve o conjunto do fazer escolar,
aquele que determina o que ensinar, o que inculcar, os fins a atingir, mais especificamente, o
que transmitir. A escola faz e transmite cultura, por meio de seus contetidos culturais”.
(OLIVEIRA; GATTI JUNIOR, 2002). O que possibilita a criagio de uma identidade
institucional.

De acordo com Saviani (2005 p. 29), as instituigdes de ensino sdo criadas a partir da

necessidade de se sistematizar e formalizar técnicas de aprendizagem “a institucionalizag¢do

dessa forma originaria de educacao dara origem as instituigdoes educativas”.

Levando em conta o caso particular da educagdo, notamos que se trata de uma
realidade irredutivel nas sociedades humanas que se desenvolve, originariamente, de
forma espontanea, assistematica, informal, portanto, de maneira indiferenciada em
relagdo as demais praticas sociais. A institucionalizacdo dessa forma originaria de
educagdo dara origem as institui¢cdes educativas (SAVIANI, 2005, p 29).

Nessa mesma conjuntura, Magalhdes (2014) traz-nos que a necessidade da
institucionalizacdo das praticas educativas, culminou na criacao das instituigdes educativas, a
mesma ¢ vista como um processo de conversdo de uma instdncia organizacional em uma
instituicao de existéncia “a relagdo existencial dos atores e dos sujeitos torna-se educativa

(13

nesta dialética evolutiva e complexa do “estar” para “ser”. O momento educativo ¢ um
momento instituinte” (MAGALHAES, 2004, p. 38).

Ao longo dos séculos passaram por inimeras transformagoes, tanto no que se refere a
parte arquitetonica e estrutural, assim como na pedagdgica e organizacional. Para Saviani (2005 p.
28) elas foram criadas pelo homem e para o homem apresentando-se como: “[...] uma estrutura
material que € constituida para atender a determinada necessidade humana, mas ndo qualquer
necessidade. Trata-se de necessidade de carater permanente. Por isso a institui¢do ¢ criada
para permanecer’.

Para tanto, Saviani (2005) reafirma a concepcao de Magalhaes (1998, 1999, 2004) e

Oliveira e Gatti Junior (2002) acerca da sua fun¢do, sendo esta, necessariamente social.



65

As instituigdes sdo, portanto, necessariamente sociais, tanto na origem, ja que
determinadas pelas necessidades postas pelas relagdes entre os homens, como no seu
proprio funcionamento, uma vez que se constituem como um conjunto de agentes
que travam relagdes entre si ¢ com a sociedade a que servem (SAVIANI, 2005,
p.28).

Ainda de acordo com Magalhaes (2004), por serem sociais cria-se uma formacao que
ele chama de triangulacdo classica, que nada mais é que a relacdo estabelecida e criada entre
“[...] a estrutura do educando/aluno/sujeito, a estrutura do educador/professor/agente e a
estrutura dos contetidos” (MAGALHAES, 2004, p.40). Assim, formando a complexidade
educacional que caracterizam uma instituicao educativa.

Nas comunidades primitivas o papel de ensinar era realizado de maneira informal,
focando em transmitir conhecimentos para subsisténcia e sobrevivéncia da comunidade.

Assim, as primeiras institui¢des de ensino surgem na Grécia com o objetivo de capacitar

formar os homens pertences a classe dirigente.

Formar o homem das classes dirigentes era o ideal da educagio grega. O professor
ndo deveria ensinar de acordo com suas concepgdes, mas de acordo com a exigéncia
da sociedade, devendo formar os futuros governantes e ocupantes dos altos cargos.
O mestre fildosofo era o responséavel pela educacdo dos seus discipulos, em geral
cinco e geralmente ensinava politica, artes, aritmética e filosofia (SALES, p. 2020).

Ja na Idade Média, esse papel foi repassado aos mosteiros, cabendo a igreja a funcao
social de ensinar, estando apenas a populacdo abastada apta a tal instrucdo. A partir da

necessidade de mao de obra qualificada, surgem as primeiras instituicdes escolares voltadas

para a classe proletaria (SALES, 2020).

Com o desenvolvimento do comércio € que surge a necessidade de aprender a ler,
escrever e contar. A burguesia estimula uma escola com ensinos praticos para a vida
e para os interesses da classe emergente. Portanto, o aparecimento da instituigdo
escolar estar diretamente ligado ao aparecimento ¢ desenvolvimento do capitalismo
(SALES, 2020).

Assim, o processo de institucionalizagdo das instituicdes educativas focalizando nas

escolas, ocorreu com o intuito de substituir o enquadramento familiar e religioso,

estabelecendo uma relagdo entre as memorias e a cultura de uma sociedade.

A institucionalizacdo da educacdo escolar como processo histérico, desenvolve-se
em varias fases, culminando no momento em que a realidade educativa deixa de ser
pensada na auséncia do marco escolar € em que a estrutura escolar apresenta uma
internalidade complexa identitaria, associada a uma influéncia determinante na
realidade. Na sua génese como no seu desenvolvimento, a institucionalizagdo ¢ uma
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fase no processo evolutivo mais amplo, que corresponde ao constructo que resulta
da fung¢@o instituinte que se consolida na instituicio (MAGALHAES, 2004, p. 39).

Em funcao disso, possibilitando a criagdo de uma pedagogia escolar ou pedagogia
institucional a partir do processo historico e constru¢do dos conhecimentos que emancipa.
Dessa forma, a relagdo educativa polariza a educacgio cultural de uma sociedade, estando uma
instituicdo escolar diretamente ligada a identidade de um povo, de uma populacao e que cria
também a identidade institucional, interligando-se e relacionando-se. Possibilitando uma
complexa relagdo existencial de todos os sujeitos e atores, o que para Magalhdes (2004)
permite uma dialética evolutiva e complexa do estar para o ser em um processo construtivo
duradouro.

No Brasil, a educagdo escolar teve seus primdrdios junto com a vinda dos jesuitas para
catequisarem os indios, mas especificamente em 1549, tendo em Salvador na Bahia o registro
da primeira institui¢do, chamada de Colégio de Salvador na Bahia’ dedicada especialmente a
formagdo da elite da época, a mesma fora criada pela Companhia de Jesus®. De acordo com
Sales (2020), somente no século XIX que chegou ao Brasil a educacdao publica, até entdao a
mesma era disponivel para alta sociedade, mais precisamente em 1772, a partir da reforma
denominada Pombalina, oriundas das ideias de Marques de Pombal.

Somente com a vinda da Familia Real para o Brasil, ¢ que a educacdo teve um
impulso, mas especificamente no inicio dos anos de 1808. Através da criacdo das primeiras
Faculdades de Medicina na Bahia e no Rio de Janeiro’ ¢ Academia Imperial de Belas Artes,
que de acordo com site do Ministério da Administracdo Publica Brasileira (2020), o MAPA
teve seu inicio em 1816, através de um Decreto Imperial com o projeto da Escola Real de
Ciéncias, Artes e Oficios. J4, as primeiras escolas primdrias foram implementadas a partir da
Lei sobre o Ensino Elementar que dizia em seu art. 1° que “em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos, haverdo as escolas de primeiras letras que forem necesséarias”
(BRASIL, 1827).

Como assegura Menezes (2020), outro fator relevante para a historia da educagdo

brasileira, j& no periodo republicano, ocorreu em 1920 com a criagdo do Movimento Escola

" O Colégio de salvador na Bahia, foi criado pelo Padre Manoel da Nobrega, em 1549. Basicamente a educagio
consistia em ensinar a ler, contar e a respeitar os principios catdlicos.

8 Fundada em 1534 pelo Padre Inacio de Loyola em Portugal, espalharam-se pela Europa e chegaram ao Brasil, a
convite do entdo Dom Jodo III em 1549, ano em que fundaram a primeira escola. Chamados de Jesuitas, foram
responsaveis pela criagdo de mais de 25 residéncias, 36 missdoes e 17 colégios e seminario, Em 1759 foram

expulsos do Brasil PELO Ministro Marqués de Pombal.

® A Faculdade de Medicina da Bahia, atualmente é conhecida como FMB-UFBA ¢é uma unidade académica
da Universidade Federal da Bahia. Trata-se da escola de medicina mais antiga do Brasil, instituida em 18 de
fevereiro de 1808 por influéncia do médico pernambucano Correia Picango, nove meses antes da fundagdo
da Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro, conhecida atualmente como UFRJ.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Faculdade_de_Medicina_da_Universidade_Federal_do_Rio_de_Janeiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Correia_Pican%C3%A7o
https://pt.wikipedia.org/wiki/1808
https://pt.wikipedia.org/wiki/18_de_fevereiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/18_de_fevereiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Federal_da_Bahia
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Nova que tinha suas ideias embasadas nas concepgdes psicoldgicas e bioldgicas, distanciada

da educacao tradicional da época, tendo no Brasil um de seus lideres Anisio Teixeira.

No Brasil, a Escola Nova buscava a modernizagdo, a democratizagdo, a
industrializa¢do e urbanizagdo da sociedade. Os educadores que apoiavam suas
idéias entendiam que a educagdo seria a responsavel por inserir as pessoas na ordem
social. Também conhecido como escolanovismo, a Escola Nova chegou ao Pais na
década de 1920 com as Reformas do Ensino de varios Estados brasileiros
(MENEZES, 2020).

De acordo com Meneses (2020), nesse periodo foi definido que os alunos seriam
divididos em turma de maneira seriada, visando uma aprendizagem mais igualitaria, por
trabalhar com faixas etdrias. Em 1930, ¢ fundado o Ministério da Educacao e suas respectivas
secretarias e em 1940 a educacdo secundaria desenvolve-se ¢ nesse mesmo ano ¢ introduzida
na Constituicdo de 1934, como um direito da populacao.

No periodo militar teve a criagcdo da primeira LDB, em 1961, que possibilitou que os
estados e municipios pudessem organizar o sistema de ensino. Mas, somente na segunda LDB
de 1971 ¢ definido a obrigatoriedade da educagdo primdria de 08 anos. Em 1996 ¢ feita a
terceira e atual versdo da LDB, que ao longo dos anos vem tendo modificacdes e alteragdes
em seus artigos. Assim como nas estruturas fisicas, metodoldgicas e organizacionais das
instituicoes de ensino brasileiras.

Magalhaes (2004), declara ainda que tais instituicdes fazem e/ ou fizeram parte de um
determinado contexto histdrico e educativo. Estando intrinsicamente ligada a comunidade a
qual elas pertencem, as define como organismos vivos o que permite construir uma identidade

socia historica da instituicao.

A construcdo da identidade historica das institui¢des educativas ¢ um desafio de
complexifica¢do e de analise, integracdo e correlagdo entre uma multifatoriedade e
uma multidimensionalidade, de categorias e de variaveis, criteriosamente definidas e
informadas, com base em recursos metodologicos interdisciplinares — abordagem
socioldgica, pedagdgica, econOmica, organizacional, curricular, antropoldgica
(MAGALHAES, 2004, p. 141).

Dando énfase ao descrito por Magalhdes (2004), Oliveira e Gatti Junior (2002)
explicam também a inevitabilidade de se estabelecer uma relagcdo entre a comunidade e a

instituicao de forma dialética “emerge nesse caso a necessidade de um redimensionamento
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dos planos espago-temporal, privilegiando abordagens do tipo meso’’. Desse modo, pode-se
afirmar que ¢ buscando a dimensdo meso, que se da vida e intensidade a Historia da
Instituicdo”. (OLIVEIRA; GATTI JUNIOR, p. 74). Sendo assim, os sujeitos pertencentes a
ela serdo os sujeitos historicos (professores, alunos, diretores, pais) responsaveis assim, pelas
praticas escolares. Levando em consideracdo os processos culturais que se enraizam dentro do
ambiente escolar e tornando-se historia.

Diante da dimensionalidade do que forma e faz uma institui¢do de ensino, € necessario
descrever as fases histdricas que elas perpassaram para entendermos os modelos que temos na
atualidade, historiando-as. A historia das institui¢des educativas esta diretamente ligada com
a historia da educagdo. Para tanto, esclarece Magalhdes (1999) de maneira sucinta que o
processo de historiar uma instituicdo de ensino, possibilita escrever também sobre a propria
histéria da educagdo, j& que permite “o avango no conhecimento de como a sociedade
organiza e transmite o conhecimento escolar e a aproximacao do pesquisador com seu objeto
de pesquisa” (MAGALHAES, 1999 p. 07).

De encontro ao ja mencionado, percebe-se ao longo dos anos que a educagdo primaria
foi realizada pela familia e pela igreja, onde a fun¢do familiar de ensinar passa a ser realizado
pelas escolas, surgindo assim, as primeiras instituicdes educativas. Que tomam para si as

responsabilidades de formar e educar.

Assim, para além da institui¢do familiar votada, pelas suas proprias caracteristicas, ao
exercicio da educacdo espontanea, vale dizer, do trabalho pedagdgico primario,
encontramos instituigdes como sindicatos, igrejas, partidos, associagdes de diferentes
tipos, leigas e confessionais, que, além de desenvolver atividade educativa informal,
podem, também, desenvolver trabalho pedagodgico secundario, seja organizando e
promovendo modalidades especificas de educacdo formal, seja mantendo escolas
proprias em carater permanente. Nesse ambito, as instituigdes que se destacam
nitidamente entre as demais, sdo, sem duvida, a Igreja e o Estado. No entanto, ndo
podemos perder de vista que mesmo a familia que, como se observou, se dedica ao
trabalho pedagdgico primario pode albergar, durante um periodo relativamente longo,
uma instituicdo educativa, qual seja, a institui¢do do preceptorado (SAVIANI, 2005,
p- 30).

Werle, Britto, Colau (2007 p. 148), afirmam que as institui¢des educativas escolares
tém sua histdria principal formada em seu interior, o que “envolve a descri¢do sobre seu ciclo

de vida, desde a criagdo, desenvolvimento, extensdo, elementos arquitetonicos corpo docente,

1 A DIMENSAO MESO E AQUELE REFERENTE AS ORGANIZACOES CURRICULARES, ASSIM
COMO A DOS S PROGRAMAS DOS CURSOS, METODOLOGIAS DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM, BEM COMO AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DOS PROGRAMAS. NESSE
SENTIDO OLIVEIRA E GATTI (2002) A DEFINEM NA HISTORIA DAS INSTITUICOES
EDUCATIVAS COMO emerge a renovacdo do conhecimento historiografico que visa buscar as multiplas
informagdes, procurando desvendar os varios significados materializados em todas as dimensdes que configuram
as instituicdes educativas.
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alunos, bem como as propostas pedagdgicas que dela a formam”.

A apropriacdo dos elementos que constituem a base material da instituicdo escolar
ndo ¢ um processo circunscrito a comunidade interna, mas ampliado para a cidade.
A materialidade da escola tem significado para a identidade institucional ¢ para a
sociedade, para os moradores das cercanias do prédio escolar. Implica na vida dos
moradores das cidades, mesmo que estes ndao tenham estudado, trabalhado ou
enviado seus filhos e netos para aquele estabelecimento de ensino. A cidade como
um todo pertence a escola e portanto, a preservacdo da memoria de instituicdes
escolares afeta ao ambiente na qual a escola se insere, as ruas e demais prédios, a
vizinhanga, bairro. (WERLE; BRITTO ¢ COLAU, P. 160).

De tal modo, compreende-se que toda instituicdo de ensino, sejam elas confessionais,
publicas, entre outras configuracdes, estdo em uma dimensdo temporal e que por sua vez,

transforma todos os acontecimentos, em fatos historicos, a partir das relagdes sociais nelas

criadas.

Caminhar pelos espagos da escola propicia a apropriagdo de sua topografia. Espagos
interditos, espagos exclusivos sdo mapeados diferentemente pelos componentes da
instituigdo escolar. [...]A dimensdo do prédio ¢ a relagdo dos aposentos bem como a
faixa etaria e fungdes dos seus ocupantes configuram percepcdes e apropriagdes que
ficam marcadas na memoria dos que passaram pela institui¢do escolar (WERLE,
BRITTO, COLAU, p. 154).

Nesse sentido, os autores enfatizam ainda que os espacos escolares também se
modificam ao longo do tempo.
Ao longo do tempo, tais relagdes com os espagos vdo sendo reinventadas ndo apenas
no plano da transgressdo individual ou de grupo, mas pela propria institui¢cdo, pelos
novos projetos institucionais em decorréncia das novas exigéncias de espagos e de
reorganizagdo administrativa. Assim, um imenso patio ao ar livre em determinado
periodo da historia institucional passa a ser limitado pelo pavilhdo de educagdo
fisica construido nos mais modernos requisitos arquitetonicos que fala da
atualizacdo da proposta educativa da escola ¢ do esfor¢co de diversificagdo de

atividades, mas que elimina a vista que se descortinava da escola para a cidade
(WERLE, BRITTO, COLAU, p. 155).

No Brasil, as mudangas educacionais acompanharam as mudangas politicas e sociais
da sociedade, desde o periodo imperial, até o regime republicano existente atualmente. Sendo
assim, a proxima sessdo aborda acerca da Historia da Educagdo Profissional no Brasil,

enfatizando na Rede Federal de Educacao Tecnoldgica.

4.2 A Historia Da Educacao Profissional No Brasil

A educacao profissional brasileira ¢ oriunda dos seus primordios civilizacionais, desde

o periodo de colonizagdo, tém-se registros dessa modalidade de ensino. Desde entdo, ja havia
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uma separacdo entre a educag¢do académica, destinada os ricos e abastados e a educacao

voltada para o trabalho, destinada aos indios, posteriormente negros e, por conseguinte a

classe proletaria.

