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Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nédo fora
A presenca distante das estrelas!

QUINTANA, 1951.
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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta o resultado do trabalho de investigacdo acerca da(s)
concepcao(bes) de verticalizagdo — entre o prescrito na Lei n° 11.892/2008 (que cria
os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia - IFS) e o vivenciado no
ambito do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS), atentando, especialmente, para o contexto dos Campi Bento Gongalves e
Sertdo. Objetiva-se pesquisar a(s) concepcao(des) que embasaram a definicdo da
verticalizacdo dentre as finalidades e caracteristicas dos IFs e constatar em que
medida esta vem sendo operacionalizada nas unidades do IFRS supracitadas, bem
como os desafios da operacionalizacdo desse processo no cotidiano do agir
pedagogico dos Campi Bento Goncgalves e Sertdo do IFRS. A relacdo entre
educacao e trabalho, a investigacdo do processo histérico da educacao profissional
no Brasil e das atuais politicas publicas voltadas para a modalidade de educacdo em
pauta, assim como literatura relativa ao tema em discussado apresenta-se como
suporte tedrico da dissertacdo. Para tracar o panorama da verticalizacdo no IFRS,
foram realizadas doze entrevistas em forma de questionario escrito ou entrevista
presencial, de acordo com a opg¢éo do entrevistado. O processo de realizacdo das
entrevistas e a analise desse corpus empirico apontam para a pluralidade de
concepgOes de verticalizacdo, dentre elas: (1) a que compreende que verticalizar a
educacao significa ofertar, na mesma unidade, cursos da mesma area e/ou eixos em
diferentes niveis, de modo que ao discente seja oportunizada a possibilidade de
perfazer, sem trocar de instituicdo, um processo formativo desde o Ensino Médio até
a PoOs-Graduacdo; (2) a que concebe a verticalizagdo no mesmo sentido,
acrescentando as vantagens e desafios da atuacdo docente nos mais diferentes
niveis de escolarizagdo, sendo parte dela o compartiihamento e otimizacdo dos
espacos pedagoégicos e, em uma fusdo de ambas as concepgdes, (3) um percurso
formativo no qual discentes, docentes e todos 0os demais sujeitos do processo,
independente do grau de escolarizagdo, possam, muito além de ver otimizados os
custos, garantido a todos o direito de uma formacao publica qualificada pela atuacéo
dos IFs nos arranjos produtivos locais, conforme misséo que lhes foi conferida. Com
relacdo aos desafios da verticalizacdo no IFRS, a manifestacdo dos entrevistados
aponta para a existéncia de situacbes e realidades que dificultam a
operacionalizacdo da verticalizagdo no IFRS, mais especificamente nos Campi
Bento Gongalves e Sertéo. Estas s&o abordadas neste trabalho sob a categorizagéo
de desafios para uma nova cultura institucional “verticalizada” e desafios para uma
nova pratica pedagogica embasada na verticalizacdo. Dentre os principais desafios
abordados, estdo os que dizem respeito a compreensao das implicacdes do ensino
verticalizado, a superacdo de concepcdes e praticas que ndo condizem com a nova
institucionalidade e a capacitacdo do quadro de servidores, além da necessaria
sensibilizacdo da comunidade para atuar nesta nova forma de projetar 0s cursos e
desenvolver o ensino. A demanda interna do IFRS que motivou a realizacdo da
pesquisa, pretende-se apresentar, nas possibilidades e limites do texto, o resultado
do processo investigativo ndo em carater de conclusdo, mas como provocacao para
a continuidade da reflexdo sobre o tema em pauta, dada sua relevancia no contexto
dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, bem como no ambito
das atuais politicas publicas para a educacéo profissional no Brasil.

Palavras-chave: Educacgéo Profissional. IFRS. Verticalizagdo. Itinerario Formativo.
Organizacéao Curricular.



ABSTRACT

This dissertation presents the results of the investigative work about the conceptions
of verticalization — between what is determined on Law N 11.892/2008 (which
creates the Federal Institutes for Education, Science and Technology — IFs) and what
is observed inside the Federal Institute for Education, Science and Technology of Rio
Grande do Sul (IFRS), with special attention to Bento Goncalves and Sertdo
campuses. The objective is to research the conceptions that based the definition of
verticalization between the goals and characteristics of the IFs and find how much it
has been operationalized in the aforementioned units, as well as the challenges of
operating this process in the routine of the pedagogic actions of the Bento Goncalves
and Sertdo campuses of IFRS. The relationship between teaching and working, the
investigation of the historic process of professional education in Brazil and of the
current public policies related to this type of education, as well as sources related to
the discussed theme are presented as theoretical support of the dissertation. In order
to sketch the Outlook of verticalization inside IFRS, twelve interviews were made as a
written questionnaire or in live interviewing, according to the wishes of the
interviewed. The process of interviewing and the analysis of this empiric corpus point
to a plurality of conceptions of verticalization, among them: (1) the one that
understands that to verticalize the education means to offer, in the same unit,
courses of the same fields and/or axis in different levels, so that the students have
the possibility to complete, without changing the institution, the graduating process
since high school until the post-graduation; (2) the one that conceives verticalization
in this same manner, adding the advantages and challenges of the teacher’s actions
in the many different levels of schooling, part of it being the sharing and optimization
of the pedagogic spaces and, in a fusion of both conceptions, (3) a graduating course
in which students, teachers and all the other subjects of the process, independent of
the degree of schooling, may see far beyond the optimization of the costs, insuring to
all the right to a quality public schooling through the actions of the IFs in the local
production organizations, as per the mission assigned to them. Relating to the
challenges of verticalization inside IFRS, the manifestation of the interviewed people
points to the existence of situations and realities that make the operation of
verticalization difficult, specifically in the Bento Gongalves and Sertdo campuses.
Those are addressed on this work under the categorization of challenges for a new
“verticalized” institutional culture and challenges for a new pedagogical practice
based on the verticalization. Among the main challenges addressed, there are those
related to the understanding of the implications of verticalized schooling, the
overcoming of conceptions e practices not compliant to the new establishment and
the capacitation of the board of servants, beyond the needed sensibilization of the
community to act on this new form of designing the courses and developing
schooling. To the internal demand of IFRS that motivated the realization of the
research, it is intended to present, within the possibilities and limits of the text, the
result of the investigative process not as a conclusion, but rather as a provocation for
the continuity of the reflection about the theme, taking in account its relevance in the
context of the Federal Institutes for Education, Science and Technology, as well as
according to the current public policies for the professional education in Brazil.

Key-words: Professional Schooling. IFRS. Verticalization. Graduating Itinerary.
Curricular Organization.
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CAPITULO 1

CONSIDERACOES INICIAIS

“As coisas tém muitos jeitos de ser,
depende do jeito que a gente vé.

[..]

O domingo é téo curto os outros dias duram tanto,
nas horas eles sdo iguais
a diferenca deve estar naquilo que a gente faz.

O amanha de ontem é hoje, o hoje é o ontem de amanhg;
dentro dessa complicacdo quem tem uma explicacao?

Da até para perguntar se o0 amanha nunca chega,
e também para pensar hoje, ontem, amanha depende do qué,
depende do jeito que vocé vé.

O pouco pode ser muito, o quente pode ser frio,
sera que tudo estd no meio e ndo existe sé o bonito ou so o feio?

[..]

Ver de um jeito agora e de outro jeito depois, ou, melhor ainda,
ver na mesma hora os dois.”

MASUR, 1991.

Aprendi na escola (educacao basica e superior) que a redacdo académica
deve utilizar a terceira pessoa do discurso. Portanto, ndo sei escrever na primeira
pessoa. Alids, obrigada aos professores que me ensinaram esta maravilhosa arte: a
da escrital No entanto, no agradecimento e nesta se¢do, dada a caracteristica
dessas secbes do texto, estou esforcando-me para sair do que, por vezes, €
considerado impessoalidade da terceira pessoa, para, deste modo, manifestar as
razdes da busca que me fazem apresentar ao leitor este texto, que decorre da
pesquisa desenvolvida durante o Curso de Mestrado em Educacédo na Universidade
de Caxias do Sul (UCS).

A partir do segundo capitulo da dissertacao, volto a me comunicar utilizando-
me da terceira pessoa do discurso, mas nao deixarei de estar no texto na condicao
de implicante e implicada da pesquisa. Alias, este € um dos tantos desafios que me
acompanharam durante toda a andlise e redacdo deste trabalho: olhar, a0 mesmo

tempo, “de fora” e “de dentro” da Instituicdo. Por isso, inicio citando Masur (1991):
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“Ver de um jeito agora e de outro jeito depois, ou, melhor ainda, ver na mesma hora
os dois”.