Nao ¢ exagerado afirmar que a educagdo profissional e tecnologica (EPT)
acompanha o homem desde os tempos mais remotos, quando se transferiam os
saberes e técnicas profissionais pela observagdo, pela pratica e pela repetigdo. De
geracdo em geragdo, eram repassados os conhecimentos sobre a fabricacdo de
utensilios e ferramentas, de instrumentos de caca e outros que possibilitassem o
funcionamento das sociedades, garantindo a sobrevivéncia de homens e mulheres.
Aprendia-se por ensaio e erro, repetindo-se os saberes acumulados pela historia. A
educagdo profissional conhecida, hoje, iniciou sua consolidagdo em meados do final
do século XVIII, a partir da Revolugdo Industrial ocorrida na Inglaterra, que marca a
transi¢do para novos processos de manufatura, passando da produgdo artesanal para
a produ¢@o por maquinas. Surgiram, assim, os teares gigantes e as locomotivas a
vapor (“Maria fumacga”). Era possivel ndo s6 produzir com maior rapidez, como
também transportar pessoas e mercadorias num tempo mais curto € com custos mais
baixos do que anteriormente (VIEIRA e JUNIOR, 2016, p. 153).

De tal modo, houve diversas iniciativas da educacao profissional no periodo de

império, tendo como exemplo as Casas de Educandos Artifices'' criadas em dez provincias,

entre 1840 a 1865. De acordo com Garcia, Dorsa e Oliveira (2018):

[...] por iniciativas de entidades da sociedade civil, entre 1858 ¢ 1886 nascem os
liceus de artes e oficios, nas seguintes localidades: Rio de Janeiro (1858), Salvador
(1972), Recife (1880), Sdo Paulo (1882), Maceio (1884) e ouro Preto (1886). De
uma forma geral o acesso aos cursos disponiveis era livre, a exce¢do era para os
escravos. Os cursos eram divididos nas matérias de ciéncias aplicadas e artes.

De acordo com dados do MEC (BRASIL, 2010), um ano apds a aboli¢ao do trabalho

escravo no pais, mais especificamente em 1889, existiam cerca de 54 mil trabalhadores

distribuidos em 636 fabricas, mesmo a economia do Brasil baseando-se na exportagdo agraria.

Apods o periodo de império e inicio do regime federativo, iniciou atividades do Estado,

voltadas para a criagdo e organizagdao de um ensino profissional.

" Instituidas pela Lei Provincial N° 105, de 23 de agosto de 1841, as Casas de Educandos Artifices ou Colégio
de Educandos Artifices eram casas destinadas a criangas pobres e criangas orfas, como forma de minimizar o
numero de criangas nas ruas. Destinado as camadas mais populares da populagao, essas institui¢des tinham como
meta formar trabalhadores treinados para o trabalho, para um oficio como: sapataria, a tipografia, a carpintaria,
a, a tornearia entre outros oficios.



71

4.2.1 Das Escolas de Aprendizes Artifices a Escolas Técnicas Federais e Agrotécnicas

No inicio do novo século de acordo com Viera e Junior (2016), as primeiras escolas
profissionais no Brasil foram criadas pelo entdo presidente do Rio de Janeiro Nilo Peganha
através do Decreto n® 787, de 11 de setembro de 1906, responsavel pela criagdo de quatro
escolas profissionais situadas em: Petrépolis, Niteroi, Campos e Paraiba do Sul, uma
destinada a aprendizagem agricola e as demais ao ensino de oficios.

Segundo os autores, no mesmo ano houve-se a criagdo de um projeto denominado
Projeto de Promo¢dao do Ensino Pratico Industrial, Agricola e Comercial, objetivando a
criagdo de oficinas e campos escolares que visava a capacitagdo dos alunos do ginésio para
manuseio de instrumentos para o trabalho. Iniciando nesse periodo, a consolidacdao do ensino
técnico/industrial brasileiro.

De acordo com a SETEC (2009), o ano de 1909 é denominado o marco do ensino
profissionalizante no pais, devido a criagdo e abertura de 19 escolas profissionais
denominadas de Escolas de Aprendizes e Artifices, através do decreto n® 7.566 de 23 de
setembro de 1909'*. As mesmas estavam diretamente vinculadas ao Ministério dos Negocios e
da Agricultura, e em 1927 ¢ sancionado no Congresso Nacional o projeto de Fidélis Reis,
criado em 1922, que estabelecia o oferecimento obrigatério do Ensino Profissional Brasil
(SETEC/BRASIL, 2009). Como mostra o quadro a seguir a relacao das primeiras Escolas de

Aprendizes e Artifices nas diferentes regides do Brasil.

Quadro 1. As primeiras Escolas de Aprendizes e Artifices do Brasil.

Nome da Institui¢do Data de inauguracdo
Escola de Aprendizes Artifice de Mato Grosso 01/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice do Piaui 01/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Goids 01/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice do Rio Grande do Norte 03/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice da Paraiba 06/01/1910

12 Decreto responsavel pela criagdo das Escolas de Aprendizes Artifices, para o ensino profissional primario e
gratuito, em consonancia com a Lei 1.606 de 29 de dezembro de 1906, assinado pelo entdo presidente Nilo
Pecanha. De acordo com os artigos 1 e 2, essas instituicdes eram pertencentes a Unido, ou cedidas pelos
governos locais; bem como seus custeios também era advindos da Unido. As mesmas tinham como finalidade
propiciar a classe proletaria uma formagéo para o mundo do trabalho. “que o augmento constante da populagéo
das cidades exige que se facilite as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
lueta pela existencia: que para isso se torna necessario, ndo so habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna
com o indispensavel preparo technico e intelectual, como faze-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; que ¢ um dos primeiros deveres do Governo da
Republica formar codaddes uteis a Nagdo” BRAZIL, 1909.



Escola de Aprendizes Artifice do Maranhao 16/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice do Parana 16/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Alagoas 21/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Campo RJ 23/01/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Pernambuco 16/02/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Espirito Santo 24/02/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Sdo Paulo 24/02/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Sergipe 01/05/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Ceara 24/05/1910
Escola de Aprendizes Artifice da Bahia 02/06/1910
Escola de Aprendizes Artifice do Para 01/08/1910
Escola de Aprendizes Artifice de santa Catarina 01/09/1910
Escola de Aprendizes Artifice de Minas Gerais 08/09/1910
Escola de Aprendizes Artifice do Amazonas 01/10/1910
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Fonte: Adaptacdo/ Revista Brasileira da Educag@o Tecnologica (2009, p. 19).

De acordo com a Secretaria de Educacdo profissional e Tecnologica, a partir da
criacdo do Ministério da Educacao e da Saude Publica em 1930, cria-se também a Inspetoria,
responsavel pela supervisao das Escolas de Aprendizes e Artifices que passaram a ser
dirigidas e inspecionadas por tal ministério. Em 1934 com o desenvolvimento da
Superintendéncia do Ensino Profissional®, essa atribuigdo de supervisionar as escolas foi
transferida a referida superintendéncia. Objetivava-se possibilitar ensino técnico e
especializado a nova demanda das profissdes industriais (BRASIL, 1934).

Em sequéncia as inimeras mudancgas que vieram ocorrendo desde o inicio do século
XX, a partir da Assembleia Constituinte, redigiu-se a Constituicdo de 1934 e em seguida a

Constituigao de 1937, que abrangeu em seus documentos os primeiros marcos da educagao

'3 Decreto n® 24.558 de 03 de julho de 1934, que cria a Superintendéncia do Ensino Profissional/Industrial,
antiga Inspetoria do Ensino Profissional Técnico em Superintendéncia do Ensino Industrial, e dando-lhe outras
providéncias. Em seu artigo 1 enfatiza que “Art. 1° Fica transformada e Inspetoria do Ensino Profissional
Técnico em Superintendéncia do Ensino Industrial, que constituird o orgao do Ministério da Educagdo e Saude
Publica, subordinado ao respectivo Ministro, que tera a seu cargo a dire¢do superior das escolas federais de
ensino industrial, bem como os servigos de fiscalizac¢do dos estabelecimentos congéneres que prentendam gozar
das prerrogativas do reconhecimento oficial. Considerando finalmente a conveniéncia de atribuir a0 mesmo
orgdo técnico-administrativo a. que estdo atualmente subordinadas as escolas federais de ensino profissional
técnico, a orientacdo dos programas didaticos e a fiscalizacdo dos estabelecimentos de ensino industrial que
pretendam gozar das prerrogativas do reconhecimento oficial. BRASIL, (1934).
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profissional brasileira, em especial no artigo 129, mesmo que estritamente destinada as

classes menos abastadas. Nele consta:

Art 129 - A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a
educagdo em instituigdes particulares, ¢ dever da Nagdo, dos Estados e dos
Municipios assegurar, pela fundagdo de instituigdes publicas de ensino em todos os
seus graus, a possibilidade de receber uma educagdo adequada as suas faculdades,
aptiddes e tendéncias vocacionais. O ensino pré-vocacional profissional destinado as
classes menos favorecidas ¢ em matéria de educagdo o primeiro dever de Estado.
Cumpre-lhe dar execugdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios ¢ dos individuos ou
associagdes particulares e profissionais. E dever das indistrias e dos sindicatos
econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de aprendizes, destinadas
aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei regulard o cumprimento
desse dever e os poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os
auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder Publico
(BRASIL, 1937).

Em seguimento, a partir da elaboragdo da nova constitui¢do de 1937, a educacdo
profissional ganhou um novo viés e visibilidade, aborda pela primeira vez do ensino técnico,
profissional e industrial. Nesse mesmo ano, cria-se a lei n® 378 de janeiro de 1937, que
objetiva-se a dar uma nova organizagdo ao Ministério da Educacdo e da Satde Publica,
passando a ser chamado de Ministério da Educagdo e Satde. Assim, competindo ao mesmo
exercer as fungdes referentes a educagdo escolar e a educacdo extraescolar e a saude publica e
assisténcia médico social. Para isso, cria-se o Departamento Nacional de Educa¢do com
respectivamente 08 divisoes, entre as a Divisdo do Ensino Industrial. De acordo com o artigo
37 em seu paragrafo Unico, “novos lyceus serdo instituidos, destinados ao ensino profissional,

para propaga¢do do ensino profissional, dos varios ramos e graos, por todo o territério do

Pais” (BRASIL, 1937).

Um pouco antes da instauragdo do Estado Novo em dezembro de 1937, Capanema
reestruturou seu ministério (Lei 378, de 13 de janeiro de 1937). A palavra Puablica
foi suprimida e o ministério passou a denominar-se Ministério da Educagdo e Satde.
A Superintendéncia do Ensino Profissional foi extinta originando a Divisdo do
Ensino Industrial. Este o6rgdo integrou-se ao Departamento Nacional da Educagdo
que ficou sob Dire¢do de Francisco Montojos, antes responsavel pela
Superintendéncia. As Escolas de Aprendizes Artifices passaram a ser denominadas
Liceus e foi estabelecido um crédito de 13000 contos de réis para reforma e
edificacdo de escolas profissionais (Fonseca, 1962). Essas medidas ampliavam as
possibilidades de integrar as agdes educativas do Ministério da Educagdo e Satude ao
projeto mais amplo de construgdo de um novo pais, que como vimos se distinguia
pelo carater moderno-conservador. (ALMEIDA, 2010 p. 171).

No ano de 1941, iniciam as reformas educacionais denominadas de reformas

Capanema'®, no governo intitulado de Estado Novo. Tais reformas foram oriundas da criagdo

% Tem esse nome devido ao entdo Ministro da Educagdo Gustavo Capanema que esteve a frente do ministério
durante o governo Getulio Vargas, entre 1934 e 1945. Houve-se a criagdo dos seguintes decretos: Decreto n°
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de leis/decretos especificos na educacao, remodelando todo o ensino brasileiro, em especial o
ensino profissionalizante, que passou a ser considerado ensino de nivel médio, sendo
necessario fazer exames admissionais para poder cursa-los. Em 1942, mais mudancas ocorrem
na educacao.

Através do Decreto n° 4.127, de fevereiro de 1942, todas as Escolas de Aprendizes e
Artifices sdo transformadas em Escolas Industriais e Técnicas, que comecam a oferecer a
formagdo profissional iniciando a vinculagdo do ensino industrial e profissionalizante com
toda as demais estruturas de educacdo, logo pois essa mudanga permitia ao aluno egressos dos
“cursos técnicos a ingressar no ensino superior em area equivalente a da sua formagdo”
(BRASIL, 2009 p. 4).

De acordo com dados historicos do MEC (2019), acerca do centendrio da rede federal
de ensino, as grandes transformacgdes na educagdo profissional ocorreram também em 1946
devido a expansdo industrial no Brasil a partir do auxilio financeiro oriundo dos Estados
Unidos que objetivava apoio na 2° Guerra Mundial. De acordo com Garcia, Dorsa e Oliveira
(2018), por meio do Decreto Lei 8.621, criou-se o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial, (SENAC), que assim como o SENAI era destinado a formacao dos trabalhadores
especificamente do comércio. Vale ressaltar, que somente a partir de 1951 através da Lei de
equivaléncia, n° 1.076, de 31 de margo de 1950, possibilitou que os alunos do primeiro ciclo
industrial, agricola ou comercial se matriculassem no segundo ciclo Secundario através de
exames. Em 1953, houve-se a segunda lei de equivaléncia, lei n° 1 821 de 12 de marco de
1953, de acordo com a mesma, os portadores do diploma de curso técnico poderiam
candidatar-se por meio de exames de complementacao a vestibulares. Uma grande mudanca
no curriculo do ensino profissional brasileiro.

Entre os anos de 1956 a 1961, onde o entdo presidente eleito, Juscelino Kubitscheck
centrou-se especificamente na industrializagdo do pais, aumentando substancialmente os
recursos destinados a educagao profissional. Seu Governo acreditava que a educacao aliada
ao trabalho profissionalizante criaria uma “civilizacao industrial!” visando a possibilidade da
populagdo ter um conhecimento profissional junto a educagdo formal. Assim, destaca Cunha
(2002), que nessa conjuntura, os recursos para formacdo continuada e aprimoramento dos
professores e da parte administrativa aconteceram de uma forma nunca vista.

As principais mudangas ocorreram com a criacdo das primeiras Escolas Técnicas

4.073 de 30 de janeiro de 1942, responsavel pela organizagdo do Ensino Industrial; Decreto n® 4.048 de 22 de
janeiro de 1942, responsavel pela criagdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI; Decreto n°
4.244 de 09 de abril de 1942, que dividiu a educacdo secundario em o ginasial, com quatro anos, e o colegial,
com trés anos; ¢ por fim o Decreto n® 6.141 de 28 de dezembro de 1943, que reformulou o ensino comercial.
Tais decretos-leis eram chamados de Leis Organicas do Ensino.
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Federais e Escolas Agrotécnicas no ano de 1959, onde as Escolas Industriais e Técnicas
passam a ser Escolas Técnicas Federais — ETF’s, voltadas para atividades comerciais e
industriais. E, Escolas Agrotécnicas Federais — EAF’s que estavam direcionadas as atividades
agricolas, através da Lei n® 3.552, de 16 de fevereiro de 1959 que dispde sobre a nova
organizagdo escolar e administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério
da Educacao e Cultura, e da outras providéncias (BRASIL, 1959). Segundo Garcia; Dorsa e
Oliveira (2002), a Lei estabelecia uma nova organizagdo tanto pedagogica quanto
administrativa dos cursos e para que fosse assegurada de fato a formagao técnica aos alunos
era necessarios que tivessem de quatros ou mais series para que ja pudessem exercer suas
fun¢des desde o ensino técnico.

As mesmas foram transformadas em autarquias com autonomia didatica e de gestdo,
focando na formagdo técnica integrada ao ensino médio. Ainda nesse mesmo seguimento, o
Governo JK, objetivava formar profissionais com habilitacdo técnica, focalizando nas
instituigdes federais, dando-lhes autonomia e transformando-as em autarquias.

O governo de Juscelino Kubitschek marca o aprofundamento da relagdo entre
Estado e economia. O objetivo ¢ formar profissionais orientados para as metas de
desenvolvimento do pais. 1959 As Escolas Industriais e Técnicas s3o transformadas
em autarquias com o nome de Escolas Técnicas Federais, com autonomia didatica e
de gestdo. 1961 O ensino profissional ¢ equiparado ao ensino académico com a
promulgacdo da Lei 4.024 que fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. O

periodo ¢ marcado por profundas mudangas na politica de educagdo profissional
(BRASIL, 2010).