Esta condicdo de implicante e implicada da pesquisa se deve ao fato de eu
estar atuando na funcéo de pedagoga na Pré-Reitoria de Ensino do Instituto Federal
de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) desde 2010,
passando, desde o ano 2013, a responder, neste mesmo setor, pela Coordenadoria
de Ensino Superior da Instituicdo. Assim, quando, no texto, faco referéncia a
empiria, € desde este lugar que falo.

O tema da pesquisa também decorre desta condicao. E tarefa da Pro-Reitoria
de Ensino, dentre outras, coordenar os processos de definicdo das politicas de
ensino em ambito institucional e, nesses processos, sdo inumeras as indagacoes e
davidas que vao surgindo constantemente. Dentre elas, uma que ha certo tempo
vem me provocando e inquietando é a questdo da verticalizagéo.

O objetivo da investigagcdo esta diretamente vinculado a Lei n°® 11.892/2008,
que instituiu a Rede Federal de Educacéo Profissional Cientifica e Tecnoldgica e
criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, com olhar mais
especifico ao IFRS, Campus Bento Gongalves e Campus Sertdo. E desta prescricéo
legal que decorre o compromisso dos IFs com a oferta do ensino verticalizado, o que
se apresenta como uma construcao a ser feita por essas novas instituicoes.

O tema da dissertacdo surge dos constantes questionamentos acerca dos
objetivos e finalidades dos IFs no contexto da Educacao Profissional e Tecnoldgica,
bem como da inquietacdo frente & necessidade de compreender a(s)
concepcao(bes) da verticalizacdo da educacdo basica & educacdo profissional e
educacao superior no ambito do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Sul (IFRS).

A Lein®11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (EPT), cria os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e da outras providéncias. Ao estabelecer as
finalidades e caracteristicas dos IFs, aponta para a promocao da “integracdo e a
verticalizacdo da educacdo basica a educacdo profissional e educagdo superior,
otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de pessoal e o0s recursos de gestao”
(BRASIL, 2008).

Na redacdo da Lei nao se identifica, no entanto, um conceito de

verticalizacdo e, em virtude, talvez, da historia recente dos IFs, o numero de
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producdes sobre o tema, bem como sobre a operacionalidade da verticalizagao
nestas instituicdes, € ainda pouco expressivo.

Inicialmente, o que motivou a realizacdo deste estudo foi a impressao pessoal
de que ndo estava muito claro o conceito de verticalizacdo em ambito institucional;
que, talvez, este estivesse muito vinculado ao plano tedrico e/ou abstrato. Deste
modo, por ndo perceber em que, concretamente, o IFRS estava direcionando sua
atuacdo com base no principio da verticalizacdo, optei por, nesta oportunidade que
me foi concedida pela UCS e pelo préoprio IFRS, desenvolver esta pesquisa,
empenhando-me no sentido de investigar a questdo da verticalizagdo nos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul: concepcéo(des)
e desafios no IFRS.

Concepcao(Bes) porque, de imediato, ndo me era possivel constatar se, pela
pesquisa, identificaria uma concepc¢do ou se seriam diversos os olhares para o
mesmo conceito. A hipétese inicial jA era de que nao trabalharia o conceito com
base em singularidade, mas era necessario ouvir 0S sujeitos e investigar as
normativas internas da Instituicdo antes de emitir conclusdes.

Acredito ndo ser necessario justificar a adocdo, no titulo da pesquisa, do
plural de desafio. A empiria ja apontava claramente para uma diversidade destes na
tentativa de fazer acontecer a verticalizacao no IFRS.

Afirmei que era necessario investigar as normativas internas e ouvir 0s
sujeitos da Instituicdo. Disto decorre a metodologia adotada para a pesquisa. A fim
de compreender os conceitos de verticalizagdo no ambito institucional, revisei o
Estatuto, o Regimento Geral, o Plano de Desenvolvimento Institucional, o Projeto
Pedagogico Institucional e a Organizacdo Didatica do IFRS, bem como os
documentos dos Campi® Bento Gongalves e Sertdo (Regimento das Unidades) com
0 objetivo de perceber de que forma esses abordam o tema em pauta e que
concepgOes de verticalizagdo sao contidas nessas normativas.

Além da analise documental, fui construindo, no decorrer da pesquisa, um
aporte tedrico e, com objetivo de ouvir 0s sujeitos acerca das concepc¢des e desafios
da operacionalizacdo da verticalizagcdo no IFRS, com foco nas Unidades Bento
Goncalves e Sertdo, realizei entrevista com doze sujeitos, assim categorizados:

duas pessoas que participaram ativamente do processo de criacdo dos IFs; os

! Optou-se pela uniformizagéo de alguns termos no decorrer do texto: Campi, Campus, ensino médio
e ensino fundamental. As versées utilizadas pelos tedricos mencionados foram mantidas.
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diretores das duas unidades foco da pesquisa quando da transformacédo de
autarquias (Centro Federal de Educacéo Tecnologico de Bento Gongalves - CEFET
Bento Gongalves) e Escola Agrotécnica Federal de Sertdo em Campi do IFRS; os
Pro-Reitores de Ensino e de Desenvolvimento Institucional do IFRS; os atuais
Diretores Gerais das duas Unidades e dois servidores de cada Campus. A
identidade dos entrevistados sera resguardada, indicando-se apenas a sequéncia
das mesmas de “A” até “L". As entrevistas foram realizadas em forma de
questionario escrito ou entrevista presencial, de acordo com a opc¢ao do
entrevistado. Ao participar da pesquisa, 0s entrevistados assinaram termo de
autorizacdo de uso, conforme o modelo que consta no apéndice deste trabalho.

No que diz respeito a realizacdo das entrevistas, preciso destacar que Eliezer
Pacheco, inicialmente elencado entre o0s entrevistados, com seu devido
consentimento, esta sendo identificado no texto, dada a relevancia do material
produzido pelo professor (um manuscrito) em resposta ao questionario que lhe
apresentei.

A relacdo entre educacéao e trabalho, a investigacdo do processo historico da
educacgdo profissional no Brasil e das atuais politicas publicas voltadas para esta
modalidade de educacdo, bem como literatura relativa ao tema em pauta, sao
apresentadas como suporte tedrico para a realizagdo deste estudo. Foram
fundamentais, para tanto, as obras de Pacheco (2012); Frigotto (1997; 2006);
Gomes (2006); Ciavatta (2010); Kuenzer (1989; 2010); Manfredi (2002); Gomes
(2013), dentre outras que fundamentam o trabalho. O manuscrito elaborado por
Eliezer Pacheco (2015) permeou toda a reflexdo sobre o tema central da pesquisa.

Ainda acerca da metodologia, destaco que informacdes relativas ao contexto
institucional do IFRS, assim como dos processos de elaboracdo das
regulamentacdes internas da Instituicdo, séo resultado, também, da experiéncia que
Vivo na participacdo em tais processos e de consulta informal ao grupo de gestores
do IFRS. Expostas essas consideragdes, introduzo, nesta secdo, o tema da
pesquisa: verticalizacdo do ensino, contextualizando-o e, a0 mesmo tempo,
justificando as delimitacdes e as opg¢des que, em conjunto com a orientadora, foram
feitas no intuito de definir com clareza o rumo a ser dado para o estudo.

Verticalizacdo e integracdo, compromissos atribuidos aos IFs, a partir do que
tenho compreendido até entdo, sdo dois conceitos e acbes indissociaveis. No

entanto, considerando a importancia de ambas e a necesséria delimitacdo do objeto



16

de pesquisa da dissertacdo, fiz um recorte da tematica, optando, assim, por
aprofundar os conhecimentos acerca da verticalizacdo no desejo de, posteriormente,
dar continuidade ao estudo, estabelecendo as relacdes desta com a integracao.

A mesma observacao é valida em relacédo ao tema da transversalidade, que
é indissociavel a verticalizagdo e que, no entanto, ndo darei conta de abordar com a
atencao gque esta merece em uma pesquisa. Trata-se, portanto, de outro desafio que
permanece em aberto: um estudo acerca dos dois conceitos traduzidos em proposta
pedagogica.

Da mesma forma, ndo posso deixar de fazer referéncia, j4 no inicio do texto,
a limitacdo deste no que diz respeito a articulacdo necessaria entre ensino, pesquisa
e extensdo para que, efetivamente, a verticalizacdo se torne uma realidade.
Considerei que nédo havia condicbes de abordar, em um unico trabalho, a questao da
verticalizagdo na perspectiva de uma conjuntura tdo complexa (ou) tdo abrangente.
Frente a necessidade de delimitar o tema, optei por trabalhar a verticalizacdo sob a
Otica do ensino.

Em ambito de IFRS, como mencionei anteriormente, percebo indicios de que
ndo h& clareza acerca da concepcédo da verticalizacdo, bem como das implicagfes
desta na proposicao e oferta de cursos e, consequentemente, na pratica pedagodgica
da Instituicho. Desse modo, constato a importancia da pesquisa voltada para a
compreensao da verticalizagdo enquanto concepcao proposta pela legislacéo
vigente com olhar voltado para a realidade do IFRS, para as nossas praticas
pedagogicas.

Indago qual foi a intencéo dos sujeitos que participaram da proposi¢cédo da
Lei n® 11.892/2008 ao estabelecer, dentre as finalidades e caracteristicas dos IFs, a
verticalizacdo da educacdo basica a educacdo profissional e educagdo superior,
buscando compreender em que medida esta regulamentacao, no que diz respeito ao
conceito em pauta, € compreendida pela comunidade do IFRS, quais sdo os
desafios da operacionalizacdo da verticalizacdo e quem ou que setores da
Instituicdo sdo responsaveis para que a pratica pedagogica verticalizada aconteca
efetivamente. Também procuro, a partir das entrevistas, observar se ja sdo visiveis
contribui¢cdes da verticalizagao no IFRS.

Considerando a grande abrangéncia do IFRS em suas dezessete Unidades,
e a dificuldade em desenvolver um trabalho de pesquisa em todos os Campi, optei,

em acordo com a orientadora do trabalho, por delimitar o locus da pesquisa aos
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Campi Bento Gongalves e Sertdo, o que se justifica pela histéria pedagogica das
duas Unidades enquanto autarquias, anterior a cria¢ao dos IFs.

Minha hipotese, jA na realizacdo do projeto de pesquisa, conforme
mencionei, apontava para a pluralidade de concepcbes de verticalizacdo, dentre
elas, (1) a que compreende que verticalizar a educacéo significa ofertar, na mesma
unidade, cursos da mesma area e/ou eixos em diferentes niveis, de modo que, ao
discente, seja oportunizada a possibilidade de perfazer, sem trocar de instituicdo, um
processo formativo desde o Ensino Médio até a Pos-Graduacao; (2) a que concebe
a verticalizagcdo no mesmo sentido, acrescentando implicacdes e/ou desafios da
atuacdo docente nos mais diferentes niveis de escolarizagdo, bem como o
compartilhamento e otimizacdo dos espacos pedagogicos e, em uma fusdo de
ambas as concepcoes, (3) a que relaciona verticalizacdo a um percurso formativo no
gual discentes, docentes e todos os demais sujeitos do processo, independente do
grau de escolarizacdo, possam, muito além de ver otimizados os recursos, garantido
a todos o direito a uma formacédo publica qualificada pela atuacdo dos IFs nos
arranjos produtivos locais, conforme missao conferida a essas instituicdes.

Com relagédo aos desafios da verticalizagcdo no IFRS, a manifestacdo dos
entrevistados aponta para a existéncia de situacdes e realidades que dificultam a
operacionalizacdo da verticalizagdo no IFRS, mais especificamente nos Campi
Bento Goncalves e Sertdo. Estas sdo abordadas, neste trabalho, sob a
categorizacdo de desafios para uma nova® cultura institucional “verticalizada” e
desafios para uma nova pratica pedagogica embasada na verticalizacao.

A trajetoria da pesquisa € percorrida na consciéncia de que “as coisas tém
muitos jeitos de ser, depende do jeito que a gente vé” (MASUR, 1991). Portanto,
prefiro ndo olhar sozinha. Dessa forma, o resultado do trabalho € mérito ndo s6 meu,
mas de todos os que foram convidados e aceitaram andar comigo este trajeto
olhando para o mesmo lado ou para outras diregoes.

A dissertacao esta estruturada em cinco capitulos, a saber: 1. Consideracdes

iniciais; 2. Um olhar para a Educacao Profissional no Brasil; 3. Concepcao(des) de

% A referéncia & nova cultura institucional “verticalizada” e a nova pratica pedagégica embasada na
verticalizacdo € abordada, neste estudo, no contexto da reestruturacdo da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e da criacao dos IFs. “Nova” nao advém, portanto, de
rupturas bruscas, mas de modos outros de pensar e fazer, inscritos em concepcdes sinalizadas em
normativas internas, mas, também, nos processos resultantes de pesquisas e posturas diferenciadas.
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verticalizagdo no IFRS; 4. Desafios da verticalizacdo no IFRS e 5. Consideragoes
finais.

Ao apresentar uma breve contextualizacdo da Educacdo Profissional no
Brasil, no segundo capitulo do texto, dou destaque a Rede de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, principalmente a sua concepcdo e
implantacdo e, no contexto da Rede, delimito o olhar para o IFRS Campus Bento
Gongalves e Campus Sertdo com pequeno relato historico e contextualizacdo destas
duas Unidades.

No terceiro capitulo, as concepc¢des de verticalizacdo no IFRS sdo abordadas
sob duas perspectivas: a) Verticalizagdo nas normativas internas do IFRS que traca
uma analise documental das regulamentacfes internas do IFRS visando perceber
de que forma a verticalizacdo é contemplada nesses documentos, ou seja, 0 que se
pode conceber por verticalizagdo a partir do que prescrevem essas regulamentagcdes
e, b) A verticalizagdo no IFRS a partir da manifestagdo dos sujeitos envolvidos na
pesquisa.

Os desafios da verticalizagdo, sistematizados em dois subtitulos, séo
abordados no quarto capitulo do texto como a) desafios para uma nova cultura
institucional e b) desafios para uma nova pratica pedagdgica. No mesmo capitulo,
dou voz aos entrevistados para que possam se manifestar, também, a respeito de a
quem cabe a prerrogativa de conduzir as discussdes e as acdes relativas a
operacionalizacdo da verticalizagdo nos Campi foco da pesquisa e quais sdo as
contribuicdes de uma prética pedagdgica verticalizada para a instituicdo e para os
sujeitos.

Embora o quinto capitulo contenha, em seu titulo, o termo “finais”, tem-se a
impressdo de que ha uma incoeréncia entre a terminologia e as impressdes da
autora ao colocar um ponto final no texto. E o capitulo que se propbe a sistematizar
as ideias, apresentar o resultado do trabalho, registrando os principais achados da
pesquisa e, mesmo que se acredite, provisoriamente, registrar a compreensao a que
se chegou sobre a verticalizacdo, bem como algumas formas de olhar para os seus
desafios. E a se¢édo do texto que aponta para o desejo de continuar o estudo sob
outros possiveis enfoques.

Enfim, como a “diferenca deve estar naquilo que a gente faz” (MASUR, 1991),
pretendo, nas possibilidades e limites do texto, apresentar nele o resultado do

processo investigativo ndo em carater de conclusdo, mas como provocacao para a
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continuidade da reflexdo sobre o tema em pauta, dada sua relevancia no contexto
dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, assim como no ambito

das atuais politicas publicas para a Educacéao Profissional no Brasil.



CAPITULO 2

UM OLHAR PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

“Educar para a cidadania é fazer pensar nos ultimos minutos quando, antes
do derradeiro passo, for possivel olhar para tras e, na areia fofa da vida,
vislumbrar as pegadas, rastros ora firmes, ora indecisos, ora trépegos, mas
sinais de uma boa caminhada. E é a educacgéo

o pilar do bom caminhar humano”

PACHECO; MORIGI 2012, p. 11

bY

A pesquisa sobre a verticalizagdo da educagdo basica a educacgéo
profissional e educacédo superior remete-nos, de imediato, a um olhar para a historia
e 0 contexto da educacao profissional no Brasil. Historia esta marcada, sem duvida,
por “rastros ora firmes, ora indecisos, ora tropegos...”, como descrevem Pacheco e
Morigi (2012, p. 11) na epigrafe de abertura. Antevendo os desafios do texto, a
intencdo € voltar o olhar para o processo histérico desta importante modalidade de
educacdo, marcada, no decorrer do tempo, por retrocessos e contradicdes, e, a
partir das marcas deixadas até aqui, buscar compreendé-la no contexto atual,
relacionada ao que se entende e se intenciona como verticalizacdo da educacao
bésica a educacgéo profissional e educacédo superior no ambito do IFRS — Campus
Bento Gongalves e Campus Sertéo.