Como descreve o MEC (2010), as mudancas ocorridas foram importantes. Essas
instituigdes ofertavam o Ensino Médio em nivel técnico profissionalizante, focalizando
especificamente as atividades ligadas aos setores produtivos do periodo, como a industria

automobilista. Como mostra o Projeto Pedagogico Institucional da antiga ETF:

Sob a égide da Ditadura Militar de 1964, houve um forte investimento na reforma
das escolas técnicas existentes, na construcdo de novos prédios, e principalmente, na
defini¢do dos padrdes e no que concerne a educacdo técnica, na escolha das
habilitagdes que seriam ofertadas aos jovens estudantes das Escolas Técnicas
Federais de todo o Brasil, independente da vocagdo da regido em que estivessem
instaladas (PPI, 2007, p. 8)

A lei reconhece a integracdo entre ensino regular e ensino profissionalizante, tendo
um capitulo destinado a esta modalidade de ensino. Em seu Titulo VII, especificamente no
Cap. III Art. 47°, estabelecia o curso técnico de grau médio nas areas industrial, comercial e
agricola. Em seu Art. 49° verifica-se que os cursos nas referidas éareas, deveriam ser

ministrados em ciclos: primeiramente o ginasial, com a duragdo de quatro anos, e o colegial,
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no minimo de trés anos. Tendo no 1° ciclo além das disciplinas especificas da area técnica,
teriam disciplinas voltadas ao curso ginasial secundario e no 2° ciclo teriam as especificas e
mais cinco do curso colegial. Assim, como as optativas o § 4° enfatiza que “Nas escolas
técnicas e industriais, poderd haver, entre o primeiro e o segundo ciclo, um curso pré-técnico
de um ano, onde serdo ministradas as cinco disciplinas de curso colegial secundario”
(BRASIL, 1961).

Diante desse novo cenario na educacdo brasileira, Borborema (2013) afirma que as
mudangas que ocorreram no Brasil no contexto econdmico, na esfera de produgdo foram
fatores determinantes para ampliagdo de uma educagdo profissional. E isso ndo pelos
governantes acharem que o processo educacional seria importante para o desenvolvimento da
populagdo, se ndo, pela concepgdo assim, a teoria do capital humano'. Adotada naquela

época.

A partir de entdo, a educagdo potencializa o trabalho na medida em que ela ¢ util ao
sistema capitalista para a formagdo de mao de obra. No decorrer dos anos além do
trabalho de operar maquinas, outras atividades passaram a exigir qualificacdes
especificas. Entdo, foram criados os cursos profissionais organizados no padrdo
escolar para atender a necessidade do processo produtivo (BORBOREMA, 2013 p.
21).

Ainda na década de 1960, especificamente no ano de 1967 através do Decreto n°
60.731 de 19 de maio de 1967, a qual os foram transferidos os 6rgdos de ensino que faziam
parte do Ministério da Agricultura para o Ministério da Educagdo e Cultura. Assim, as
Fazendas Modelos passam a funcionar como escolas agricolas. A partir da criagdo da segunda
LDB em 1971 por meio da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971 que fixa as diretrizes e bases
para o ensino dos antigos 1° e 2° graus, promulgada pelo entdo presidente Emilio G. Médici,

no periodo de ditadura militar.

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizagdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente
da cidadania. § 1° Para efeito do que dispde os artigos 176 ¢ 178 da Constituigao,
entende-se por ensino primario a educagdo correspondente ao ensino de primeiro

® 0 termo surgiu no século XVII, a partir da necessidade que tedricos da época, em especial Theodore Schultz,
viram em aliar aspectos econdmicos com os aspectos e elementos sociologicos. O mesmo ¢ amplamente
difundido no Brasil na década de 1960 Apresentando um valor em que os empregados, funcionarios, servidores
possuem de acordo com suas habilidades, estudos e conhecimentos. “A educacdo passou a ser vista,
simultaneamente, como motor das “etapas do crescimento econdmico” e do atendimento aos planos de
desenvolvimento socialista” (PAIVA, p. 186, 2001). Enfatizando que “Aplicada ao campo educacional, a idéia
de capital humano gerou toda uma concepgao tecnicista sobre o ensino e sobre a organizagdo da educag@o, o que
acabou por mistificar seus reais objetivos. Sob a predominancia desta visdo tecnicista, passou-se a disseminar a
idéia de que a educagdo é o pressuposto do desenvolvimento econémico, bem como do desenvolvimento do
individuo, que, ao educar-se, estaria “valorizando” a si proprio, na mesma logica em que se valoriza o capital.”



77

grau e por ensino médio, o de segundo grau. § 2° O ensino de 1° e 2° graus sera
ministrado obrigatoriamente na lingua nacional. Art. 2° O ensino de 1° e 2° graus
sera ministrado em estabelecimentos criados ou reorganizados sob critérios que
assegurem a plena utilizag@o dos seus recursos materiais ¢ humanos, sem duplicagdo
de meios para fins idénticos ou equivalentes. Paragrafo tnico. A organizagio
administrativa, didatica e disciplinar de cada estabelecimento do ensino sera
regulada no respectivo regimento, a ser aprovado pelo 6rgao proprio do sistema,
com observancia de normas fixadas pelo respectivo Conselho de Educagdo
(BRASIL, 1971).

De acordo com o PPI (2007), o entdo Governo Militar via no ensino técnico a

possibilidade de avancar no que se referia a industrializagao.

Em torno da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, pode-se observar o interesse € o
encaminhamento do governo militar do periodo 1964-1984, em relacdo a proposta de
ensino técnico profissional no Brasil como obrigatério no ensino de 2° grau,
obrigatoriedade revogada em 1982, com a Lei n° 7.044. Em se tratando das escolas
federais, que serviram de motivagdo para o MEC, seja pela sua funcdo historica, seja
pelo investimento de verbas oriundas do governo federal, o trabalho desenvolvido
ganhava cada vez mais credibilidade como escolas de qualidade. Intensificava-se a
formacdo de técnicos, destacando inclusive as qualificagdes, de acordo com areas
priorizadas pelo governo com vistas ao desenvolvimento (PPI, 2007, 09).

Desse modo, tornando-se obrigatorio o ensino profissionalizante no 2° grau onde se
trabalhava as disciplinas do ensino regular, assim como as disciplinas técnicas. Essas
mudangas ocorridas durante o Governo Militar tinham como finalidade principal atender as
novas demandas dos setores produtivos, que necessitavam de mao de obra qualificada, devido
ao aumento das industrias em todo mundo nesse sentido houve uma grande expansao da rede
federal em niumeros de matriculas e instituigoes.

Com a Lei 6.545 de 30 de junho de 1978 (BRASIL, 1978) que dispunha acerca da
transformacgdo das Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da
Fonseca no Rio de Janeiro em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica os CEFETs, as
mesmas foram criadas no ano de 1959 tendo inimeras alteracdes ao longo dos anos, em
especial em 1969. De acordo com o PPI (2007), era crescente a busca por formagao técnica
que ia de encontro com o discurso por parte das instdncias governamentais e dos
representantes do Ministério da Educagao a favor da ampliagdo da formagao de técnicos como
fator crucial a uma aceleracao da industrializagdo. Como Escolas Técnicas Federais, elas
intensificaram a formagao técnica de segundo ciclo (PPI, 2007, p. 08)

De acordo com a referida lei, tais instituigdes possuiam autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatica e disciplinar em seus estatutos e regimentos. Tendo uma
diretoria geral e varias Unidades Descentralizadas - UNED e um conselho deliberativo e

consultivo formado por 10 membros nomeados pelo Ministério da Educagdo e Desporto.

Segundo Borborema (2013), tais CEFET’s comecaram a oferecer ndo s6 a educagdo basica e
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profissionalizante, mas o ensino superior tecnologico, desde a graduagdo até a pos-graduacao
(latu sensu e stricto sensu). Entre as graduagdes, o curso de engenharia industrial, foi essencial
para o desenvolvimento da industria no pais. A oferta das licenciaturas plena e curta, veio da
necessidade de se ter professores com formacgao para desempenhar suas atividades nos cursos
técnicos de nivel de 2° grau e tecnologicos, por meio de disciplinas especializadas. Nesse

sentido definia em seu Art. 2° que cabia aos CEFETs a finalidade de ter:

a) de graduacdo e pds-graduagdo lato sensu e stricto sensu, visando a formagdo de
profissionais e especialistas na area tecnologica;

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

IT - Ministrar cursos técnicos, em nivel de 2° grau, visando a formagao de técnicos,
instrutores e auxiliares de nivel médio;

IIT - Ministrar cursos de educag¢do continuada visando a atualizagdo ¢ ao
aperfeicoamento de profissionais na area tecnoldgica;

IV - Realizar pesquisas aplicadas na area tecnologica, estimulando atividades
criadoras e estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e servigos.

Em 1982 a Lei n° 7.044/82 fazia alteragdes no ensino profissionalizante de 2° grau,
reformulando a Lei n° 5.692/71 que fixava as diretrizes para o 1° e 2° graus e retirava a
obrigatoriedade da habilitagdo profissional no ensino de segundo grau. Ou seja, permitia aos
estabelecimentos de ensino que ofertavam o 2° grau poderiam ou ndo oferecer o ensino

profissionalizante, como consta na lei a seguir:

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nicleo comum, obrigatdrio
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos
estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais dos alunos.
§ 1° A preparacdo para o trabalho, como elemento de formagdo integral do aluno,
sera obrigatoria no ensino de 1° e 2° graus e constara dos planos curriculares dos
estabelecimentos de ensino.
§ 2° A preparagdo para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar habilitagio
profissional, a critério do estabelecimento de ensino (BRASIL, 1982).

Outras mudangas ocorrem também com a criagdo das UNED’S, (Unidades de Ensino
Descentralizadas) que eram diretamente ligadas aos CEFETS ao MEC ndo possuindo
autonomia administrativa, financeira e pedagogica. Foram criadas em 1986 pelo entdo
presidente Jos¢ Sarney, através do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Técnico o
PROTEQC, instituido ainda no Governo de Jodo Goulart em 1963. De acordo com Menezes
(2001), essas instituicdes possuiam autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatica, técnica e disciplinar. As UNED’s tinham como principal caracteristica a sua
localizagdo, estando elas situadas no interior das Unidades da Federacdo com o proposito de

viabilizar a interiorizacdo do ensino técnico, atendendo os varios polos geoecondmicos dos
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Estados, ministrando cursos técnicos em nivel médio, nas areas industrial e de servigos.
Conforme Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), através dessas mudangas promoveu-se
uma valorizacdo das instituicdes tecnoldgicas federais em particular a formacao ofertada pelas
mesmas, logo, pois, essas instituigdes eram tidas como as mais adequadas para oferecer
habilitagdes profissionais. Tendo assim um enaltecimento social dos cursos ofertados. Depois
de encerrado o periodo militar'®, em 1988 foi promulgado a Nova Constitui¢io Brasileira,
firmando o Estado Democratico de Direito. A educagdo teve inumeros avangos no que se diz
respeito as politicas educacionais sendo incorporado na Constitui¢do o direito a educagao
publica, laica, gratuita e democratica. Tendo um capitulo especifico garantindo o acesso a

todos, independentemente de classe social ou credo religioso, buscando a promogao social.

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola; II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e o saber; III - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de
instituigdes publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino ptblico em
estabelecimentos oficiais; [...] (BRASIL, 1988).

Nessa concepgdo, a educacdo progrediu e a educacdo profissional teve sua garantia
estabelecida na Constituicdo. Pois, conforme Machado (2008) a mesma ¢ assegurada e
reconhecida por normas internacionais como a Organizagao Internacional do Trabalho — OIT,
um centro internacional de pesquisas e estudos sobre trabalho responséavel pelas criacdes de
normas, controle e regulamentacdo do ambiente de laboral em ambito internacional,

encaminhando um conjunto das Convengdes e Recomendagdes, das quais o pais € signatario

(MACHADO, 2008 p. 4).

Embora ndo explicitamente anunciada como um direito pelo texto constitucional, a
educagdo profissional e tecnoldgica assim se revela e se afirma por se mostrar
intimamente vinculada aos principios constitucionais, que preconizam o0
desenvolvimento das 7 potencialidades de cada um pela educagdo como condigdo
para a efetividade do direito ao trabalho socialmente util e digno, como instrumento

*0 Regime militar teve inicio em 1 de abril de 1964 através de um Golpe militar ocorrido em 31 de marco de
1964, o “Golpe de 1964. Durante esse periodo o Brasil passou por 05 presidentes militares. Essa época ficou
marcada na histéria do Brasil através da pratica de varios Atos Institucionais que colocavam em pratica a
censura, a perseguicdo politica, a supressdo de direitos constitucionais, a falta total de democracia e a repressao
aqueles que eram contrarios ao regime militar. Tal regime durou até 15 de marco de 1985, o Movimento Diretas
Ja, t foi o principal responsavel pelo fim da Ditadura, pois diante do grande do descontentamento da populagao,
pela alta inflagdo e recessdo que o pais enfrentava, os militares ndo conseguiram conter a populagdo em revolta.
O primeiro presidente eleito foi Tancredo Neves foi eleito, através de voto indireto; ndo chegando a assumir a
assumir o cargo, devido seu falecimento. Assumindo assim o entdo vice-presidente, José Sarney. Somente em 15
de novembro de 1990 teve-se a primeira eleicao direta, elegendo Fernando Collor como presidente.



80

fundamental ao trabalhador, a sua protegdo e a sua realizagdo como ser humano. [...]
Este direito exige, entretanto, a oferta de uma formacdo para o trabalho associada
com uma adequada orientacdo profissional e a reunido de determinadas condigdes.
Seja do ponto de vista tedrico, pratico, estético e ético esta formagdo implica no
compromisso com o desenvolvimento integral, criativo e critico do trabalhador.
(MACHADO 2008 p. 6 €7).
Apo6s a Constituicdo de 1988, outras modificagdes ocorreram na educagdo brasileira.
Como exposto por SETEC (2004), houve-se uma nova organiza¢do na estrutura interna do
Ministério da Educagdo implantando a primeira Secretaria Nacional de Educagdo Tecnologica
(SENETE) em janeiro de 1990, e, em 1992 a cria¢do da Secretaria de Educacdo Profissional e

Tecnologica (SETEC) 1992.

4.3 AS TRANSFORMACOES DAS ETFS E EAF’S EM CEFET’S

Com foco na educagdo profissional, deu-se a aprovagdo da Lei N° 8.948 de 08 de
dezembro de 1994 que dispunha acerca do Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, que
transformava outras Escolas Técnicas Federais — ETF’s e Escolas Agrotécnicas Federais -
EAFs em Centros Federais. Como a exemplo os CEFET-RS, AM, ou o CEFET-SP. Em seu

artigo 3°, a lei especifica claramente as mudangas ocorridas.

Art. 3°. As atuais Escolas Técnicas Federais, criadas pela Lei n°® 3.552, de 16 de
fevereiro de 1959 e pela Lei n° 8.670, de 30 de junho de 1983, ficam transformadas
em Centros Federais de Educag@o Tecnoldgica, nos termos da Lei n® 6.545, de 30 de
junho de 1978, alterada pela Lei n® 8.711, de 28 de setembro de 1993, e do Decreto
n°® 87.310, de 21 de junho de 1982. § 1° A implantacdo dos Centros Federais de
Educagdo Tecnologica de que trata este artigo serd efetivada gradativamente,
mediante decreto especifico para cada centro, obedecendo a critérios a serem
estabelecidos pelo Ministério da Educagdo e do Desporto, ouvido o Conselho
Nacional de Educacdo Tecnologica. § 4° As Escolas Agrotécnicas, integrantes do
Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, poderdo ser transformadas em Centros
Federais de Educacdo Tecnologica apos processo de avaliagdo de desempenho a ser
desenvolvido sob a coordenagdo do Ministério da Educacdo e do Desporto
(BRASIL, 1994).

Nesses termos, a Lei previa que as institui¢des seriam implantadas gradativamente e
que a expansdo e criagdo de novas unidades deveriam ocorrer em parcerias com Estados,
municipios, Distrito Federal, assim como com as organizacdes nao governamentais € oS
setores produtivos. De acordo com Araujo (2016), as transformagdes das referidas Escolas
Técnicas Federais em Centros Federais de Educagdao Tecnologica, s6 ocorreriam de fato a
partir do Governo de Fernando Henrique Cardoso, através da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao. Esta lei ficou conhecida como lei Darcy Ribeiro, e estabelecia as diretrizes e bases
da educacdo em ambito nacional. Evidenciando a preocupacdo com a formagdo permanente

para atender as necessidades do setor produtivo. No ano de 1996 o entdo FHC, sancionou a


https://pt.wikipedia.org/wiki/CEFET-SP
https://pt.wikipedia.org/wiki/CEFET-RS
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quarta e atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n° 9.394 de 20 de margo de 1996.
Tal lei previa especificamente um capitulo destinado a educacdo profissional e

tecnologica, estabelecendo embasamentos para a reforma nessa area especifica da educagao.

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva. Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do
ensino fundamental, médio e superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou
adulto, contard com a possibilidade de acesso a educacdo profissional. Art. 40. A
educacdo profissional sera desenvolvida em articulago com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educagdo continuada, em instituigdes especializadas ou no
ambiente de trabalho. Art. 41. O conhecimento adquirido na educagdo profissional,
inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificagdo
para prosseguimento ou conclusio de estudos. Paragrafo Unico. Os diplomas de
cursos de educacgdo profissional de nivel médio, quando registrados terdo validade
nacional. Art. 42. As escolas técnicas ¢ profissionais, além dos cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade
(BRASIL, 1996, grifo meu).

Sendo instituido também o Sistema Nacional de Certificacdo Profissional — SNCP,
com a finalidade de regular os processos de certificacdo profissional no Brasil, bem como
promover a elevacdo da escolaridade dos cidaddos, assegurando a continuidade de estudos e
articulando as diversas modalidades, iniciativas e experiéncias existentes. (BRASIL, 2005). O
mesmo ¢ composto pelos seguintes ministérios: Ministério do Trabalho e Emprego;
Ministério da Educacdo, Ministério do Desenvolvimento, Industria ¢ Comércio Exterior;
Ministério da Satde e Ministério do Turismo. Ainda acerca das mudancas recorrentes da

Nova LDB, toda instituicdo de educagdo precisaria que organizassem as novas diretrizes

educacionais que a legislacdo em vigor determinava.

Em 20 de novembro de 1996 foi sancionada a Lei 9.394 considerada como a
segunda LDB, que dispde sobre a Educac@o Profissional num capitulo separado da
Educag@o Bésica, superando enfoques de assistencialismo e de preconceito social
contido nas primeiras legislagdes de educacdo profissional do pais, fazendo uma
intervengao social critica e qualificada para tornar-se um mecanismo para favorecer
a inclusdo social e democratizagdo dos bens sociais de uma sociedade. Além disso,
define o sistema de certificagdo profissional que permite o reconhecimento das
competéncias adquiridas fora do sistema escolar (BRASIL, 2009 p. 5).

As mudancas na década de 1990 foram constantes, em 1997 foi sancionado o Decreto
Federal 2.208/97 que instituiu as bases para a reforma do ensino profissionalizante no Brasil,

criando o Programa de Expansdo Profissional - PROEP", durando até 2008, um projeto que

7 De acordo com Menezes e Santos (2019) € uma iniciativa do MEC (Ministério da Educagdo) que busca
desenvolver agdes integradas da educag@o com o trabalho, a ciéncia e a tecnologia, com o objetivo de implantar
um novo modelo de Educacdo Profissional, que propicie a ampliacdo de vagas, a diversificacdo de oferta e a
definicdo de cursos de forma adequada as demandas do mundo do trabalho e as exigéncias da moderna
tecnologia.O programa visa a implantagdo da reforma da Educacdo Profissional, especialmente no que diz
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visava agoes integradas entre trabalho e educagdo com a ciéncia e tecnologia. O Decreto prevé

e estabelece as diretrizes e bases da educagdo profissional.

Regulamenta o §2° do art. 36 e os artigos 39 a 42 da Lei 9.394, [..] Art. 1°. A
educagdo profissional tem por objetivos: IV — qualificar, profissionalizar e atualizar
jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade, visando a
inser¢@o e melhor desempenho no exercicio do trabalho.

Art. 2°. A educagdo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educagdo continuada,
podendo ser realizada em escolas do ensino regular, em instituigdes especializadas
ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3°. A educagdo profissional compreende os seguintes niveis:

I — Basico - destinado a qualificagdo e profissionalizagdo de trabalhadores,
independente de escolaridade prévia;

I — Técnico - destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos
matriculados e egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma
estabelecida por este decreto;

III — Tecnologico - correspondente a cursos de nivel superior na area tecnologica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico (BRASIL, 1997).

Autores como Frigotto (2007), enfatizavam que tais mudangas reduziam a educacao
profissional brasileira a uma segregacdo da educacdo fragmentando-a, afirmando que “o
Decreto n°® 2.208/97 restabeleceu o dualismo entre educagdo geral e especifica, humanista e
técnica, destrogando, de forma autoritaria, o pouco ensino médio integrado existente,
mormente da rede CEFET” (FRIGOTTO, 2007 p. 1139). Expondo ainda que as politicas
voltadas para educacdo profissional da época ceifaram as principais caracteristicas dessa
formacdo, que tinha como premissa a formar e desenvolver no aluno as dimensdes cientificas
e suas faculdades humanas. Assim, criando uma formagao fragmentada, estreita e dualista.

De acordo com Borborema (2013), tornou o nivel técnico independente do ensino
médio. Em continuidade, a portaria n® 2.267/97 estabeleceu-se diretrizes para elaboragao do
projeto institucional para implantagdo de novos CEFETs, que deveriam seguir procedimentos
avaliados pela SEMTEC bem como um conjunto de legislagdes. A mesma regulamentou as

transformacoes das Escolas Agrotécnicas e Escolas Técnicas para CEFETs.

Passaram a existir dois tipos de CEFETs: os constituidos antes de 1997 e os
constituidos apds essa data, sendo, inclusive, chamados de “ Cefetdes” e “
Cefetinhos”, respectivamente. Os primeiros tinham autonomia para atuar em nivel
de pds-graduagdo, ja os ultimos s6 poderiam oferecer nivel superior os de tecnologia
e as licenciaturas (BORBOREMA, 2013 p. 88).

respeito as inovagdes introduzidas pela LDB, Decreto 2.208 e Portaria 646, abrangendo tanto a melhoria de
aspectos técnico-pedagogicos como a expansdo da rede de Educagdo Profissional mediante parcerias com os
Estados ¢ com institui¢des do segmento comunitario.
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De acordo com a autora, essas transformacdes nas legislagdes das referidas
institui¢des, acabavam por causar conflitos em relagdo a ofertas de cursos, assim como
organizac¢do didatica pedagogica. Nessa mesma linha Lima (2017), afirma que nesse periodo
o entdo Governo de Fernando Henrique Cardoso, propunha uma separacdo total do ensino
técnico integrado ao ensino médio, criando medidas que visavam o “ensino pos-secundario”
limitando-o a formagdo para o trabalho (LIMA, 2017, p. 40).

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), citado por Lima (2017, p. 41) “foi
compromisso de campanha de Luis Inacio Lula da Silva, revogar o Decreto n® 2.208 de 17 de
abril de 1997, para que a educagdo profissional voltasse a ser ofertada na forma integrada”.
Efetivando-se através do Decreto n°® 5.154 de julho de 2004, acerca da integragao da educagao
basica com o ensino profissional. Outras mudangas ocorreram no ano de 1998, com a Lei
9.649 que no Artigo 47 altera o art. 3°, da Lei Federal n® 8.948/94 e no Artigo 66, revoga os
arts. 1°, 2° ¢ 9°, da Lei Federal n° 8.948/94. Ainda, expde que a oferta e expansdo da educacao
profissional, somente poderia ocorrer em conjunto com os estados € municipios e Distrito
Federal, organizacdes ndo governamentais, bem como com os setores produtivos. Sendo estes
os responsaveis pelos novos estabelecimentos de ensino. Para Garcia e colaboradores (2018,
p.- 9) “Em 1998, foram proibidas as constru¢des de novas escolas federais pelo governo
federal baseado na Lei n. 8.948, de 08 de dezembro de 1994. Onde o Governo Federal
desapossava de suas responsabilidades.

No ano de 1999, foi retomado o processo de mudangas das ETF’s para os CEFETs, o
que possibilitou o aumento significativo do ensino superior nos Centros Federais de
Educagdo. Outro fator importante nesse periodo, foi a assinatura do Convénio com BID -
Banco Interamericano de Desenvolvimento, que possibilitou a implantagdo do PROEP. De
acordo Garcia et al (2018 p. 09), tal realidade causou uma separacdo da educagdo técnica do
ensino médio e a orientagdo para o ensino superior. O que segundo as autoras, reforcava “o
acompanhamento do ensino médio com vistas a preparagao dos alunos para a inser¢ao, com
qualidade, no ensino superior...”. J& para Lima (2018 p. 43) esse periodo, em que se
encontrava no Governo, Fernando Henrique Cardoso (1994-2002) foi marcado por um
“sistema de Educagdo Profissional separado do ensino médio, cujo objetivo era habilitar
jovens para o mercado do trabalho, por meio de cursos pos-secundarios, e fortalecer de forma
eficaz a for¢a de trabalho no Brasil”, o que acarretava na divisdo entre a educagdo basica da

educagdo técnica e tecnologica.

Aa S

Assim, a Educacdo Profissional ficou dividida em trés “niveis™: (a) basico, destinado
a qualificagdo, a requalificacdo e a reprofissionalizagdo dos trabalhadores,
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independentemente de sua escolaridade; (b) técnico, destinado a habilitagdo
profissional de alunos matriculados e/ou egressos do ensino médio e (c) tecnoldgico,
que abrange os cursos de nivel superior na area tecnologica, destinados a egressos
do ensino médio e técnico (BRASIL, 2001).

De acordo com Araujo (2016), ao se estabelecer essa divisdo se houve uma separacao
completa entre a educag@o profissional de nivel técnico e o ensino médio, pois cria-se uma
proposta curricular concomitante ou sequencial ao ensino médio. Bem como os superiores
tecnoldgicos, que teriam entdo os titulos de tecnélogos.

O Decreto n. 2.208/97 também induziu a maioria dos Centros Federais de Educagao
Tecnologica (CEFETs) a um direcionamento que reduziu o tecnoldgico a um
upgrade da formagdo técnico-profissional. Um caminho inverso, portanto, ao
sentido mesmo de educagao tecnologica enquanto base ou fundamento cientifico das

diferentes técnicas e de formagdo humana nos campos social, politico e cultural
(FRIGOTTO, 2007, p. 1129).

Vale destacar que até o ano de 2002, existiam cerca de 140 escolas técnicas no pais.

Novas mudancas ocorrem no entdo governo de Luis Indcio Lula da Silva, mas

especificamente no ano de 2004, como mencionado anteriormente. Frigotto, Ciavatta e Ramos

(2005), enfatizam que Lula em sua campanha em 2002, compromissou-se em revogar o

Decreto n° 2.208 e a Portaria MEC n° 646/1997, para o entdo candidato a presidéncia Luis

Inécio, era crucial que a educagdo profissional voltasse a ser ofertada na forma integrada,

visando a reintegragdo da educacdo bdsica com o ensino profissional. Apos sua entrada,

cumpriu seu compromisso feito em Campanha e em 2003 substituiu o referido decreto, a

equipe ministerial do Governo Lula, através da Secretaria de Educagdo Profissional e

Tecnologica — SETEC, deu inicio a uma organizag¢do das politicas voltadas para a educagdo

profissional e tecnologica, a partir do Decreto 5.154/2004 que possibilitou novamente a

integracdo do ensino técnico de nivel médio ao ensino médio, recuperando as prerrogativas
perdidas.

O Decreto n°® 5.154/04 representou um avango ao fazer jus as possibilidades ja

alentadas pela Constitui¢do de 88 ¢ LDB, abrindo a possibilidade de inovar e

experimentar, restabelecer a ampliagdo das fungdes do ensino médio no Brasil,

oportunizar uma formacdo de qualidade. [...] Por este decreto, integram a estrutura

da educacdo profissional: a formagdo inicial e continuada de trabalhadores; a

educagdo profissional técnica de nivel médio e a educagdo profissional tecnoldgica
de graduacgdo e de pds-graduacdo (MACHADO, 2008, p. 14).

Embasado na LDB, o decreto tinha como principio a formagao integral tanto para o
exercicio profissional quanto para o exercicio da cidadania. Para tanto, foram definidas trés
modalidades voltadas a educagdo profissional técnica de nivel médio: o médio integrado ao

ensino técnico, o concomitante, da qual faz-se o ensino médio em uma institui¢ao regular e as
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disciplinas técnicas nos CEFETs; e os subsequentes, que sdo os cursos técnicos realizados
apods o término do ensino médio.

No mesmo ano foi sancionado o Decreto n° 5.22/04 de 1 de outubro que dispunha
acerca da organizacdo dos CEFETs, sendo supervisionados pela Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnolégica — SETEC, vinculada ao MEC. Tinha como objetivo “qualificar
profissionais no ambito da educagdo tecnologica, nos diferentes niveis e modalidades de
ensino, para os diversos setores da economia” (BRASIL, 2004). Dando aos mesmos,
autonomia e status de institui¢do de Ensino Superior.

Este documento entitulava-se “por uma profissionalizagdo sustentavel” e tinha como
meta que a educagdo profissional no Brasil estivesse inserida num projeto novo de
na¢do e de desenvolvimento sustentavel, almejando uma distribui¢ao de renda justa,
inclusdo e justica social, integragdo internacional e a cooperacdo com vistas ao
crescimento econdomico e social. De acordo com o pacto, a educagdo sustentavel

possibilita acompanhar a evolugdo tecnoldgica na atualidade, como também as
transformagdes que ocorrem a todo o momento (GARCIA et al, 2018, p.10).

Ainda de acordo com as autoras, a Educacdo Profissional e Tecnoldgica ¢ levada ao
estatuto de Politicas Publicas, portanto ¢ visto com um bem publico capaz de promover as
desigualdades sociais, econdmicas e regionais. Para tanto a “efetivagao das politicas publicas
de Educagdo Profissional e Tecnologica se d4 por meio de acdes desenvolvidas tanto pela
sociedade civil quanto pelo governo, utilizando-se da rede de Educa¢do Profissional, dos

setores produtivos e dos trabalhadores” (GARCIA et al, p. 10).

Em 2004, a rede federal de educagdo tecnoldgica (Centros Federais de Educagdo
Tecnologica, Escolas Agrotécnicas Federais, Escola Técnica Federal de Palmas/TO
e Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais)10 ganha autonomia para
a criagdo e implantagdo de cursos em todos os niveis da educacdo profissional e
tecnoldgica. Por sua vez, as Escolas Agrotécnicas Federais recebem autorizagdo
excepcional para ofertar cursos superiores de tecnologia, em nivel de graduagdo,
fortalecendo a caracteristica dessas instituicdes: a oferta verticalizada de ensino em
todos os niveis de educacao (SETEC 2010 p. 13).

Em 2005, com base na Lei n° 11.195 de 18 de novembro de 2005, que d4 nova
redacao a Lei 8.948/94, ficando instituido que a expansdo da oferta da educagao profissional
aconteceria preferencialmente em conjunto com Estados, Municipios e Distrito Federal, além
dos setores produtivos ou organizagdes nao governamentais, deixando de ser exclusivo do
Governo Federal. Nessa conjuntura criou-se um plano de extensdo dos CEFEts, dividido em

Plano I e Plano 11

4.4 A Criacido Da Rede Federal De Ensino

A SETEC - Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnologia criou no ano de 2005 o
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Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional “objetivando ampliar a
presenca destas instituicdes em todo o territorio nacional” (BRASIL, 2005). De acordo com o
MEC, tais instituigdes passariam a ter um lugar de destaque e de grande influéncia para o
desenvolvimento do pais ocupando “de um trabalho mais contributivo, intrinsecamente
voltado para o desenvolvimento local e regional, apreendendo desenvolvimento local e
regional como a melhoria do padrio de vida da populacdo de regides geograficamente
delimitadas” (SETEC, 2010 p. 14). Tendo a expansdo nesse sentido, ndo s6 aumentar o
numero de instituigdes, mas possibilitar o acesso nas regides mais afastadas do Brasil a uma

educacdo de qualidade.

A expansdo da educagdo profissional e tecnoldgica integra-se a agenda publica que
prevé a presenca do Estado na consolidac@o de politicas educacionais no campo da
escolarizagdo e da profissionalizagdo. Assume, portanto, o ideario da educagdo
como direito e da afirmagdo de um projeto societario que corrobore uma inclusido
social emancipatoria (SETEC, 2010 p. 15).

Tal processo, concretizou-se de fato apos a revogacdo da Lei n® 8.948, de 8 de

dezembro de 1994 através da Lei n® 11.195/2005, que trata em seu art. 3° mas

especificamente no inciso 5° acerca da expansdo da oferta de educacdo profissional, mediante
a criacdo de novas unidades de ensino por parte da Unido. Desse modo, ocorrendo
preferencialmente, em parceria com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou
organizacdes nao governamentais, estando estes responsaveis pela manutencao e gestao dos
novos estabelecimentos de ensino. A Figura 1 mostra a organizagdo da Rede Federal de

Educacao Profissional e Tecnologica nesse periodo.

Em 2005, com a lei 11.184 de 7 de outubro (BRASIL, 2005), foi criada a
Universidade Tecnologica Federal do Parana -UFTPR, transformando o antigo
Centro Federal de Educag@o Tecnologica do Parana em Universidade, estruturando e
organizando a nova instituigdo, que passou a contar com os cargos de reitor e vice-
reitor, nos moldes das universidades federais existentes (ARAUJO, 2016 p. 34)

Figura 1 - Distribuicdo da Rede Federal de Educagdo Profissional no Brasil.


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Leis/L8948.htm
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Leis/L8948.htm
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Fonte: Portal do MEC, 2019.

A Rede era composta até entdo pelas seguintes institui¢des: CEFETs UNED’s, EAFs,

ETFs e as ETVU" - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades. A criagdo da UFTPR

através da Lei 11.184/2005 que dispunha acerca da transformagdo do Centro Federal de

Educagdo Tecnoldgica do Parana em Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Tal

unidade de ensino foi criada para tornar-se uma universidade especializada, pluridisciplinar,

desenvolvendo educagdo tecnoldgica com foco na graduagdo e na pods-graduacdo, atuando

ainda na area de pesquisa e extensdo tecnologica, tornando a 1° universidade tecnoldgica da

rede (BRASIL, 2005). Borborema expde as mudangas expressivas que ocorreram nas
institui¢cdes tantos nos aspectos financeiros, administrativo como no educacional.

Quanto aos aspectos administrativos e financeiros os cefets também era regulado de

forma conflitante. Até o ano de 1997 os CEFETs instituidos pela lei n°® 6.545/78

possuiam uma matriz or¢amentaria propria, diferente da matriz or¢amentaria das

Escolas Técnicas Federais. SO com as transformagdes das Escolas Técnicas em

CEFETs passou a existir uma unica matriz orgamentaria elaborada pela Secretaria

de Educagdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC). Quanto a gestdo educacional havia
uma relagdo dupla com a SEMTEC e com a Secretaria de Educagdo Superior

18 - . . . . . . . .
As ETVU, sao unidades de ensino pertencentes a estrutura organizacional das universidades federais.