As relacbes entre profissionalizagéo, escolaridade e trabalho resultam,
segundo Manfredi (2002), de uma complexa rede de mediacdes e tensdes entre as
diferentes esferas da sociedade: econdmica, social, politica e cultural. Nao ha,
portanto, como pensar a educacao fora do contexto no qual ela se insere, no qual se
desenvolve a pratica educativa, ou, como afirma Frigotto (2006),

ao se analisar as politicas e experiéncias educativas nao ha como separa-
las do processo histérico mais geral e especifico que fazem parte como
praticas sociais constituidas neste processo e constituinte do mesmo. Seu

entendimento adequado depende da apreensao das relacdes entre o tecido
estrutural da sociedade e os movimentos conjunturais (p. 9).

Nesta perspectiva, pretende-se, na presente secdo, tracar um olhar
investigativo sobre a histdéria da educacéao profissional no Brasil. Diversos estudiosos
que se debrucaram sobre ela, que construiram aspectos tedricos a seu respeito,
conduzem este olhar, dentre os quais cabe destacar Manfredi (2002); Gomes
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(2006); Kuenzer (2010); Frigotto (2012); Ortigara (2012); Gomes (2013); Figueiredo
(2014); Flach (2014); Pacheco (2015), dentre outros que contribuem
significativamente no processo de compreensao do percurso histérico da Educacéo
Profissional no Brasil.

O capitulo estrutura-se em trés momentos, com olhar voltado para: a) o
processo histérico da educacdo profissional no Brasil até a promulgacdo da Lei
11.892/2008; b) a constituicdo da Rede Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
com foco na criacdo dos IFs, e c¢) o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), particularmente os Campi Bento

Goncalves e Sertao, foco da presente pesquisa.

21 UM OLHAR SOBRE O PROCESSO ~HIST(')RICO DA EDUCAGAO
PROFISSIONAL NO BRASIL ATE A PROMULGACAO DA LEI 11.892/2008

“N&o ha transicdo que nao implique um ponto de partida, um processo
e um ponto de chegada. Todo amanh& se cria num ontem,

através de um hoje. De modo que o0 nosso futuro

baseia-se no passado e se corporifica no presente.

Temos de saber o que fomos e 0 que somos,

para saber o que seremos”

FREIRE, 1983, p. 33

Ao considerar o processo histérico da educacao profissional brasileira, a
primeira constatacéo € que esta modalidade de ensino marcou as praticas humanas
desde as sociedades mais primitivas, quando os conhecimentos relativos ao
trabalho eram transmitidos através da observacgéo, da pratica e da repeticéao.

Servindo-se de instrumentos e meios rudimentares de producdo, as
sociedades primitivas seguiam uma logica embasada na pedagogia do erro e do
acerto, do aprender fazendo e imitando, da repeticdo de saberes acumulados pela
cultura e pela historia. A espontaneidade era uma caracteristica da educacao nessas
sociedades, coincidindo com a pratica do trabalho do qual todos os membros da
comunidade participavam. Era uma educacdo para a vida, de carater utilitarista.
Segundo Manfredi (2002),

nas sociedades primitivas, em civilizagcdes que viviam a base das economias
de coleta, de pesca e de agricultura rudimentar, a primeira divisédo social do
trabalho dava-se segundo a diferenciacdo sexual e de idade. Predominavam
as formas de trabalho manual (p. 34).
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Ha que se considerar, também, de antemao, o0s possiveis limites desta
retomada histérica porque a analise, muito embora intencione contemplar o0s
distintos olhares, é feita sob um outro olhar, inserido em um contexto especifico.

Acrescenta-se, ainda, a necessidade de considerar que

o resgate histérico da evolugdo da politica para educagédo profissional no
Brasil revela-nos as caracteristicas de sua oferta bem como a sua forma de
organizacdo, que esteve regida a partir da trama de interesses presentes
em cada momento especifico de nossa histéria (ORTIGARA, 2012, p. 62).

Por conseguinte, na condicdo de implicante e implicada da investigagao por
parte da autora do texto, a leitura histérica que segue nao tem, de forma alguma, a
pretensdo de esgotar o tema em pauta. Ao contrario, visa buscar elementos
historicos que possam contribuir na compreensdo da atual configuracdo da
educacao profissional brasileira, particularmente o locus desta pesquisa, a saber: a
Rede Federal de Educacéo, Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — IFRS: Campus
Bento Gongalves e Campus Serto.

Para tal, parte-se dos elementos constitutivos da educacéo profissional
durante o periodo colonial brasileiro, no qual, as ordens religiosas, de modo especial
0s jesuitas, exerceram forte influéncia no que diz respeito as iniciativas educacionais
focadas, principalmente, na catequizacao da populacdo nativa, o que perdurou até a
expulsdo da Companhia de Jesus, em 1759.

A preparacéo para o trabalho, no Brasil Colonia, segundo Ortigara (2012),
era feita

por meio das Corporacbes de Oficio, as quais tiveram aqui um carater
excludente e preconceituoso, pois favoreciam os oficios desenvolvidos

pelos homens brancos e livres e impediam o ingresso dos escravos e outras
etnias, através das regras de seu funcionamento (p. 62).

A mesma leitura deste periodo histérico é feita por Miiller (2013, p. 87), que
coloca as “assim chamadas Corporacbes de Oficios (ou “guildas”)” dentre as
principais iniciativas voltadas para o que denomina “ensino de profissbes”. As
Corporacdes, segundo Mduller (2013), caracterizavam-se, basicamente, por
“organizacoes ou clubes de servicos formados por trabalhadores que exerciam um
mesmo oficio” (p. 87) que, conforme acrescenta Mduller (2013), eram tarefas
artesanais como aquelas inerentes as olarias, as carpintarias e a construcao civil,

nas quais era exigida forca fisica e habilidade.
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A partir de 1549, com a chegada da Companhia de Jesus ao Brasil, o ensino
formal passa a ser regido pelos jesuitas que, sob a dtica de Gomes (2013),
ofereciam “educacéo escolar a um nuamero restrito de filhos homens da aristocracia
rural e catequese para a populacdo indigena” (p. 61). Para Gomes (2013), “a
educacgdo jesuitica contribuiu significativamente para a reproducdo da cultura
aristocratica no Brasil. Como humanistas, se preocupavam mais com atividades
literarias e académicas” (p. 61). A pedagogia jesuitica baseava-se no Ratio
Studiorum, método criado por Inacio de Loyola, fundador da Companhia de Jesus. A
pratica educacional dos jesuitas, sob a interferéncia do contexto sécio-politico, em
nada se mostrou comprometida com a classe subalterna, como bem destacou a
mesma autora (GOMES, 2013, p. 85) ao afirmar a que tinha direito o povo indigena,

a saber, a ser catequizado. Para Miller (2013),

desde a atuacdo dos jesuitas, a formacao profissional no Brasil foi
entendida como uma modalidade reservada as classes populares, aos
caboclos, aos portugueses pobres, aos escravos e aos indios, 0s quais
deveriam ocupar-se do “saber-fazer” e de quem dependeria a normalidade
da vida cotidiana (p. 85).

“Normalidade” esta da qual eram excluidos os que deveriam ser, por direito,
considerados seus principais sujeitos, justamente os mencionados pela autora
(2013) que, ao referir-se a dualidade da educacdo jesuitica, destaca que este
pensamento, caracteristico, segundo ela, da cultura ocidental, € uma “heranca dos
antigos gregos, que teriam inaugurado a crenga de que a contemplacéo era propria
dos sabios, enquanto a acdo e o trabalho seriam funcdo dos tolos” (MULLER, 2013,
p. 85).

Na mesma perspectiva, cabe voltar a dialogar com Gomes (2013), segundo
quem a educacgdo profissional no Brasil, desde o periodo colonial, se constitui “em
um ensino dualista que, ao lado de uma educacédo academicista para a elite,
contrapbe um ensino de baixo nivel para a grande camada da populacéo

desprivilegiada” (p. 60). Assim, afirma a mesma autora:

Ao mesmo tempo em que se ofereceu a camada dominante a oportunidade
de se ilustrar, a educacdo se manteve insuficiente e precaria nos demais
niveis, atingindo apenas uma minoria que nela procurava uma forma de
conquistar ou manter status (GOMES, 2013, p. 60).
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No periodo de 1759 até 1808, datas que marcam a expulsédo jesuitica e a
chegada da Familia Real, respectivamente, ao Brasil, nada foi realizado oficialmente
em termos de educacao profissional no pais. Para Gomes (2013), a expulsdo dos

Jesuitas

acabou por desmantelar toda a estrutura administrativa do ensino. [...]
Somente no inicio do século XIX, em 1808, com a transferéncia da corte
portuguesa ao Brasil, hA uma tentativa de se organizar oficialmente o
ensino. Nesse periodo, sdo criadas as primeiras instituicdes de ensino
superior no pais nédo teolégicas (p. 62).