Ofertam cursos de educagdo profissional técnica de nivel médio e de cursos de formagéo inicial e continuada, em
suas respectivas areas de atuagdo.
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(SESU). Além disso, os CEFETs mais antigos ainda tinham vinculagdo a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em
virtude da atuacdo na pds-graduagdo. Apds a reestruturacdo do MEC ocorrida em
2004 quando passam a existir a Secretaria de Educagdo Basica (SEB) e a Secretaria
de Educagdo Profissional ¢ Tecnoldgica (SETEC) a gestdo do CEFET tornou-se
ainda mais complexa. (BORBOREMA,2013, p. 89).

Porém, o maior acontecimento no referido ano ocorreu com a primeira fase do Plano
de Expansdo da Rede Federal, que a priori, objetiva as instalagdes de unidades de ensino nos
Estados que ainda nao possuiam nenhuma institui¢do, em especial na regido Norte e Nordeste,
assim como nas regides periféricas de grandes centros urbanos e cidades interioranas. A
missdo da educacdo profissional, a partir da Rede Federal de Ensino estava claramente

descrita no Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao (PDE) como pode ser visto a seguir:

A missdo institucional dos IFET deve, no que respeita a relacdo entre educagdo e
trabalho, orientar-se pelos seguintes objetivos: ofertar educacdo profissional e
tecnoldgica, como processo educativo e investigativo, em todos os seus niveis e
modalidades, sobretudo de nivel médio; orientar a oferta de cursos em sintonia com
a consolidacdo e o fortalecimento dos arranjos produtivos locais; estimular a
pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o empreendedorismo ¢ o cooperativismo,
apoiando processos educativos que levem a geracdo de trabalho e renda,
especialmente a partir de processos de autogestdo. Quanto a relacdo entre educacio
e ciéncia, o IFET deve constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de
ciéncias, voltado a investigagdo empirica; qualificar-se como centro de referéncia no
apoio a oferta do ensino de ciéncias nas escolas publicas; oferecer programas
especiais de formagdo pedagogica inicial e continuada, com vistas a formagdo de
professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de fisica, quimica, biologia
e matematica, de acordo com as demandas de dmbito local e regional, e oferecer
programas de extensdo, dando prioridade a divulgagio cientifica. (PDE/MEC, 2007,

p. 33).

De acordo com o MEC (2010), previa-se a constru¢ao de 60 novas unidades de ensino
divididas em 4 Escolas Agrotécnicas Federais, 5 Escolas Técnicas Federais e 33 UNED’s. O
que permitiria contemplar cerca de 23 unidades da federacdo. A Figura n° 2 mostra as
Unidades Federativas com instituigdes de ensino até o ano de 2002, e o Projeto de Ampliagao

de 2005 a 2010.

Figura 2 - Mapa da Expansao da Rede Federal de Ensino até o ano 2010.
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UMA HISTORIA EM
CONSTRUGCAO
De 1909 a 2002 eram 140 unidades

s gicag
e de qualidade, a Rede Federal
contara com 354 unidades.

ll Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnolégica
Cendrio até 2002 (140 instituicoes)

@ Plano de Expansao — 2005 a 2010
(214 novas unidades)

Fonte: Portal do MEC, 2019. Adaptado pela pesquisadora (2019).

Assim, também foi instituida a Educacao a Distancia na Educa¢ao Profissional EPT,
através do Decreto n.° 5.622 de 19 de dezembro de 2005 que regulamentava o art. 80° da LDB
9.394/96. Enfatizando em seu art. 2.° onde a mesma podera ser ofertada, sendo especifico no
inciso III acerca da educacao profissional abrangendo os cursos: a) técnicos, de nivel médio e,
b) tecnoldgicos, de nivel superior. De acordo com a SETEC (2010) em 2006, foi instituido o
PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacdao Profissional com a Educacao
Bésica, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, com o intuito de possibilitar ao
grupo de alunos que ndo tiveram a oportunidade a educacao no periodo regular. O acesso a
educacdo basica com a formagio profissional através do Decreto n° 5.840" de 13 de julho de
2006.

Ainda no mesmo ano, foi instituido o Decreto 5.773/2006 que regulamenta “o

exercicio das fungdes de regulacdo, supervisdo e avaliagdo de instituicdes de educagdo

% Art. 1° Fica instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional a
Educacao Basica na Modalidade de Educag¢do de Jovens e Adultos - PROEJA, conforme as diretrizes
estabelecidas neste Decreto.

§ 1° O PROEJA abrangera os seguintes cursos e programas de educagdo profissional: I - formacao inicial e
continuada de trabalhadores; ¢ II - educacdo profissional técnica de nivel médio.

§ 2° Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos jovens e adultos atendidos, e
poderdo ser articulados: 1 - ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, no caso da formagao inicial e continuada de trabalhadores, nos termos do_art. 3°, §
2°, do Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004; e II - ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos
termos do_art. 4°, § 1°, incisos I e II, do Decreto n° 5.154, de 2004. (BRASIL, 2006)



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4%C2%A71i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3%C2%A72
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superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino.”
(BRASIL, 2006).

Em 12 de dezembro de 2006, foi instituido o Decreto n°. 6.302 estabelecendo o
Programa Brasil Profissionalizado, cujo intuito é possibilitar o apoio financeiro as redes
publicas de ensino dos estados e assim como do Distrito Federal, visando contribuir para o
fortalecimento e expansao da educagao profissional e tecnoldgica. Por meio do Programa, era
viabilizada a construcdo, a reforma e a modernizacdo de unidades escolares, incluindo a
aquisicdo de equipamentos, mobilidrios e laboratorios. (BRASIL, 2019). Autores como
Pacheco, Pereira ¢ Domingos Sobrinho (2010), enfatizavam que o surgimento dos institutos
deveriam estar alicercados na relagdo entre ensino, tecnologia e ciéncia, buscando a formacgao
dos trabalhadores, e o desenvolvimento das ciéncias, destacando que no periodo de execucao
do plano de expansdo um aspecto de grande relevancia foi utilizado, ao se priorizar os
critérios técnicos, ao invés de critérios politicos em relacdo aos aspectos geograficos para
instalagdes das unidades de ensino. Nesse mesmo ano foi realizado pela SETEC, juntamente
com o Forum Nacional de Gestores Estaduais de Educagao Profissional, conferéncias em
todos os estados brasileiras e DF, culminando na 1° Conferéncia Nacional de Educacdo
Profissional e Tecnologica®, tornando-se a primeira conferéncia organizada e realizada pelo
MEC sobre essa tematica. (MEC, 2009).

Em 2007, foi dado inicio a Segunda Fase de Expansdo, sendo estabelecido o processo
de integracdo entre as ET’s, EAF’s e CEFET’s existentes na época. Segundo Turmena e

Azevedo (2017 p. 1070) ocorre a seguinte agao:

Na data de 24 de abril de 2007, o Decreto no. 6.095 estabelece as diretrizes para o
processo de integracdo de instituigdes federais de educagdo tecnolodgica, para fins de
constitui¢do do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFET), no
ambito da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Nesse periodo, ocorreram inimeras mudangas, sendo delineadas as diretrizes que os
entdo IFETs - Institutos Federais de Tecnologia deveriam seguir, “vale lembrar que para
assegurar essa expansdo e moderniza¢do, foi necessario um forte esforco politico visando

revogar o aparato legal responséavel por impedir sua ampliacdo em todo pais” (PACHECO;

2 Entre os dias 05 a 08 de novembro de 2006, foi realizada a 1* Conferéncia Nacional de Educagao Profissional
e Tecnoldgica, evento de dmbito nacional para o debate sobre as questoes fundamentais da educagdo profissional
brasileira. Tendo iniciado com as Conferéncias Estaduais. A mesma tinha como objetivos: Definir diretrizes
para a politica nacional de Educagdo Profissional e Tecnologica através do didlogo entre os diversos
agentes envolvidos, visando contribuir para o desenvolvimento do pais e para a inclusdo social; Discutir
o papel da Educagdo Profissional ¢ Tecnoldgica no desenvolvimento nacional e nas politicas de incluséo
social, observando as realidades regionais; Discutir sobre a atua¢do da Educag@o Profissional e Tecnologica na
melhoria da competitividade do pais na economia global.
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PEREIRA; SOBRINHO, p. 72).

Foi delineado que os IFETS se caracterizam como instituigdes de educacdo superior,
basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de
educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base
na conjuga¢do de conhecimentos técnicos e tecnologicos as suas praticas
pedagogicas (Art. 01 §2°). No que diz respeito a implantagdo dos Institutos, deve-se
levar em consideracdo bases territoriais definidas, com dimensdo geografica e as
caracteristicas historicas, culturais, sociais e econdmicas (Art. 01 § 3°).
(TURMENA & AZEVEDO, 2017 p. 1070).

Sendo langado também o Catidlogo Nacional dos Cursos Técnicos, através de
consultas publicas durante mais de seis meses o que resultou que somente em 2008, a partir da
Portaria MEC n° 870 que comeca a ser usado e atualizado periodicamente. O mesmo foi
criado para ser um instrumento que disciplina a oferta de cursos de educagao profissional
técnica de nivel médio, para orientar as institui¢des, estudantes e a sociedade em geral,
possibilitando o planejamento dos cursos. (Brasil, 2019). E langada a segunda etapa da
expansao da rede federal tecnolédgica, que segundo o proprio MEC, através da SETEC, essa
expansao possibilitaria at¢ o ano de 2010 terem 354 unidades de ensino espalhadas pelo

Brasil.

Na segunda fase da expansao, iniciada em 2007, que veio sob o tema “Uma escola
técnica em cada cidade-polo do pais”, estd prevista a implantagdo de 150 novas
unidades de ensino, totalizando a criagdo de 180 mil vagas ofertadas na educag@o
profissional e tecnologica. Com isso, projeta-se uma rede federal de educacdo
tecnologica para 500 mil matriculas até 2010, quando a expansdo estiver concluida e
na plenitude de seu funcionamento. Ao estabelecer como um dos critérios na
definigdo das cidades-polo a distribuigdo territorial equilibrada das novas unidades,
a cobertura do maior nimero possivel de mesorregides ¢ a sintonia com 0s arranjos
produtivos sociais e culturais locais, reafirma-se o proposito de consolidar o

comprometimento da educacdo profissional e tecnologica com o desenvolvimento
local e regional. (SETEC, 2010 p. 16)

Assim, as 150 unidades seriam criadas entre 2007 a 2010, atendendo 150 novos
municipios, distribuidos nos 26 estados e no Distrito Federal, uma meta do Governo Federal.
A criacdo destas instituigdes de ensino tecnoldgico, tornou-se uma proposta bastante ousada e
ambiciosa, mas que foi concretizada sendo uma das maiores metas educacionais realizadas no
pais. Tomando-se um fato importantissimo para educagdo brasileira, principalmente pelo fato
de atingir todas as regides do pais levando educacdo publica de qualidade para mais de 500
mil alunos e mudando a realidade local tanto socialmente quanto economicamente. Assim, foi
lancada em seguida a Chamada Publica MEC/SETEC n° 002/2007 com o intuito de “acolher
propostas de constituicdo de Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET”

(BRASIL, 2007) estabelecendo que:



92

A implantacdo dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia ¢ Tecnologia — IFETs
constitui-se em uma das a¢des de maior relevo do Plano de Desenvolvimento da
Educag@o — PDE, na medida em que tornard mais substantiva a contribuicdo da rede
federal de educagdo profissional e tecnoldgica ao desenvolvimento socioecondmico
do conjunto de regides dispostas no territorio brasileiro, a partir do acolhimento de
um publico historicamente colocado a margem das politicas de formagdo para o
trabalho, da pesquisa aplicada destinada a elevacdo do potencial das atividades
produtivas locais e da democratizagdo do conhecimento a comunidade em todas as
suas representacdes. 1.2 No que concerne a relagdo entre educagdo e trabalho, a
missdo institucional do IFET deve orientar-se pelos seguintes objetivos: 1.2.1 —
ofertar educagdo profissional e tecnoldgica, como processo educativo e
investigativo, em todos os seus niveis e modalidades, sobretudo de nivel médio,
reafirmando a verticalizagdo como um dos principios do IFET[...] (BRASIL, CP,
2007, p. 1).

De acordo com Tavares (2012), a segunda fase de expansao foi marcada
principalmente pelo fato de se pensar em cidades polos, € que as escolhas das mesmas
estavam diretamente ligadas a critérios que envolviam desde questdes financeiras, priorizando
cidades que detinham alguma estrutura fisica pré-existentes, buscando manter parcerias entre
os governos estaduais, municipais ou a propria iniciativa privada. As questdes sOcio
geograficas ao se buscar cidades que fossem polos regionais o que possibilitaria o
atendimento, hd& um maior nimero de estudantes, visando um equilibrio na distribui¢ao
territorial, assim como o desenvolvimento produtivo local e regional. Para o Ministério da
Educacdo, em especial a Secretaria de Edu. Prof. e Tecnologica SETEC o processo de

expansao e criacao da Rede foram essenciais para o desenvolvimento educacional do pais.

Considerando, portanto, o crescimento expressivo do numero de institui¢des federais
de educagdo profissional e tecnoldgica com a expansdo, as novas possibilidades de
atuagdo ¢ as propostas politico-pedagdgicas que surgem intrinsecamente desse
processo em que o carater social € preponderante, a necessidade de uma nova
institucionalidade emerge. Em decorréncia, a criagdo dos Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia representa a materializagdo deste novo projeto,
reconhecendo-se como referendo do governo no sentido de colocar em maior
destaque a educagdo profissional e tecnoldgica no seio da sociedade. Enfim, os
Institutos Federais fundamentam-se em uma agdo integrada e referenciada na
ocupagdo e desenvolvimento do territorio, entendido como lugar de vida. (SETEC,
p. 15, 2010).

Tais a¢des foram primordiais para que final de 2008 fosse sancionada a Lei n® 11.892%
de 29 de dezembro de 2008 para formar a Rede Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia e

criar os Institutos Federais de Ensino.

21 Em 29 de dezembro de 2008 foi instituida a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
criando os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia ¢ Tecnologia, Universidade Tecnologica Federal do Parana
- UTFPR; Centros Federais de Educacdo Tecnologica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais
- CEFET-MG; Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e (Redacdo dada pela Lei n® 12.677. de
2012) e o Colégio Pedro II. Sendo criados 38 Institutos.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12677.htm#art5
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4.4.1 A criagdo dos Institutos Federais de Educagao Ciéncia e Tecnologia

De acordo com Turmena e Azevedo (2017), a criacdo dos Institutos passou por
diversos momentos importantes. Desde o ano de 2007 o MEC emitia Chamadas Publicas
juntamente com a SETEC, visando adquirir propostas que auxiliassem na constituicdo dos
mesmos. “Neste sentido, no dia 12 de dezembro de 2007, o MEC emitiu a Chamada Publica
MEC/ Secretaria de Educagdao Profissional e Tecnologica (SETEC) 02/2007, objetivando
acolher, num prazo de 90 dias, propostas de constituicdo dos Institutos” (TURMENA;
AZEVEDO 2017, p. 1071). Assim, a educagdo tecnoldgica passou a se integrar ao Plano de

Desenvolvimento da Educagao, ganhando visibilidade.

Nesta mesma data, o PDE contemplou a educagdo tecnoldgica e profissional através
de trés iniciativas: a) Reorganizar a rede federal de escolas técnicas, integrando nos
IFets; b) Novo concursos publicos e; ¢) Cidades-Polo: abertura de 150 escolas

federais, elevando para 350 o numero de unidades tecnologicas. (TURMENA;
AZEVEDO 2017, p. 1071).

O processo de expansdo trouxe uma nova configuragdo para a educacdo técnica e
tecnoldgica brasileira, de acordo com o MEC (2019), a criacdao da rede “constituiu-se em um
marco na ampliagdo, interiorizagdo e diversificagdo da educagdo profissional e tecnologica no
pais”

Em 29 de dezembro de 2008, 31 centros federais de educacao tecnoldgica (Cefets),
75 unidades descentralizadas de ensino (Uneds), 39 escolas agrotécnicas, 7 escolas
técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades deixaram de existir para
formar os Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia. (MEC, 2019).

Para o proprio Ministério da Educacdo, a grande importancia e relevancia da criagdo
da Rede Federal foram a possibilidade de expandir para todo o territério brasileiro. “Os
Institutos Federais estdo presentes em todos os estados brasileiros, além do Distrito Federal,
desde as matas amazoOnicas na regido Norte até caatinga da regido Nordeste, bem como os
pampas gaichos na regido Sul” (MEC, 2001). O que possibilita abranger diversas
modalidades de ensino, desde a educagdo bdsica a educagdo superior. De tal forma,
possibilitando a oferta e desenvolvimento de diversos cursos de qualificacdo, técnicos,
superiores de tecnologia, licenciaturas, bacharelados até programas de Pos-Graduagdo Lato
Sensu e Stricto Sensu como mestrados e doutorados.

Para Garcia, Dorsa e Oliveira (2018), a nova configuragdo da educagio profissional e
tecnoldgica do Brasil a partir dos Institutos Federais “vém a ser uma sintese do que a Rede

Federal construiu ao longo de uma historia amparada pelas leis e politicas da Educacao
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Profissional e Tecnoldgica do governo federal”. Como pode ser visto na figura n° 3, o
Governo tinha como meta durante todas as etapas de expansdo o aumento das unidades de
ensino em todo territorio nacional, fazendo um comparativo desde o periodo das Escolas de

Aprendizes e Artifices até os dias atuais.

Figura n° 3 - Metas de unidades até 2019.
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Fonte: BRASIL/MEC/SETEC, 2012. Adaptado pela autora (2019).

Visando um crescimento, expansdo e melhoria na educacdo profissional do pais, em
2008 foi sancionada a Lei n° 11.892 que estabelecia a Rede Federal de Educagdo profissional,
mas especificamente os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. Tais
instituicdes desenvolveriam atividades de pesquisa, extensdo e docéncia desde a educagdo
basica a educacdo superior nas areas de formagdo profissional e tecnoldgica, sendo
estabelecidos que fossem multicampi, ou seja, uma instituicdo com reitoria, autonomia
administrativa, diversos Campi e com sua organizac¢ao pedagogica pluricurricular e autonoma.

Sendo criados os respectivos 38 Institutos Federais, 505 Campus e 74 Campus
Avangados através de integragdo ou transformagdo das Escolas Técnicas e Escolas

Agrotécnicas como pode ser visto na tabela 1 a seguir:



Tabela 1 - Institui¢gdes criadas ou transformas em Institutos Federais
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INTEGRACAO PARA INSTITUTOS

TRANSFORMACAO PARA
INSTITUTOS

Instituto Federal de Alagoas

Instituto Federal do Acre

Instituto Federal do Amazonas

Instituto Federal do Amapa

Instituto Federal Baiano

Instituto Federal da Bahia

Instituto Federal do Ceara

Instituto Federal de Brasilia

Instituto Federal do Espirito Santo

Instituto Federal do Goias

Instituto Federal Goiano

Instituto Federal de Goias

Instituto Federal do Maranhao

Instituto Federal do Sertdo Pernambucano

Instituto Federal de Minas Gerais

Instituto Federal o Piaui

Instituto Federal do Norte de Minas Gerais

Instituto Federal do Parana

Instituto Federal do Sudeste de Minas

Gerais

Instituto Federal do Rio de Janeiro

Instituto Federal do Sul Minas Gerais

Instituto Federal do Rio Grande do Norte

Instituto Federal do Tridngulo Mineiro

Instituto Federal Sul-rio-grandense

Instituto Federal de Mato Grosso do Sul

Instituto Federal de Roraima

Instituto Federal do Para

Instituto Federal de Santa Catarina

- Instituto Federal da Paraiba

Instituto Federal de Sao Paulo

- Instituto Federal do Pernambuco

Instituto Federal do Rio Grande do Sul

Instituto Federal Farroupilha

Instituto Federal de Rondonia

Instituto Federal Catarinense

Instituto Federal de Sergipe

Instituto Federal do Tocantins

Fonte: Lei n 11.892. Elaborado pela autora.
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Apos a criagdo da RFEPCT (Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica), hda mudancgas significativas nao s6 na estrutura fisica, nimeros de alunos e
niveis e modalidades de ensino que passam a ser ofertado, mas como também na carreira dos
professores, bem como dos técnicos administrativos. De acordo com a Lei n° 11.892 de 2008,
(BRASIL, 2008), os Institutos ficam estruturados da seguinte maneira:

% Possuir uma Reitoria, composta por 1 reitor (a), 5 Pro-Reitores (a) que fardo parte do
orgdo executivo;

< Ter um Estatuto que dispora acerca da estruturagdo, as competéncias e as normas de
funcionamento do Colégio de Dirigentes e do Conselho Superior;

% Cada Campi tera um Diretor - Geral, responsavel por geri-lo.

Acerca da organizacdo e proposta pedagogica, foi definido pelo MEC que os mesmos
deveriam reservar e ofertar, um minimo de 50% das vagas para os cursos técnicos de nivel
médio na forma integrada e 20% para cursos superiores em licenciaturas, assim como
programas de formacdo e complementacdes pedagodgicas. Pacheco (2011), expunha a
importancia de desenvolver a transversalidades em todas as etapas de ensino da qual os If’s
ofertavam, visando assim, a organizacdo do trabalho pedagdgico em ambito da educagdo

profissional.

Como principio em sua proposta politico-pedagogica, os Institutos Federais deverdo
ofertar educag@o bésica, principalmente em cursos de ensino médio integrado a
educagdo profissional técnica de nivel médio; ensino técnico em geral; graduacdes
tecnologicas, licenciatura e bacharelado em areas em que a ciéncia e a tecnologia
sdo componentes determinantes, em particular as engenharias, bem como,
programas de pos-graduacao lato e stricto sensu, sem deixar de assegurar a formagao
inicial e continuada de trabalhadores. Nesse contexto, a transversalidade e a
verticalizagdo sdo dois aspectos que contribuem para a singularidade do desenho
curricular nas ofertas educativas dessas institui¢des. (PACHECO, 2011, p. 10).

Assim sendo, salientamos que estando também responsaveis por grande parte dos
cursos de licenciaturas ofertadas nas instituigdes publicas federais, adquirindo assim um status
de universidade. Acerca da Carreira dos professores as mudancas ocorrem desde a
nomenclatura até as progressdes concedidas, no periodo das ETF’s, os mesmos eram
chamados de Professores do Magistério de 1° e 2° grau que permitia que atuassem somente na

educacdo basica de nivel técnico. Brito e Caldas (2016, p. 86), destacam as modificagdes

ocorridas na carreira dos professores com a criacao e as mudangas para institutos:

A partir da criacdo dessa nova carreira, os professores do magistério de 1o e 20
graus foram consultados quanto a possibilidade de migragdo para nova carreira, sob
pena de ficarem estagnados, porque a carreira antiga seria extinta e
consequentemente seus profissionais sé receberiam reajustes salariais, por exemplo,
se houvesse uma lei especifica para aquela carreira. Os profissionais que migraram
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para nova carreira, a de professor EBTT, e aqueles que estavam ingressando na
Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica seriam regidos pela nova lei, porém sem
nenhuma regulamentagdo. (BRITO; CALDAS, 2016 p. 86).

A partir dos Institutos, os professores passam a ter a carreira de EBTT
(Professores da Educagdo Bdasica Técnica e Tecnoldgica) estando aptos a atuarem na
educagdo basica, técnica e tecnoldgica. Contudo, as duas carreiras coexistem, pois, alguns
professores ndo aderiram a nova carreira.

No ano de 2009, mais precisamente em 23 de setembro, comemorou-se o Centenario
da Rede Federal, o que gerou inumeras comemoragdes ao longo do ano, houve a produgdo de
materiais com fotos, linha do tempo, videos tudo para compor a agenda festiva da data como

mostra a figura a seguir.

E ASSIM QUE COMEMORAMOS
O CENTENARIO DO ENSINO
TECNICO: CONSTRUINDO
OS PROXIMOS 100 ANOS.

EVENTOS COMEMORATIVOS:
= Fdrum Mundial de Educacio
Profissional e Tecnoldgica
= Selo Comemorativo dos Carreios
= Publicacdes Temdticas
= Mostra Forogriafica Itinerante
= Semana de Atividade Comunitaria da Rede Federal
= Jogos Estudantis da Rede Federal
= Festival de Arte e Cultura
da Rede Federal

= Comncursa de Redacio RR
e Artigo Cientifico - =
- Medalha Milo Pecanha
Y
+ ¥ ok
aAc
1=}

B Rede Federal de= Educagia
Profissional = Teonolégica
Cendrio abé 2002
(140 irstibuigtes)

B Flano de Expansao
D05 a 2010
(214 nowas unidades)

EECE FEDEREAL
{ h OE EDLCACAD
' I PROFISSICMAL
E TECHOHLCSH A,

Fonte: Portal do MEC: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/folheto_setec.pdf. Adaptado pela autora (2019).
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Outro fato importante ocorrido no referido ano, foi a criagdo do Decreto n® 6.986 de
20 de outubro de 2009 que tinha como objetivo regulamentar os arts. 11, 12 e 13 da Lei no
11.892/2008 que instituia a Rede Federal e criava os Institutos Federais para disciplinar o
processo de escolha de dirigentes no ambito destes Institutos. (Brasil, 2009).

Ja em 2010 como previsto, a expansdo contaria com um total de 214 novas unidades, o
que de fato ocorreu de acordo com a SETEC e MEC. Em 2011 inicia a Fase III do Processo
de Expansdo da Rede Tecnologica, abrangendo os anos de 2011 a 2014 tendo como objetivo
entregar 208 novas unidades em todo o pais. Outros grandes acontecimentos foram a criacao
do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) e o Guia Pronatec
de cursos Formagdo Inicial ¢ Continuada FIC*. Assim como o Programa Mulheres Mil que
teve sua criagdo em 2007, contudo somente em 2011 através da Port. n° 1.015 de 21 de julho
de 2011 ele foi nacionalmente instituido, possibilitando que mulheres em situacdo e
vulnerabilidade possam realizar cursos de forma articulada com o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio nas formas integrada e concomitante (Setec/MEC, 2020).

Em 2012, o Colégio Dom Pedro II é equiparado aos Institutos Federais a partir da Lei
12.677 de 25 de junho de 2012 (BRASIL, 2012), que d4 autonomia quanto a estrutura e
organizacdo da institui¢do. De acordo com a Lei em seu Art, 13 A e 13 B, a institui¢do passa a

ter a seguinte organizagao:

Art. 13-A. O Colégio Pedro II tera a mesma estrutura e organizagdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

Art. 13-B. As unidades escolares que atualmente compdem a estrutura
organizacional do Colégio Pedro II passam de forma automatica, independentemente
de qualquer formalidade, a condi¢do de campi da instituig¢ao.

Paragrafo unico. A criacdo de novos campi fica condicionada a expedigdo de
autorizagao especifica do Ministério da Educacdo. (BRASIL, 2012).

A partir dessa reflexdo, surge outro fator importante que esta mesma Lei, dispde
acerca da criagdo de cargos efetivos, assim como cargos de dire¢do e fungdes gratificadas
destinados as instituigdes federais de ensino. O que propiciou a criacdo de mais de 24 mil

cargos de professores EBTT’s, a criagdo de cargos de Técnicos Administrativos em

Educacdo, a extingdo de outros, assim como a redistribuicdo de classe em ambito das

2 Programa PRONATEC tem como finalidade a expansdo através da interiorizagdo da oferta de cursos técnicos
e profissionais de nivel médio, e de cursos de formacdo inicial e continuada para trabalhadores ( FIC) foi
instituido através da Lei n® 12.513 de 26 de outubro de 2011, que alterou as Leis n® 7.998, de 11 de janeiro de
1990, que regula o Programa do Seguro-Desemprego, o Abono Salarial e institui o Fundo de Amparo ao
Trabalhador (FAT), e a Lei n® 8.212, de 24 de julho de 1991, que dispde sobre a organizagdo da Seguridade
Social e institui Plano de Custeio, n° 10.260, de 12 de julho de 2001, que dispde sobre o Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior, ¢ Lei n° 11.129, de 30 de junho de 2005, que institui o
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem).
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institui¢des federais de ensino. Outra Lei importantissima para os Institutos Federais ¢ a n°
12.772 de 28 de dezembro de 2012 que trata sobre a estruturagdo do Plano de Carreiras e

Cargos do Magistério Federal.

Art. 1° Fica estruturado, a partir de 1° de mar¢o de 2013, o Plano de Carreiras e
Cargos de Magistério Federal, composto pelas seguintes Carreiras e cargos:

I - Carreira de Magistério Superior, composta pelos cargos, de nivel superior, de
provimento efetivo de Professor do Magistério Superior, de que trata a Lei n® 7.596
de 10 de abril de 1987;

II - Cargo Isolado de provimento efetivo, de nivel superior, de Professor Titular-
Livre do Magistério Superior;

IIT - Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico ¢ Tecnologico, composta
pelos cargos de provimento efetivo de Professor do Ensino Basico, Técnico e
Tecnologico, de que trata a Lei n°® 11.784, de 22 de setembro de 2008 ; e

IV - Cargo Isolado de provimento efetivo, de nivel superior, de Professor Titular-
Livre do Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico. (BRASIL, Art. 1, 2012).

Tal lei dispunha também sobre a remuneracdo e o Regime Juridico dos Cargos
Docentes, assim como a criacdo de uma Comissdo Permanente de Pessoal Docente (CPPD)
que trata dos planos de cargos e carreira, desde questoes relacionadas ao afastamento para
capacitacdo, bem como progressdes, onde os componentes dessa comissdo sdo eleitos por seu
pares. Barbosa e Neta (2018, p. 22), enfatizam que outro ponto de destaque da referida Lei ¢
“a criagdo da RT de Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC), em que os docentes
da EBTT, podem tem seus vencimentos acrescidos de uma RT mediante uma série de
requisitos que comprovem seus Saberes e Competéncias”. Dessa forma, possibilitando a
equiparacdo da titulacdo para promocgao na carreira. Outra Lei essencial para o andamento das
atividades pedagogica na Rede Federal ¢ a Lei 12.711 de agosto de 2012 que estabelecia que
50% das vagas deveriam ser destinadas aos egressos do Ensino Médio das escolas publicas e
estudantes com renda inferior ou igual a 1 salario minimo per capita. Seguindo assim, as
determinagdes do Ministério da Educacdo. De acordo com o MEC (2012) “em ambos os
casos, também sao levados em conta percentual minimo correspondente ao da soma de pretos,
pardos e indigenas na Unidade Federada, de acordo com o tultimo censo demografico do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)”.

Em 2013 algumas leis foram criadas e outras alteraram leis ja existentes, que mudaram
aspectos importantes da estrutura organizacional da Rede, bem como daqueles que dela fazem
parte. Em 24 de setembro foi sancionada a Lei n° 12.863 (BRASIL, 2013), (a partir das

conquistas obtidas na Greve Geral de 2012%) que reestruturou a carreira dos professores da

23 Greve dos Servidores Federais em Educagdo. Tendo iniciado em em 17 de maio de 2012, com a paralisagdo
dos Institutos Federais e das Universidades publicas. De acordo com o CONDSEF e SINASEFE essa foi
considerada umas das maiores greves de servidores publicos do pais. Contando com mais de 77 institui¢des de
educagdo e cerca de 46 da administracdo publica como a Policia Federal, o Ministério da Agricultura,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11784.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L7596.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L7596.htm
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rede federal. Para Barbosa ¢ Neta (2018), as principais mudangas que ocorreram foram as

seguintes:

[...] as modificagdes mais significativas a partir das duas leis mencionadas
anteriormente foram: i) a criagdo do cargo isolado, nas carreiras EBTT e Magistério
Superior, da Classe de Professor Titular Livre, estando apto o docente com titulagdo
em doutorado e que possua experiéncia na docéncia e na sua area de formagdo; ii) a
Classe de Titular, na qual o professor podera ingressar mediante promogao, diferente
da lei anterior que exigia a realizagdo de concurso publico; iii) e em ambas as
carreiras — EBTT e Magistério Superior — ha progressdo e promog¢do mais
aceleradas, em virtude da redug@o de niveis. (BARBOSA; NETA, 2018, p. 18)

A mesma foi criada partir da Medida Provisoria n° 614 de 14 de maio de 2013. Ainda
no referido ano, foram elaboradas as diretrizes voltadas para a organizagdo dos Institutos
Federais de Educacgao através da Portaria n° 1.291, de 30 de dezembro de 2013, que revogou a
Port. SETEC n° 129, de 05 de maio de 2009, definindo as normas e os parametros voltados

para o processo de expansdo da Rede. A Portaria define que:

Art. 1o Ficam estabelecidas diretrizes para a organizacdo dos Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais, bem como os pardmetros e as
normas para sua expansdo. Art. 20 As unidades dos Institutos Federais deverdo
atender as demandas regionais por educagdo profissional e tecnoldgica, pesquisa
aplicada, inovagdo e extensdo, nos termos da Lei no 11.892, de 2008. (SETEC,
2009).

Enfatizando a responsabilidade social que os Institutos possuem, vista como uma
politica publica de acesso e permanéncia ao ensino de qualidade, bem como os paramentos

necessarios a um bom desenvolvimento.

Art. 3° Observados os objetivos, as finalidades, as caracteristicas e a estrutura
organizacional estabelecidos na Lei n°® 11.8 9 2, de 2008, a expansdo dos Institutos
Federais podera ocorrer mediante a constituicdo e estruturagdo das seguintes
unidades administrativas:

I - Campus, voltado ao exercicio das atividades permanentes de ensino, pesquisa
aplicada, inovagdo e extensdo e ao atendimento das demandas especificas nesse
ambito, em sua area de abrangéncia territorial;

II - Campus Avancgado, vinculado administrativamente a um campus ou, em carater
excepcional, a Reitoria, e destinado ao desenvolvimento da educagdo profissional
por meio de atividades de ensino e extensdo circunscritas a areas temadticas ou
especializadas, prioritariamente por meio da oferta de cursos técnicos e de cursos de
formacao inicial e continuada;

IIT - Polo de Inovagdo, destinado ao atendimento de demandas das cadeias
produtivas por Pesquisa, Desenvolvimento e Inovacdo (PD&I) e a formacdo
profissional para os setores de base tecnologica; e IV - Polo de Educagdo a
Distéancia, destinado a oferta de cursos de educagdo profissional e tecnologica na
modalidade a distancia, que podera ser criado por meio de parceria com orgios da
administragdo publica, com o objetivo de expandir o atendimento as demandas por

Consulados, entre Outros Orgdos. A mesma durou 04 meses. Estas eram algumas das pautas de Greve:
reestruturag¢do de carreiras, reajuste salarial linear de 22% para os 6rgdos do Executivo, reposi¢do das perdas
inflacionarias, valorizagdo e melhoria das condigdes de trabalho e a realiza¢ao de concursos publicos.
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formagdo profissional em todo o territorio de abrangéncia do Instituto Federal.
(SETEC, 2009).