A criacdo de instituicbes de ensino superior pode ser considerada um
elemento significativo do periodo. No entanto, ha que se destacar que isso nada
representou em termos de possibilidade de ampliacdo de acesso aos que, até entao,
vinham sendo excluidos do sistema de ensino. E o que demonstra a afirmacéo de
Gomes (2013):

O periodo de estadia de D. Jodo no Brasil (1808-1821) representou um
avango para 0 ensino superior no pais. Instalaram-se novas faculdades,
porém, apenas a elite se beneficiou com as novas implantacdes, uma vez
gue o ensino superior foi criado para atender a aristocracia rural e aos
estratos médios da época. Nao houve preocupacao alguma em se investir
nos demais niveis de ensino, inclusive no técnico (p. 62).

Constata-se, portanto, que a heranca deste marco historico acabou por
influenciar as relagbes sociais e a forma de conceber a educagéo profissional como

modalidade de menor importancia. Para Gomes (2006),

a ideia de formacédo esteve sempre, ao longo dos tempos, dissociada da
educacdo académica. Esse pensamento s6 comeca a ser alterado no
meado dos anos setenta, no século XX. Até esse periodo, a formacao
profissional restringia-se ao treinamento para a producdo em série e
padronizada, com equipes profissionais semi-qualificadas (p. 27).

Em 1809, apds a suspensdo da proibicdo de funcionamento de industrias
manufatureiras no Brasil, um decreto do Principe Regente criou o Colégio das
Fabricas, “nome genérico que compreendia a dez unidades escolares, em diferentes
enderecos” (MULLER, 2013, p. 88). Esta instituicdo esteve em atividade até 1812,
quando foi desativada.

A transformacéo do Brasil em sede do governo portugués, a partir de 1808,

para Muller (2013), “do ponto de vista cultural e educacional [...] propiciou um novo
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olhar do Estado para as escolas entdo existentes” (p. 87). Foram implantados,
naquele periodo, novos cursos superiores no Brasil. Este nivel de ensino, porém,
continuava sendo privilégio garantido apenas a nobreza.

Pode-se, ainda, afirmar com base nas palavras de Gomes (2013), que

a educacao profissional no Brasil colonial ndo teve expressdo alguma, pois
o ensino deveria responder a economia da época, baseada na agricultura
rudimentar e no trabalho escravo, sendo desnecessdria a presenca de
trabalho técnico especializado (p. 61).

As marcas do periodo colonial brasileiro, no que diz respeito a educacdo,
continuavam visiveis no inicio do regime imperial. A educacdo profissionalizante
permanecia marcada pelo que a caracterizou no periodo imediatamente anterior: o

ensino para os pobres, para os excluidos. Para Manfredi (2002),

as iniciativas de Educacdo Profissional durante o Império ora partiam de
associac0es civis (religiosas e/ou filantrépicas), ora das esferas estatais das
provincias legislativas do Império, de presidentes de provincias, de
assembléias provinciais legislativas. Por vezes, também resultavam do
entrecruzamento de ambas (p. 75-76).

Na década de 1840 foram criadas as escolas de oficios. Estas, segundo
Gomes (2013), “eram mantidas pelo Estado e destinadas a ensinar trabalhos
manuais e artesanais a orfaos e desvalidos da sorte, que viviam da producdo das
proprias escolas” (p. 62). Ja na segunda metade do século XIX foram criadas
sociedades civis de amparo a criangas oOrfas e abandonadas, com destaque aos
Liceus de Artes e Oficios, “cujo acesso aos cursos era livre, exceto para 0s

escravos” (GOMES, 2013, p. 62). Assim, conforme a autora, se pode afirmar que

0 surgimento das primeiras instituicbes de educacdo profissional no Brasil
foi marcado por um carater assistencial, sendo o ensino de oficio
pragmatico e totalmente apartado da abrangéncia de um ensino formal
profissionalizante (GOMES, 2013, p. 62).

Até entdo, o que se visualiza em termos de educacao profissional no pais
eram praticas isoladas e excludentes de instrumentalizacao para o trabalho, voltadas
para as camadas pobres e excluidas. Uma educac¢éo dual com publico especifico de
acordo com a classe social, etnia e género. Esta heranca elitista da educacéo, sob a
Otica de Gomes (2013),
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fez com que as politicas da corte portuguesa e as posteriores a ela,
inclusive na Republica, a partir de 1891, atentassem-se mais para 0 ensino
secundario e para o superior, esquecendo-se do primario e da educacédo
profissional, pois se considerava que a classe baixa (basicamente
trabalhadores agricolas) ndo precisava de escola, mas sim somente a elite
aristocratica e os pequenos burgueses. Dai se fortalece o dualismo do
sistema educacional do pais. [...] Assim, as politicas de entdo favoreciam o
desenvolvimento cultural da classe econdmica alta e desfavoreciam a
educacdo dos pobres, através do descaso politico para com a educacao
béasica e o ensino profissional (p. 63-64).

Adentrando o século XX, 0 que se constata, no que diz respeito as praticas
educativas do periodo, é uma preocupacdo com a preservacao da infancia que,

como afirma Gomes (2006),

na otica de educadores, médicos e sanitaristas, deve funcionar como corpo
produtivo, futura riqueza da nagéo. Esse discurso econébmico era amparado
pelo discurso politico de protecdo a infancia carente, em especial aos
menores abandonados e delinquentes (p. 28).

bY

Em decorréncia dessa concepc¢édo de infancia e visando a sua protecéao,
“como desdobramento de uma heranca do periodo colonial e imperial” (GOMES,
2006, p. 28), uma das marcas relativas a educacdo no inicio do século XX foi a
“continuidade da organizacdo de instituicbes profissionalizantes de caréater
essencialmente assistencialista, sem uma preocupacéo efetiva de formagéo de uma
mao-de-obra qualificada” (GOMES, 2006, p. 28) que atendesse aos interesses do
capitalismo que se afirmava. No entanto, segundo o autor, a urbanizacdo e a
industrializacdo demandaram novas oportunidades de ensino profissional. Segundo

ele,

nas primeiras décadas do século XX, o Brasil apresentava um quadro
urbano diferente e ja era claro o processo de industrializacdo gerado pelo
desenvolvimento do sistema capitalista no pais. Devido a oferta de trabalho,
houve o aumento de migrantes da zona rural para as cidades. Esse
processo de expansédo da industria e do comércio foi 0 mais efetivo apos a
Segunda Guerra Mundial. Como a maioria do contingente de trabalhadores
nao tinha formacgéao especifica, considerando que o sistema educacional ndo
0os conseguia atender em larga escala, o Governo recorreu a
institucionalizacdo de agéncias profissionalizantes paralelas ao sistema
oficial a fim de preparar mao-de-obra para esses servicos (GOMES, 2013,
p. 67-68).

O inicio, embora ainda incipiente, do crescimento industrial nos primordios do
século XX, gerou a necessidade de trabalhadores com preparagdo minima para 0s

postos a serem ocupados na industria, no comércio e em servicos. “No entanto, a
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profissionalizacdo das massas, quando muito, era oferecida apenas nos liceus e
escolas de oficios, sendo, portanto, insuficiente” (GOMES, 2013, p. 64).

Frente ao panorama socioeducacional mencionado, voltando a focar para o
tema central deste texto e considerando que a origem da Rede de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica “remonta o longinquo ano de 1909, periodo em
que o entdo presidente da Republica, Nilo Pegcanha, criou dezenove Escolas de
Aprendizes e Artifices no Brasil” (FIGUEIREDO, 2014, p. 27), cabe uma breve
apresentacao dos rumos conferidos a tais instituicbes no decorrer da histéria da
educacéo profissional no Brasil.

Essas instituicbes eram escolas similares aos Liceus de Artes e Oficios,
porém voltadas para o ensino industrial. Direcionadas a classe mais pobre da
sociedade, as Escolas de aprendizes artifices demonstravam, em sua fundacéao, um
preconceito social para com o ensino profissionalizante.