Tendo uma defini¢ao clara da disposicdo dos Institutos, a partir da estrutura e
caracteristicas dos Campi, campus avangado e Polos de Inovacdo, a Portaria também
estabelecia acerca da organizagdo didatica pedagdgica, orgamentiria e administrativa.
Enfatizando em seus artigos iniciais a importancia em atender as demandas locais de cada
regido em que os IF’s estariam instalados. Dessa forma, tornando-se um dos principais
documentos direcionadores da Rede Federal.

A EPT ofertada nos IF’s em 2014 passa a ter um niimero extremamente expressivo de
unidades, totalizando 562. Para o MEC, essa expansdo permitiria a acessibilidade da

populagdo a educacao profissional e Tecnologica.

Sua terceira fase, iniciada em 2011, estabeleceu um projeto de criagdo de 208 novas
unidades até 2014, permanecendo o proposito de superacdo das desigualdades
regionais ¢ na viabilizagdo das condigdes para acesso a cursos de formagdo
profissional e tecnologica. (MEC, 2014).

O que possibilitou o aumento de cursos, as vagas destinadas aos alunos e a contratacao

de servidores através de concurso publico desde docentes a TAE’s.

Do total de novas vagas, aproximadamente 30 mil serdo direcionadas ao publico de
jovens e adultos que ainda no concluiram o ensino médio e que, por intermédio do
PROEJA — programa criado pelo Decreto n.° 5.478, de 2005 —, contardo com a
possibilidade de concluir a educagéo basica e ao mesmo tempo se qualificarem para
o exercicio de uma profissdo técnica. O Plano de Expansdo da Rede Federal de
Educacdo Tecnologica implicard também na criacdo de 4.500 novos postos de
trabalho, dois quais 1.770 serdo de cargos de professor. (SETEC/MEC, 2014)

A Lei 13.005 de 24 de junho de 2014, popularmente conhecida como a Lei do Plano
Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024), trazia também em seu escopo, diretrizes voltadas a
educagdo profissional e tecnoldgica, mais especificamente no artigo 5° e nas metas e
estratégias (10, 11, 12 e 15). Enfatizando que os incentivos e recursos financeiros destinados a
educagdo também deveria ser designados a expansao da educagdo profissional, expandido a

oferta gratuita, em especial ao Ensino médio regular e ao Ensino Médio EJA. Como pode ser

visto a seguir na meta 10:

10.1) manter programa nacional de educagdo de jovens e adultos voltado a
conclusdo do ensino fundamental e a formag@o profissional inicial, de forma a
estimular a conclusdo da educag@do basica; 10.2) expandir as matriculas na educagéo
de jovens e adultos, de modo a articular a formagdo inicial e continuada de
trabalhadores com a educag@o profissional, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador e da trabalhadora (BRASIL, 2014).
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Com foco na articulagdo entre a Educagdo de Jovens ¢ Adultos - EJA com a educacao

profissional tanto presencial quanto a distancia.

Fomentar a integrag@o da educacdo de jovens e adultos com a educagio profissional,
em cursos planejados, de acordo com as caracteristicas do publico da educacdo de
jovens e adultos e considerando as especificidades das populagdes itinerantes e do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas, inclusive na modalidade de
educagdo a distancia; ampliar as oportunidades profissionais dos jovens e adultos
com deficiéncia e baixo nivel de escolaridade, por meio do acesso a educagido de
jovens e adultos articulada a educag@o profissional. (BRASIL, 2014)
Especificamente na Meta 11 da referida Lei, a educagdo profissional na Rede Federal
de Ensino ganha enfoque especifico. Visando triplicar o nimero de matriculas no ensino
médio integrado a educagdo profissional, o que permitiria um aumento de 50% das matriculas
totais. Para tal feito, a estratégia mencionada na Meta 11.1 seria a expansao das matriculas

primando pela qualidade no ensino ofertado.

[...] expandir as matriculas de educagdo profissional técnica de nivel médio na Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica, levando em
consideragdo a responsabilidade dos Institutos na ordenagdo territorial, sua
vinculag@o com arranjos produtivos, sociais e culturais locais e regionais, bem como
a interiorizagdo da educagdo profissional. (BRASIL, 2014).

Para mais adiante, a SETEC (2016) através de graficos, fez uma descri¢ao sucinta de
todas as etapas de expansdao da Rede, enfatizando que entre 2015 a 2016 mais 57 unidades
foram inauguradas, alcancando um total de 568 municipios. Inimeras portarias sao publicadas
no mesmo ano, visando melhorias a rede federal. Em margo de 2016, a Setec lanca a portaria
n°® 03, que em seu texto, institui a criagdo do Comité Permanente de Planejamento e Gestao da
Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecnologica — CPPG*, que tinha como
proposito, auxiliar a propria Secretaria nas a¢des voltadas a Expansao.

No mesmo semestre, em abril, entra em vigor a Portaria n° 09 que designa os membros
que fardo parte do Comité Permanente. Outras portarias relevantes também sdo citadas no
portal do MEC na se¢do de Legislagdo e Atos Normativos da Rede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Abrangendo desde a¢des voltadas aos docentes como a

Portaria n°® 28, de 26 de agosto acerca do Plano de Formagdo Continuada, para os discentes

através das portarias n°. Essa postaria, regulamenta o desenvolvimento da Plataforma Aberta

24 Comité formado por - Representantes das Instituigdes da Rede Federal: Sendo seis Dirigentes de Institutos
Federais; e, dois Dirigentes de Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais. “Cujo objetivo ¢
“subsidiar a SETEC no planejamento das a¢des para a consolida¢do da expansdo da Rede Federal de Educagao
Profissional e Tecnoldgica” Sendo estes indicados pelo CONIF - Conselho Nacional e pelo Dirigentes das
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais — CONDETUF.
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da Ead, Port. n° 23 de julho que regulamenta a Comissdo Permanente de Acompanhamento

das Ag¢des de Permanéncia e o Exito dos Estudantes, e a Portaria n°® 37, de 29 de outubro que

fala sobre o funcionamento dos Polos de Inovagdo e a portaria 818 de 13 de agosto que
Regulamenta o conceito de Aluno-Equivalente e de Relagdo Aluno por Professor. Assim
como portarias que trata acerca da propria organiza¢do dos Institutos como a Portaria que
propoe fatores para fins de calculo dos indicadores de gestdo dos institutos, assim como a
Port. N°31, de 15 de setembro que propde a repaginagdo da Marca do IF.

Outras portarias ocorreram ao longo do ano, contudo essas foram as consideradas de
maiores relevancias de acordo com o Portal do MEC. Em 2016 uma mudanga relevante ao
Ensino ocorreu através da Medida Provisoria - MP n°® 746 de 22 de setembro, mas conhecida
como Reformulacdo do Ensino Médio, que mudou toda sua estrutura. Visando a cria¢do da
Politica de Fomento para a implantacdo do Ensino Médio em Tempo Integral, tal medida
alterou Leis como a LDBEM n° 93.94/96 no que se refere ao Ensino Médio Regular. Assim,
como a Lei do FUNDEB n° 11.494/07, tal medida dispde sobre a nova carga horaria de 12000
horas bem como uma estrutura curricular com disciplinas obrigatorias e outras flexiveis como

mostra em seu artigo 24 e 36.

Paragrafo Unico. A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput
devera ser progressivamente ampliada, no ensino médio, para mil e quatrocentas
horas, observadas as normas do respectivo sistema de ensino e de acordo com as
diretrizes, os objetivos, as metas ¢ as estratégias de implementacdo estabelecidos no
Plano Nacional de Educagao.

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos especificos, a serem definidos pelos sistemas
de ensino, com énfase nas seguintes areas de conhecimento ou de atuagdo
profissional: I - linguagens; II - matematica; III - ciéncias da natureza; IV - ciéncias
humanas; e V - formagéo técnica e profissional. (BRASIL, 2016).

De acordo com a Secretaria de Educagdo Tecnologica - SETEC (2020), no que se
referia a educacdo profissional, a carga horaria obrigatoria de mil e quatrocentas horas para as
disciplinares regulares e de 800 a 1200 para as disciplinas técnicas, de acordo com o Portal do
MEC. Nesse mesmo ano ocorre a criagdo das diretrizes que regulamentam as atividades
docentes em todo ambito da Rede Federal a partir da Portaria n° 17, de 11 de maio. Portanto,
como a Portaria n°393/2016 (BRASIL, 2016), que altera a PORTARIA N° 1.291, de 2013 que
estabelecia a organizacdo dos Institutos Federais de para a continuidade de sua expansao.
Outra portaria de grande relevancia ¢ a que trata sobre o Plano de Formacao Continuada de
Servidores - PLAFOR, n° 15/2016, que tratava especificamente sobre a fomentar e
potencializar a formagao continuada através da capacitacdo externa e interna dos servidores,

sendo organizada pela SETEC.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=35821-portaria-n37-2015-setec-pdf-pdf&category_slug=marco-2016-pdf&Itemid=30192
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Ainda no mesmo ano, foi aprovada a Lei n° 13.325 de 2016 que tinha como objetivo
alterar regras para promocao, gratificacoes e aposentadoria e remuneracdo. Essas mudancas
referenciam-se aos planos de carreiras e cargos dos professores do magistério basico federal
bem como dos técnicos administrativos em educacao.

Em 2017, a Rede Federal passou por mudangas orgamentarias, com grandes redugdes
nos repasses financeiros as instituigdes, o que impactou diretamente nos auxilios estudantis e
no processo expansao em todo o pais. De acordo com o Conselho Nacional da Rede Federal

de Institui¢des de Ensino Profissional, Cientifico e Tecnologico — CONIF (2020).

Em 2017, o Or¢camento da Rede Federal sofreu cortes em investimento e em custeio.
Além disso, por conta da Portaria n® 28/2017, as instituigdes também tiveram de
reduzir em 20% os valores referentes a servicos de manutengdo (limpeza, vigilancia
etc.), em relagdo a 2016, o que resultou na demissdo de terceirizados e, em casos
extremos, houve reducdo da oferta de cursos e vagas. (MEC, CONIF, 2020)

No mesmo, foi revogado o Decreto 5.773/2006 que tratava acerca da regulacdo da
supervisao e avaliagdes de IES, pelo Decreto n® 9.235, de 15 de dezembro de 2017. Sendo
criado também o Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia, que tem como foco
organizar e orientar a oferta de cursos superiores de tecnologia, em ambito nacional
considerado um guia para os tecndlogos em relagcdes as suas competéncias, possibilitando
uma sintonia com as demandas dos setores produtivos e as expectativas da sociedade.

Nos anos seguintes os cortes or¢amentarios, sO6 aumentaram impactando diretamente
na manutencdo dos mesmos. Contudo, mesmo diante dessas situagdes, o numero de institutos
no ano de 2019 chegou a 661 unidades entre os 38 institutos, assim como nas 22 escolas
técnicas vinculadas as universidades federais, o Colégio Dom Pedro II e os dois Cefet’s
existentes. De tal modo, ¢ importante destacar que o Plano de Expansdao da Rede Federal, a
partir da criacdo dos Institutos Federais, difere do Programa de Expansdo da Educagdo
Profissional, o PROEP. No Plano Nacional de Educagdo ficam explicitos nas metas os
objetivos para o Plano e para o Programa.

De tal modo, a secdo a seguir traz toda a contextualizacao histérica do IFTO, desde
seu processo construtivo a partir da integragdo da EAFA e ETF Palmas até a constitui¢do do

que existe hoje: Instituto Federal do Tocantins. Seus primeiros cursos, servidores, diretores e

implanta¢des dos Campi ao longo da histdria da instituigao.
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5 AINTEGRACAO DA EAFA E ETF PALMAS FORMAM O INSTITUTO FEDERAL
DO TOCANTINS

Esta secdo relata a historia da criacdo do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Tocantins, a partir da jungdo da Escola Técnica Federal de Palmas - ETF e da
Escola Agrotécnica Federal de Araguatins — EAFA. Possui o objetivo de conhecer o contexto
da regido onde se situa o referido Campus, elaborando-se uma pequena contextualizagdo
acerca do municipio de Palmas, assim como acerca da EAFA. De acordo com Magalhdes
(2004), as instituicdes traduzem as marcas socioculturais que permitem que haja uma analise
relacional entre as historias das instituigdes escolares e as praticas educativas. Enfatizando
que hd uma “integracdo institucional dos saberes e das praticas educativas”. Assim, ndo se
pode falar sobre o IFTO, sem voltarmos para sua historia, sua criagdo e sua origem.

A histoéria dos Institutos Federais, se confunde com historia das institui¢des educativas
no que diz respeito a sua relevancia social, bem como seu viés de formagdo para o trabalho.
Entretanto, nos primordios da educacao profissional a formacao cidada ndo era vista como um

dos pilares determinantes em sua constru¢do. Magalhaes (1999, p. 07) refere-se a:

A constru¢do da historia de uma instituicdo educativa visa, por fim, conferir uma
identidade cultural e educacional. Uma interpretagdo do itinerario historico, a luz do
seu proprio modelo educacional. A histéria de uma instituicdo educativa constroi-se a
partir de uma investigagdo coerente ¢ sob um grau de complexidade crescente, pelo
que a triangulag@o entre os historiadores anteriores, 8 memoria e ao arquivo se devera
contrapor uma representacdo sintética, organica e funcional da institui¢do — o seu
modelo pedagégico (MAGALHAES, 1999, p. 7).

Em funcdo disso, quando se pesquisa uma instituicdo educativa, ¢ essencial
compreendermos o processo histérico que perpassam para sua formagdao. Nosso recorte,
enfoca na Rede Federal de Ensino, especialmente no Campus Palmas do Instituto Federal do
Tocantins — IFTO. Assim, a trajetoria historica do Campus Palmas ¢ fundamental para

compreendermos como ocorreu a transicdo das ETF’s para a atual configuracao.

5.1 DA ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE ARAGUATINS (EAFA) AO CAMPUS
ARAGUATINS

Ao discorrer acerca do IFTO ¢ essencial falarmos sobre as instituigdes que o

formaram. A EAFA ¢ a instituicao federal mais velha no Tocantins, no que diz respeito ao
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ensino, a mesma surgiu no ano de 1985 ainda no estado de Goids, através do Decreto n°
91.673 de 20 de setembro de 1985, mas sendo inaugurada posteriormente em 23 marco de
1988 no municipio de Araguatins - TO. Tendo o entdo governo estadual, grande participagao

na implanta¢do da institui¢do no Estado do Tocantins.

O entdo Governador do Estado do Tocantins Sr. Jos¢ Wilson Siqueira Campos
firmou parceria com a Prefeitura Municipal de Araguatins, a fim de viabilizar a
instalagdo da Escola, razdo por que tais poderes do executivo foram os principais
responsaveis pela criagdo da Eafa na regido do Bico do Papagaio. (PDI, 2019).

De acordo com o referido decreto, a EAFA estava subordinada a Coordenacdo
Nacional do Ensino Agropecuario - COAGRI, pertencente ao Ministério da Educagdo. Mas,
trabalharia em colaboracdo com o Ministério da Reforma e do Desenvolvimento Agrario -
MIRAD, por intermédio do Grupo Executivo das Terras do Araguaia/Tocantins - GETAT.
(Brasil, 1985) que tinha por finalidade:

Paragrafo unico. A Escola Agrotécnica Federal de Araguatins tera por finalidade
ministrar o ensino de 1° Grau e o ensino de 2° Grau Profissionalizante, na sua forma
regular, nas habilitacdes de agropecuaria, agricultura e economia doméstica,
devendo constituir-se em um centro de educagao rural com vistas ao crescimento da
agropecuaria local e regional. (BRASIL, 1985).

A EAFA localiza-se em Araguatins no estado do Tocantins, municipio criado em 1948
pela Lei 184/1948% por Vicente Bernardino Gomes. Sendo esta uma regido centralizada entre
os estados do Tocantins, Maranhdo e Pard, denominado de regido do Bico do Papagaio.
Regido esta, afastada dos grandes centros, estando o municipio de Araguatins, como um dos
principais centros comerciais da regido, tendo ainda Araguaina-TO, Imperatriz-MA e Maraba-
PA as principais cidades proximas ao Bico do Papagaio. De acordo com o censo demografico
do IBGE de 2010, no ano de 1991 a cidade contava com uma populagdo de 22.465 pessoas,
estando mais da metade concentrada na zona rural, passando para uma populacao de 27.861
habitantes no Censo de 2000, logo no ano de 2010 tinha um nimero expressivo de 31.329

habitantes. Atualmente, a populagdo total de Araguatins é de 35.761 pessoas concentrando-se

principalmente na zona urbana, com mais de 64% residindo na cidade, ocupando assim a 6*

%5 Lei n° 184/1948, de 13 de outubro de 1948, de Criagdo do Municipio de Araguatins-TO. Inicialmente,
Araguatins fundada por Vicente Bernardino Gomes com o nome de Vila Sdo Vicente do Araguaia, em 9 de
junho de 1868. A vila passou a categoria de municipio pela lei n® 426 de 21 de junho de 1913, que foi
sancionada pelo Decreto n° 3.639 de 5 de margo de 1914 e instalado em 12 de novembro do mesmo ano pelo
Decreto n° 3.774. Em 1945, a sede do Municipio foi transferida para Itaguatins, pelo Presidente Getulio Vargas.
Depois de trés anos de transferéncia da sede, o Municipio foi criado pela segunda vez pela Lei n® 184 de 13 de
outubro de 1948 tendo sido reinstalado em 1 de janeiro de 1949. Com a criag@o do Estado do Tocantins em 1989
o Municipio passa a integra-lo, antes era parte do Estado de Goias. Fonte: Camera Municipal de Araguatins
<https://www.araguatins.to.leg.br/leis/lei-de-criacao-do-municipio-de-araguatins-to/view>.


https://www.araguatins.to.leg.br/leis/lei-de-criacao-do-municipio-de-araguatins-to/view
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posicao das cidades mais populosas do Estado. Estando a 601 km de distancia da capital do
estado do Tocantins, Palmas.