Deste modo, em uma sociedade desigual, onde, em termos educacionais,
vigorava a desvinculacédo entre formacéo profissional e educacédo, entre trabalho e
educacao, pode-se considerar que as Escolas de Aprendizes Artifices tinham a clara
finalidade de “proporcionar as classes proletarias meios de vencer as dificuldades
‘sempre crescentes da luta pela existéncia” (GOMES, 2006, p. 29). Nesse sentido,
constata-se que,

até o século XX, as reformas educacionais ndo conseguiram, de modo
efetivo, abolir o abismo entre o ensino propedéutico e o profissional. E
evidente que isso se da porque a escola ndo pode ser considerada como
um espaco de neutralidade; numa sociedade dividida em classes, afinal, o
sistema educacional estara sempre difundindo um determinado projeto
hegeménico (MULLER, 2013, p. 112).

Passados sete anos da sua criacdo, as Escolas de Aprendizes foram
transformadas em Liceus Industriais e, em 1942, sua denominagdo passou para
Escolas Industriais e Técnicas. Em 1959, configuradas como autarquias, as mesmas
escolas passaram a ser consideradas Escolas Técnicas Federais e, em paralelo ao
processo histérico das inicialmente Escolas de Aprendizes Atrtifices, foi constituindo-
se uma rede de Escolas Agricolas — Escolas Agrotécnicas Federais, tomando-se por
base o modelo de escola fazenda e vinculadas ao Ministério da Agricultura,
passando a responsabilidade do MEC em 1967.
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Com o desenvolvimento da urbanizacdo e em decorréncia do processo
inicial de industrializacdo no Brasil, apds a Primeira Guerra Mundial, a tradicdo de
uma educacdo aristocratica ja ndo se fazia suficiente. Era necessario atender as
demandas do processo de desenvolvimento do pais, o que significa afirmar a

necessidade de formagéao do trabalhador. Para Gomes (2013), no entanto,

somente nesse periodo de transformacBes econdmicas, no modo de
producdo, cresce a demanda social por educagdo. O Estado, entdo,
expande o quadro escolar, porém, prescreve para a escola um tipo de
formacéao limitado: ao da instrucdo para o trabalho (p. 65).

Permanece, assim, a instrugao para o trabalho, o objetivo central, se ndo o
anico, da educacéo profissionalizante, o que, em nenhum momento historico foi
superado. Este dado desperta um continuo questionamento acerca de quais seriam
as razOes impeditivas para a superagdo de tal concepcdo que vem sendo
constatada no decorrer de toda a histéria desta modalidade educativa no Brasil. Sob
o olhar de Gomes (2013),

[...] pode-se considerar que, do Brasil colénia até a década de 1930, foram
raras e pouco efetivas as politicas de constituicdo e formalizacdo da
educacéo profissional, assim como as de educacdo formal como um todo.
Até o inicio do século XX, o ensino, de forma geral, era concebido de
maneira precaria e, mais acentuadamente, o ensino profissional, que nunca
se mostrou prioritario aos governos e aos sistemas produtivos de entéo.
Nesse sentido, falar do modelo de educacédo profissional desse periodo, em
gue tal mal era constituido, é retratar uma educacado para o trabalho tardia e
desapercebida, assim como todo o desenvolvimento produtivo do pais (p.
66-67).

Na década de 1930, que teve inicio com a criacdo do Ministério da
Educacdo e Saude Publica (1930) e do Conselho Nacional de Educacao (1931),
segundo Miller (2013), é possivel visualizar “importantes mudancas nos setores
econdmico, politico e, consequentemente, educacional no Brasil” (p. 98). Vale
ressaltar que transformacdes na educacédo se condicionam a mudancas em outras
instancias, como bem afirma a autora ao referir-se a economia e a politica.

Dentre as principais mudancas da educacdo na década de 1930, Gomes
(2013) destaca a Reforma Francisco Campos, que “deu origem ao ensino
secundério, implantando o curriculo seriado e enciclopédico. [...] No ensino
profissionalizante, por sua vez, a reforma cuidou apenas do ensino comercial” (p. 65)

que, segundo a autora, dava acesso ao ensino superior de financas, tendo o
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discente concluido o curso técnico de nivel médio, a Unica forma de ingresso a
educacdo em nivel de Graduacdo. A justificativa para a Reforma era que “os
individuos deveriam estar preparados, técnica e profissionalmente, para a sociedade
das profissdes” (MULLER, 2013, p. 98).

A proposicdo de novos métodos, novos contetdos, novos valores, em sintonia
com o que Gomes (2006) denomina “otimismo pedagdgico” (p. 53) ao final da
década de 1930 apresentou-se como alternativa de superacdo da situacdo de
exclusdo que vinha sendo pratica constante das instituicbes de ensino até entéo.
Conforme relata Muller (2013),

em 1932, por sua vez, alguns intelectuais redigiram o documento conhecido
como “Manifesto dos Pioneiros da Educa¢édo Nova”, que se tornou o marco
inaugural do projeto de renovacdo educacional do pais. O embate politico-
ideolégico na area educacional arrastou-se durante toda a Era Vargas,
sendo notorias as discussdes entre os assim chamados Pioneiros da
Educagdo Nova, os quais, embora com diferentes posi¢cdes ideoldgicas,
pregavam um novo modelo em que a educacdo conseguisse atuar e
interferir na sociedade brasileira através de uma escola menos
academicista, mais pratica, gratuita, obrigatéria e laica — portanto, acessivel
as massas —, 0 que poderia neutralizar o poder oligarquico da elite nacional.
O movimento reformador encontrou forte resisténcia na Igreja Catélica, que
se sentiu ameacada por controlar a maioria das escolas da rede privadas (p.
99-100).

O crescimento interno e a consequente necessidade de mao de obra

qualificada durante o Estado Novo conduziram para uma nova

reforma da educacdo, conhecida como a Reforma Capanema ou Leis
Orgénicas do Ensino. Essa reforma foi muito significante na histéria do
ensino profissional. Pela primeira vez, devido a demanda do
desenvolvimento nacional, o Governo se engajou na questdo da
profissionalizacdo em nivel técnico (GOMES, 2013, p. 67).

A Regulamentacdo do ensino durante o Estado Novo (1937-1945) deu-se a
partir de 1942, com a Reforma Capanema, denominada, também, de Leis Organicas
do Ensino. Foi reestruturado, no periodo, o ensino comercial e industrial. Na

interpretacdo de Miuller (2013),

a Reforma Capanema, para muitos estudiosos, oficializou a seletividade,
acentuando ainda mais a elitizagdo do ensino, pois estabelecia leis
especificas a preparagdo intelectual ou a formacdo profissional para
atendimento as necessidades do mercado (p. 100).
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Na década de 1940, no contexto desta Reforma, sob os Decretos n° 4.048,
de 22/01/1942 e 8.621, de 10/01/1946, respectivamente, foram criadas duas
grandes redes de ensino profissionalizante, a saber, o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC). Estas Instituicbes, segundo o que considera Gomes (2013), tinham por
objetivo

capacitar, de forma rapida, um ndmero maior de pessoas para os setores de
producdo imediatos, porém, essa politica ndo foi suficiente para amenizar
os problemas educacionais do pais [...] prevalecendo o sistema dual, no
gual as camadas médias e superiores procuravam o ensino secundario e
superior enquanto as camadas populares recorriam as escolas de nivel
primario e profissional. Assim, permanece a dualidade constatada desde o
periodo colonial (p. 68).

Uma andlise sobre a criacdo do SENAI e do SENAC, bem como da
contribuicdo destas duas instituicdes para a educacao profissional brasileira, é feita
por Araujo (2006, p. 64), para quem O Seu nascimento relaciona-se com a
necessidade de méo de obra especializada naquele contexto historico.

O SENAI e o SENAC, criados, segundo Gomes (2013), “para atender a
demanda de qualificacdo para o trabalho em todos os niveis de profissionalizacao”
(p. 68), sdo responsaveis, atualmente, pela maior rede de escolas de educacao
profissional no Brasil.

Neste sentido, cabe um reconhecimento da contribuicdo das duas instituicoes
no desenvolvimento da educacédo profissional no pais, de modo particular em
momentos em que o poder publico eximiu-se de sua responsabilidade pela formacao
dos trabalhadores, remetendo a iniciativa privada tal atribuicdo ou as instituicdes
como SENAI, SENAC, dentre outras.®

Em relacdo, ainda, a Reforma Capanema, € necessario considerar 0s seus
limites, que, como destaca Gomes (2013), ndo deram conta de resolver os sérios

problemas enfrentados pelo ensino profissional

® O SENAI e 0 SENAC integram o Sistema S que, segundo Figueiredo (2014, p. 28), € o nome pelo

qual ficou convencionado denominar o conjunto de instituicbes de interesse de categorias
profissionais, estabelecidas pela Constituicdo Brasileira - Servico Nacional de Aprendizagem Rural
(SENAR); Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC); Servico Nacional de
Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP); Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT). A relacao entre a educacgéo
profissional ofertada pelo Sistema S e a que ocorre em instituices publicas é tema que merece
discussao aprofundada, o que este trabalho ndo da conta de abordar.
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pois havia falta de flexibilidade diante do ensino secundario e se restringia,
entdo, o acesso ao nivel superior, uma vez que as Leis Organicas so
permitam o ingresso ao ensino superior no ramo profissional
correspondente (p. 67).