Nessa conjuntura, a entdo EAFA surge com o objetivo de melhorar a qualidade de
vida e de trabalho da populagdo que ndo tinham como se deslocar para as grandes metropoles
brasileiras, tendo assim como fun¢ao social o desenvolvimento da regido, a partir das ofertas
dos cursos. Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional do IFTO, a mesma foi
designada a trabalhar com os 1° e 2° graus profissionalizantes com habilitacdes nos cursos de
Agropecudria, Agricultura e Economia Doméstica (PDI, 2014).

A area de 561,84 hectares da EAFA, foi doada pela prefeitura do Municipio de
Araguatins na gestdo de José Guilherme F. Pereira, a instalacdo da referida unidade
educacional veio em consonancia com a Lei Municipal n°® 321, de 08 de outubro de 1984, que

de acordo com o PDI (2019), ocorreu da seguinte maneira:

A instalacdo da Eafa ocorreu em cooperagdo com o Ministério de Reforma e do
Desenvolvimento Agrario (Mirad). Por isso, o Grupo Executivo das Terras do
Araguaia — Tocantins — Getat — foi autorizado a adotar providéncias necessarias
junto ao Ministério da Fazenda para aprovagdo de doacdo de uma area de 561,84
hectares de terras férteis com pH médio de 6.4 a 7.0, banhada pelo rio Taquari em 8
km de extensdo, conforme previsto na Lei Municipal Araguatinense n.° 321, de 8 de
outubro de 1984, para instalagdo da Escola Agrotécnica Federal. As obras iniciaram
com a programagdo orcamentaria de um convénio firmado entre o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e o entdo Prefeito Municipal de
Araguatins, Sr. Jos¢ Guilherme Frazio Pereira. (PDI, 2019, p. 11).

A mesma inaugurou com um quantitativo de 55 alunos, tendo como seu 1° diretor
geral, o professor Francisco Aldivino Gongalves, Pedagogo, Administrador Escolar, tendo o
periodo de 04 anos de mandado. No ano de 1993, a Escola passa a ser uma instituigcao
autarquica que de acordo com o PDI (2019 p. 43) passa em “16 de novembro de 1993, pela
Lei n° 8.731. A Escola foi convertida em uma Autarquia Federal, oferecendo os cursos de
Ensino Médio e cursos de Técnico Agricola nas Habilitagdes de Agricultura, Agroindustria e

Zootecnia”.

A Eafa era dirigida por um Diretor-geral por um periodo de quatro anos, podendo
ser reconduzido por igual periodo. O Diretor-geral fundador foi o professor
Francisco Aldivino Gongalves, Pedagogo, Administrador Escolar (ADESG). O
segundo mandato foi do professor José Junior Rodrigues de Souza, Licenciado em
Ciéncias Agricolas (UFRRIJ), com especializagdo em Administragdo Escolar. O
terceiro competiu ao professor Robson José Esteves Peluzio, Engenheiro de
Agrimensura (UFV), com especializacdo em Administracdo Escolar. O quarto
mandato coube ao professor Francisco Nairton do Nascimento, Licenciado em
Ciéncias Agricolas (UFRRJ), Engenheiro Agronomo (UFRRIJ), Especialista em
Engenharia de Irrigacdo, em Metodologia do Ensino Superior (UFV), Mestre em

Fitotecnia — UFRRJ. (PDI, 2019, p. 10).
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A EAFA, até o ano de 2007 possuia cerca de 6 salas de aula e 6 tipos de laboratorios.
De acordo com o PDI (2014), a nova estruturagao decorrente da criacdo do IFTO possibilitou
um aumento significativo tanto no que diz respeito a estrutura fisica, administrativa e

pedagogica no Campus Araguatins.

Em fungdo desse aumento do ntimero de estudantes, foram construidos laboratérios
de Biologia, Quimica, Fisica, Microscopia, bloco com 24 salas de aula, bem como
uma reforma de ampliagdo no setor de Biblioteca. Com foco nos cursos de
Agropecuaria e Informatica, a unidade ¢é referéncia na oferta do ensino técnico,
tecnolodgico e superior para a microrregido do Bico do Papagaio, assim como para os
Estados circunvizinhos: Maranhio e Para (PDI, 2014, p.45).

Um fator relevante, ¢ o de ser o unico campi a possuir alojamento em suas instalagdes
com mais de 100 vagas destinados aos estudantes do sexo masculino, o que possibilita que os
alunos que residam em outros municipios, possam morar no Campus. A figura a seguir mostra

o Campus dimensionado o seu tamanho.

Figura 5: Visdo area das instalagdes do Campus Araguatins em 2015.

Fonte: Jornal Folha do Bico (2015).

No ano de 2019, a unidade educacional agora integrada ao IFTO desde 2008, possuia
um quantitativo de 14 laboratorios e mais de 80 salas de aula. Contando com um total de 195
servidores, divididos entre 121 Técnicos Administrativos Educacionais — TAE’s e 74

professores (entre especialistas, mestres e doutores). Constituindo o segundo maior campus
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em numeros de servidores bem como de alunos com mais de 1900 matriculados.

A partir da Lei n° 11.892/2008, o Campus Araguatins teve aumento gradativo no seu
numero de estudantes. Em 2009, dispunha de pouco mais de 600. No ano de 2011,
chegou a 900 estudantes. No ano letivo de 2013, ultrapassou os 1.150 matriculados,

em de 2014, foram registradas mais de 1.600 matriculas. (PDI, 2019, p. 22).
Atualmente, o campus Araguatins ¢ gerido pelo Prof. Dr. Josafa Carvalho Aguiar
eleito através de voto direto dos alunos e servidores em geral. Tendo cursos em diversas
modalidades e etapas de ensino. Os cursos técnicos integrados ao ensino médio em
Agropecudria ¢ Redes de Computadores, o curso técnico subsequente em Agropecudria,
cursos superiores em Engenharia Agronomica, Ciéncias Bioldgicas e Licenciatura em
Computagdo. Além de pos-graduacdes nas modalidades latu sensu em Desenvolvimento em

Sistemas Computacionais e Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica.

Assim, ap6s descrever a historia do Campus Araguatins € necessario ainda falarmos
acerca do Campus Palmas para compreendermos como ocorreu o processo transitorio entre as

instituigdes. A subsecdo seguinte trata do respectivo Campus e da cidade em que se localiza

Palmas — TO.

5.2 Da Escola Técnica Federal De Palmas (Etf) Ao Campus Palmas

A referida secdo busca expor todo o processo transitorio que ocorreu entre as Institui¢cdes para
se formar o Instituto Federal do Tocantins, focalizando-se no Campus Palmas, elencando
todos os elementos que deu origem a instituicdo educativa Campus Palmas, bem como os

caminhos percorridos para constru¢do historica institucional.

5.2.1 O Campus Palmas a ser implantado

Antes de apresentar detalhadamente o locus da investigacdo, considerou-se de grande
relevancia localizar a cidade em que o Campus Palmas esta situado. Assim, Campus Palmas
do Instituto Federal do Tocantins, est4 localizado no municipio com o mesmo nome, Palmas —
TO. A cidade ¢ também a capital do estado do Tocantins, estando na regido central do estado
fazendo divisa intermunicipal com os municipios de Porto Nacional, Monte do Carmo,
Lajeado, Aparecida do Rio Negro, Novo Acordo, Miracema do Tocantins e Santa Teresa do
Tocantins.

Palmas ainda tém dois distritos: Buritirana e Taquarugu (Seplam, 2017). Estando distante
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cerca de 920 km da capital brasileira, Brasilia. A figura abaixo mostra uma visdo area da

cidade de Palmas, focalizando no Palécio do Araguaia, sede do governo estadual.

Figura 6 - Imagem aérea da cidade de Palmas — TO.

Fonte: IBGE, (2017).

No que tange sua histoéria, a mesma foi criada em 20 de maio de 1989, ano seguinte
apods a criacao do Estado, e emancipada em 1° de janeiro de 1990, data em que também se
torna oficialmente capital tocantinense.

Sendo ela a capital mais nova do pais, de acordo com o Instituto de Geografia e
Estatisticas (IBGE, 2019), a capital tocantinense detém uma area total de 2. 218 942 km
quadrados e sua populagdo no ano de 2019 estavam em torno de duzentos € noventa e nove
mil habitantes, sendo a maior cidade do Tocantins. Com clima Umido tipico de regides
tropicais, a cidade estd localizada em um bioma de cerrado, entre as Serras do Lajeado e
Monte do Carmo e o Lago de Palmas, a populagdo palmense ¢ predominantemente urbana
com mais de 90% na 4area urbana. A figura abaixo mostra a localizacdo do estado do
Tocantins, do municipio de Palmas e do IFTO Campus Palmas.

A populagdo de Palmas ¢ formada por pessoas de todas as regides do pais, assim como
de outras nacionalidades, o municipio surgiu entre Porto Nacional, o Taquarugu do Porto e o
povoado Canela. De acordo com o site do Governo do Tocantins (2020), a escolha do nome

da cidade se deu a partir da homenagem feita & Comarca de S3o Jodo da Palma® e também

% Para facilitar a administracdo, a aplicacdo da justica e, principalmente, incentivar o povoamento e o
desenvolvimento da navegacao dos rios Tocantins e Araguaia, o Alvard de 18 de marco de 1809 dividiu a
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pela grande quantidade de palmeiras existentes na regiao.

A instalagdo de Palmas s6 foi possivel com a transferéncia da sede administrativa do
municipio de Taquarugu para Palmas, tornando o prefeito eleito de Taquarugu,
Fenelon Barbosa ¢ de nove vereadores, que assumiram o Governo Municipal, o
primeiro prefeito de Palmas. Ocorrida oficialmente em 1° de janeiro de 1990. Com
esta decisdo, Taquarugu do Porto transformou-se em Distrito de Palmas, assim como
Taquaralto e Canela (TOCANTINS, 2020).

Assim, a partir da lei estadual n® 10.419 de 01 de janeiro de 1988, Taquarugu do Porto
passa a ser municipio e deixando de ser povoado de Porto Nacional e somente em 1° de
janeiro de 1990 a sede administrativa ¢ transferida para Palmas, que se torna oficialmente
capital do Tocantins” pela Resolugao n.° 28, de 29-12-1989. O municipio de Taquarussu do
Porto, foi extinto, (mudang¢a de Sede)” (IBGE, 2020), onde o entdo municipio torna-se distrito
de Palmas — TO e deixa de ser chamado de Taquarussu do Porto e passa a ser denominado de
Taquarugu.

A economia local gira em torno do funcionalismo publico e prestacdo de servigos. A
taxa de escolarizagdo entre a faixa etaria de 6 a 14 anos de idade chega a 98%, ja o indice de
desenvolvimento da educagdo - IDEB em 2018 estava em torno de 6,5 para os anos das series
iniciais e 5,3 para as series final do Ensino Fundamental, ambos maiores que média nacionais.
De acordo com censo (IBGE, 2017), o saldrio médio mensal dos trabalhadores formais ¢ de
3,8 salarios, estando com mais de 140 mil pessoas em ocupacdes formais, o Produto Interno

Bruto girava em torno de 8 108 594,61 mil, e PIB per capta de R$ 28.754,00.

Em 2017, o saldrio médio mensal era de 3.8 saldrios minimos. A propor¢do de
pessoas ocupadas em relagdao a populagdo total era de 49.0%. Na comparagdo com
os outros municipios do estado, ocupava as posicdes 1 de 139 e 1 de 139,
respectivamente. Ja na comparac¢do com cidades do pais todo, ficava na posigdo 42
de 5570 e 62 de 5570, respectivamente. Considerando domicilios com rendimentos
mensais de até meio salario minimo por pessoa, tinha 30% da populagdo nessas
condigdes, o que o colocava na posi¢do 139 de 139 dentre as cidades do estado ¢ na
posi¢do 4669 de 5570 dentre as cidades do Brasil. (IBGE, 2017).

De acordo com o IBGE (2017), o Indice de Desenvolvimento Humano — IDH de
Palmas ¢ de 0,788, sendo o 1* da regido Norte e 78° colocagdo em ambito nacional, ficando
maior que a média brasileira de 0,761. Acerca da infraestrutura, por ser uma cidade planejada,

detém de quadras residéncias bem definidas e espacosas com inumeras areas verdes, pracas €

Capitania de Goias em duas comarcas (regioes): a Comarca do Sul e a Comarca do Norte. A comarca de Sao
Jodo da Palma foi a sede do primeiro movimento separatista do norte goiano, e também pela grande quantidade
de palmeiras na regido. O periodo separatista ocorreu de 1821 a 1823.

Fonte: https://adetuc.to.gov.br/desenvolvimento-da-cultura/tocantins---historia/h-criacao-da-comarca-do-norte---
1809/ efile:///C:/Users/Pabla%20Milhomem/Downloads/2794-Text0%20d0%20artigo-8866-1-10-
0140910%20(1).pdf


https://adetuc.to.gov.br/desenvolvimento-da-cultura/tocantins---historia/h-criacao-da-comarca-do-norte---1809/
https://adetuc.to.gov.br/desenvolvimento-da-cultura/tocantins---historia/h-criacao-da-comarca-do-norte---1809/
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parques. Tendo um percentual de mais de 80% das vias publicas, o saneamento basico ¢é
levado a mais de 70% da populagdo e a 4gua tratada a 98% dela. Em praticamente toda a
cidade, ha instalacdo de iluminacao publica (Tocantins, 2020). Tais dados aqui mencionados
sdo essenciais para compreendermos as dimensdes historicas, organizacionais,
administrativas, estruturais e socioeconémica do municipio. O passo seguinte ¢ detalhar

minuciosamente sobre toda historia do Campus Palmas na subsecao seguinte.

5.2.2 Campus Palmas: caminhos trilhados

Ao falar da constituigdo do Campus Palmas, ¢ importante salientar que os dados
documentais aqui presentes foram em sua maioria recolhidos na fonte, a partir da pesquisa in
loco, com a colaboragao da Dire¢do Geral, Coordenacao de Gestao de Pessoas e Coordenagao
de Comunicacdo e Eventos além, dos dados recolhidos na biblioteca, com apoio da propria
bibliotecaria.

A Escola Técnica Federal de Palmas, foi fruto de grandes idealizadores desde a década
de 1980. Ainda em 1989 os atuais Governadores do estado do Tocantins juntamente com
professores da ETF Goias lutaram pela criagdo de uma Escola Técnica na regido central do
estado, e em 1991 foi autorizada a doacdo de uma area para a constru¢do da ETF Palmas. O
atual Campus Palmas, foi criado por meio da Lei n° 8.670 de 30 de junho de 1993 e teve sua
pedra fundamental langada na referida data. Tinha como premissa, o compromisso social a

partir da qualificagdo da populacdo através de seus cursos definida como:

“[...] uma instituigdo publica, com autonomia pedagdgica administrativa e
financeira, cuja historia, como a de tantas outras que compdem a rede federal de
educagdo técnica e tecnoldgica, revela o compromisso com o desenvolvimento do
pais” (PPI, 2007, p. 8).

De acordo com o decreto n® 2.980/1998, que aprova a Estrutura Regimental e o
Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissao e Fun¢des Gratificadas do Ministério da
Educagdo e do Desporto que tornou a instituigdo uma autarquia federal. Segundo o PPI
(2007), a Escola surgiu através de um projeto do entdo governador do Estado do Tocantins
Siqueira Campos e de uma equipe de professores da antiga Escola Técnica Federal de Goias,
em 1989. Mas somente através da “Lei 310/91, o Governador Moisés N. Avelino, autorizou a

primeira doagdo de uma area para constru¢cdo da ETF-Palmas. Em 18 de abril de 1993, o

Prefeito Eduardo Siqueira Campos langou a pedra fundamental. E em 30 de junho, através da
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Lei n° 8.670/93, o Presidente Itamar Franco criou a Escola Técnica Federal de Palmas”. (PPI
2007, p. 09). E sua criagdo foi possivel diante muitas lutas.

Em 2001, a prefeitura de Palmas entrega a obra para o secretario executivo do MEC,
que faz o repasse para o Centro de educagdo Tecnoldgica do Pard (CEFET — PA). A
implantacdo da ETF de Palmas foi realizada pelo entdo Centro Federal de Educacao
Tecnologica do Parana (CEFET — PR) que também foi responsavel pela selecao dos primeiros
servidores atra