Na educacao profissional do periodo historico em tela predominou a pratica
inspirada na tendéncia taylorista/fordista,* tendéncia esta que se estendeu nas
décadas posteriores até 1970. A filosofia que embasou o ensino profissionalizante
deste periodo em nada se comprometia com o desenvolvimento integral do ser
humano, com o pleno acesso a educagcdo, com uma verdadeira integracao entre a
educacao propedéutica e profissional no mesmo grau de valorizagcao e investimento.

Na mesma proporcao, nao se percebe a projecao, muito menos a efetivacéo
de uma politica publica para a educacdo, particularmente na modalidade
profissional. O que houve, pode-se afirmar, foram iniciativas isoladas, acdes rapidas
sem continuidade, focadas apenas na instrumentalizacdo do trabalhador (diga-se
pobre) para atender a demanda do mercado de trabalho.

Na continuidade da investigacdo acerca das politicas para o ensino
profissionalizante no pais, considera-se a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDB) n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que, pela sua
redacado, garantiu maior flexibilidade na passagem entre o ensino profissionalizante

e o secundario. A referida Lei

manifesta pela primeira vez na histéria da educacéo brasileira a articulacao
completa entre os ensinos secundario e profissional, permitindo com isso o
ingresso em qualquer curso do ensino superior para qualquer aluno que
tivesse concluido o ramo secundario ou profissional, tendo em vista que a
estrutura, embora se mantivesse a mesma proposta pela reforma
empreendida por Capanema no inicio dos anos 40, previa um modelo de
ensino médio subdividido em dois ciclos: o ginasial de quatro anos e o
colegial de trés anos, ambos, por sua vez, compreendendo o ensino
secundario técnico profissional, permitindo com isso 0 acesso irrestrito ao
curso superior para quem concluisse quaisquer das duas modalidades
(SANTOS, 2003, p. 218- 219).

No entanto, pela leitura do mesmo autor, constata-se que, muito embora
pela Lei 4.024/61 estivesse estabelecida a equivaléncia entre o ensino secundario e
profissional, a normativa ndo deu conta da superacao da dualidade, “tendo em vista

a permanéncia de duas redes de ensino no sistema educacional brasileiro, sendo

* Ler mais sobre Taylorismo e Fordismo em Gomes (2013, p. 71).
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gue 0 ensino secundario continuou mantendo o privilégio de ser reconhecido
socialmente” (SANTOS, 2003, p. 219).

Na concepcdo de muitos profissionais da educacdo e nas praticas
desenvolvidas por inumeras instituicbes de ensino profissionalizante é possivel
constatar que esta dualidade persiste na contemporaneidade, como bem destaca

Ciavatta (2010) ao afirmar que

a historia da educacdo no Brasil apresenta-se como uma disputa
permanente, explicita ou latente, pela separacéo entre a formacéo geral e a
formacao profissional. A primeira, conduzindo a educacéo de nivel superior
e a segunda, ao trabalho, a formacdo profissional para as atividades
manuais e técnicas (p. 160).

Passados dez anos da promulgacéo da Lei 4.024/61, durante o regime militar,
as Diretrizes e Bases da educacdo nacional passaram por um processo de
reformulacéo, culminando com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases 5.692, em
11 de agosto de 1971. Esta, de acordo com SANTOS (2003), “substitui a
equivaléncia entre os ramos secundario e propedéutico pela habilitacdo profissional
compulséria” (p. 219), o que representa a maior alteracdo desta nova prescricao
legal no que diz respeito a educacéo profissional.

Na trama de interesses politicos, institucionais ou, mesmo, pessoais que, por
vezes, perpassam a proposicdo de politicas educacionais, chama a atencdo o
destaque feito por Muller (2013) acerca da promulgacdo da Lei n°® 5.692/71, ao

afirmar que

na verdade, a equivaléncia se deu porque o SENAI ja realizava a educagédo
tecnicista proposta pela lei. Ao adotar a equivaléncia, o pais poderia
demonstrar, tanto aqui quanto no exterior, que promovia um aumento na
escolarizacdo de segundo grau, sem, entretanto, aumentar as despesas
com verbas para essa modalidade de ensino (p. 111).

Novamente, portanto, ndo estd em pauta a discussdo acerca de
possibilidades para a melhoria da educacéo, para a ampliacdo da oferta, para as
condicbes de acesso e permanéncia. Ao verificar o contexto politico-econémico do
pais no periodo de promulgacédo desta nova LDB, cabe citar Jacometti (2008). Para

ele,

no que diz respeito ao ensino profissional, as diretrizes do Banco Mundial, a
partir da década de 1970, tratam de estreitar os vinculos entre esse nivel de
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ensino e as atividades econdmicas, especialmente em relagéo as pequenas
empresas do setor informal. O objetivo de desenvolvimento institucional
ainda permanece como preocupacdo central, acrescentando-se ai a
colaboracéo entre o setor publico e privado como estratégia de base a meta
de desenvolvimento de padrbes de qualidade e de eficiéncia no treinamento
profissional (p. 242).

Na perspectiva do que aponta o autor, € possivel perceber que, com a
reformulacdo da LDB, foi reiterada a intencdo de, no menor espaco de tempo
possivel, por meio do ensino profissional compulsério, instrumentalizar para o
trabalho o maior numero possivel de trabalhadores para atender as demandas do

mercado de trabalho. Assim, convinha que o 2° grau fosse de

carater terminal, o qual visava atingir um grande contingente de alunos que
pudesse sair do sistema escolar mais cedo e ingressar o quanto antes no
mercado de trabalho. Tal movimento também acarretaria a diminuicdo da
demanda para o ensino superior. A tentativa de estender o ensino
profissionalizante para o0 ensino médio, porém, nao significou a
democratizacdo da profissionalizacdo (GOMES, 2013, p. 72-73).

Em relacdo ao curriculo unico, regulamentado pela Lei. 5.692/1971, com
base em Ortigara (2012, p. 70) considera-se a possibilidade de um avango nas
politicas para a educacao profissional, com a eliminacdo da dualidade observada até
entdo entre o ensino profissionalizante e o ensino propedéutico.

A compulsoriedade, no entanto, restringiu-se, na opinido de Ortigara (2012),
ao ambito publico, ndo atingindo a todos — como se esperava da implementacéo da
referida Lei, mantendo-se, assim, a dualidade, cujos determinantes “estavam
também fora da escola, ou seja, eles estavam presentes na estrutura de classes”
(ORTIGARA, 2012, p. 71), 0 que aponta para a urgéncia de uma transformacéo que
vai muito além dos muros da escola.

Dessa forma, conforme escreve SANTOS (2003),

a dualidade do sistema estava mantida, dessa vez escondida em um projeto
gue, aparentemente, apresenta uma estrutura de ensino médio em que a
profissionalizacdo devera abranger a todos, a todas as classes sociais,
indiscriminadamente (p. 220).

Outra vez, a conclusdo se repete: reformulacdo de legislacdo,
estabelecimento de novas normas, definicdo de novas politicas e nenhum sinal para
o fim da excluséo social na educacdo. Nenhuma perspectiva de superagédo efetiva

da dualidade na educacdo. Enquanto isso, “as escolas particulares, por sua vez,
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reforcavam o ensino propedéutico, direcionando os alunos para o vestibular”,
(GOMES, 2013, p. 73), reforcando-se ainda mais a ideia de uma educacao
profissional compulsoria para o pobre destinado a ingressar no mercado de trabalho
logo apds a conclusdo do nivel médio, se ndo antes, e de outra educacao
propedéutica aos detentores de condi¢cbes de acesso a rede privada, com foco no
INgresso em cursos superiores.

Para Gomes (2013), “a proposta da escola unitaria acabou fracassando ao
se oferecer profissionalizacdo precaria e ensino formal de ma qualidade” (p. 73).
SANTOS (2003) acrescenta que “os efeitos dessa reforma sobre o Ensino Médio
foram os de n&o produzir nem a profissionalizagcdo nem o ensino propedéutico,
tendo em vista o fracasso da politica educacional imposta pela politica aplicada pelo
regime militar” (p. 219).

Dentre os fatores do fracasso do ensino de segundo grau profissionalizante
regulamentado pela Lei. 5.692/1971, 0 mesmo autor aponta para a

falta de recursos materiais e humanos para a manutencdo, por parte do
poder publico, de uma extensa rede de escolas; a resisténcia dos
empresarios em admitir nos quadros de suas empresas o0s profissionais
oriundos dos cursos de segundo grau (SANTOS, 2003, p. 219).

A resisténcia a aceitacao de egressos de cursos técnicos nas empresas a que
fazem referéncia os autores € um dado que, sem duvida, retrata o preconceito que
tem marcado tdo fortemente a histéria da educacéo brasileira com relagdo ao ensino
profissionalizante. Ainda sobre a Lei. 5.692/1971, cabe um especial destague a

seguinte afirmacdo de Gomes (2013):

A histdria do ensino profissional no Brasil sempre esteve em descompasso
com a escola formal, porém, a tentativa da Lei 5.692/71 de integra-las nao
pbéde diminuir a distancia entre essas duas categorias. No entanto, ainda ha
de se pensar a importancia da harmonia entre os dois ensinos para uma
formacao universal do trabalhador, a qual contenha tecnologia e formacéo
basica, agregando valores e principios de humanidade (p. 74).

No contexto ainda da profissionalizacdo compulsoria, em 1978, trés dentre
as Escolas de Aprendizes Artifices — Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana —, por
determinacdo da Lei n° 6.545, foram transformadas em Centros Federais de

Educacao Tecnoldgica (CEFETS), passando a equiparar-se, no ambito da educacao
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superior, aos centros universitarios, o que cabe ser destacado dada a relacdo do
fato com o tema em pauta neste estudo, o que é abordado na sequéncia do texto.

Na tentativa de sistematizar o que significou o periodo militar para a educacgéao
brasileira, particularmente a profissional, Saviani (2008) apresenta importantes
contribuicbes por meio dos apontamentos que faz. Na percepcdo dele, a
departamentalizacdo, a matricula por disciplinas e o0 regime de crédito sao
originarios deste periodo histérico e todos eles “tinham por principal objetivo a
reducdo de custos” (p. 305). Outro legado que nos foi deixado pelo regime militar,
conforme Saviani (2008), foi o “favorecimento da iniciativa privada” (p. 301).

Como concluséo da analise deste periodo, convém relatar a manifestacdo do

mesmo autor sobre o ensino superior no regime militar:

[...] a estrutura universitaria que nos foi legada pelo regime militar acarreta
consideraveis dificuldades a qualidade do ensino, determinadas pelos
seguintes fatores: eliminacdo das turmas/classes resultantes da
departamentalizacdo aliada a matricula por disciplina e ao regime de
créditos, dificultando o trabalho dos professores junto aos alunos e
desconsiderando as especificidades das diferentes carreiras profissionais
na programacdo das disciplinas que integram os respectivos curriculos;
substituicdo do periodo letivo anual pelo semestral, reduzindo o tempo de
trabalho pedagdgico do professor com seus alunos, o que inviabiliza a
superacdo das eventuais lacunas e dificulta a assimilacdo efetiva, pelos
alunos, dos conhecimentos constitutivos das disciplinas consideradas
indispensaveis a sua formagédo (SAVIANI, 2008, p. 307-308).

Apesar, no entanto, da aparente consciéncia acerca da analise feita por
Saviani (2008), esta mesma estrutura universitaria herdada do regime militar é
realidade em grande parte das instituicbes de ensino superior na
contemporaneidade. Impossivel ndo concluir com uma indagacéao: o que impede a
transformacao?

Na continuidade do percurso investigativo, ao direcionar o olhar para a
década de 1980, a partir de SANTOS (2003), constata-se, ali, uma demarcacéo

histérica que os autores tomam por

uma nova era no quadro institucional brasileiro com o processo de
redemocratizacdo do pais, que se concretizou em 1985 com a saida dos
militares do poder e a entrada do governo civil de José Sarney, em margo
de 1985, inaugurando com isso a transi¢cdo democratica (p. 221).
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A profissionaliza¢do obrigatéria que, por forca da Lei. 5.692/1971, perpassou
as préticas da educacéo profissional na década de sua promulgacgédo, foi extinta do
ensino formal em 1982, por determinacao da Lei n°® 7.044/82.

Com relagcéo a educacao profissional durante o governo Collor, sob o olhar

de Ortigara (2012), a constatacdo € de que, naquele contexto socio-politico,

sequer se tinha a preocupacéo de se disfarcar a intencionalidade Unica de
formacao de forca de trabalho. Ou seja, a populagéo era vista como insumo
a ser usado na producéo e desta forma deveria oferecer a melhor relacdo
custo-beneficio possivel (p. 95).

Portanto, tem-se, no periodo em questao, um reforco a ideologia centrada na
dualidade com uma rede de ensino propedéutico aos que projetavam a continuidade
da formac&o em nivel superior e uma segunda rede com menor status, a de ensino
profissionalizante, voltada para os membros da classe trabalhadora, futuros
trabalhadores. Ciavatta (2010) contribui significativamente para uma melhor

compreensao das politicas educacionais da década de 1990, ao afirmar que estas

ganharam maior aproximacdo com o0s objetivos econdmicos e politico-
ideolégicos de um movimento mundial do capitalismo monopolista para
ajustar os paises periféricos ao capitalismo dos paises centrais. No Brasil,
fica visivel a insercdo subordinada a essas diretrizes expressas,
particularmente, nos acordos internacionais com o Banco Mundial, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento, o Fundo Monetario Internacional.
Implementa-se um padrdo de desenvolvimento voltado para fora, que
privilegia a entrada do capital financeiro, as politicas que faciltam a
desregulamentacdo das relagbes de trabalho; politicas compensatorias,
focalizadas nos grupos desfavorecidos; a utilizacdo da ciéncia e da
tecnologia produzidas pelos paises de capitalismo avancado (p. 162).

As transformacgbes econOmicas e, consequentemente, do trabalho por que
passou o Brasil desde a década de 1990, fizeram com que 0 pais passasse a ocupar
“um lugar de destaque na agenda neoliberal” (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2010, p
271). O governo passou a perceber que a “qualificagdo profissional e a formacéo
técnico-profissional sdo estratégias para a insercdo do pais no grupo de nacdes
denominadas desenvolvidas, além de constituir-se condicdo para o trabalhador
participar das novas relacdes sociais de producédo” (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2010,
p. 271).

Neste contexto é que foi gestada a nova Lei de Diretrizes e Bases da

educacao nacional (LDB Lei n° 9394/96) que regulamenta a educacao brasileira até
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0s nossos dias. De acordo com esta nova prescricao legal, a educacéo profissional,
no cumprimento de seus objetivos, integra-se aos diferentes niveis e modalidades
de educacdo e as dimensfes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, na mesma
medida em que passa a obter uma nova configuracéo, podendo abranger cursos de
formacao inicial e continuada ou qualificacdo profissional; de educacédo profissional
técnica de nivel médio e de educacéo profissional tecnologica de Graduacéo e Pés-
Graduacao.

Portanto, pela nova LDB, ampliou-se significativamente a concepcao de
educacéao profissional como uma modalidade articulada a dimensao do trabalho, da
ciéncia e da tecnologia, além da possibilidade de oferta de cursos de caréater
profissional nos mais diferentes niveis de escolarizacdo. Para Ortigara (2012), esta
Lei “foi pioneira na utilizacdo da expressao ‘educacdo profissional’ sugerindo, a
exemplo do que ocorrera nos aspectos conceituais da educacdo basica, uma nova
concepcao de ensino, apontando para um processo de formagao integral’ (p. 116).

No que diz respeito ao ensino de nivel médio, SANTOS (2003) assevera que

podemos dizer que a LDB, aprovada sob o n® 9.394 em 20 de dezembro de
1996, apresenta no seu conteddo um modelo de ensino médio que passa a
constituir a etapa final da educacédo basica, com duracdo minima de trés
anos, tendo como uma de suas finalidades o aprofundamento do ensino
fundamental, possibilitando aqueles que concluirem o curso ingressarem no
ensino superior (p. 221).

A LDB n° 9.394/96 apontou, sem duvida, para possiveis avan¢gos no campo
das politicas educacionais, particularmente para a educacao profissional, como € o
fato da nova concepcédo desta modalidade e a ampliacdo da abrangéncia da sua
oferta, 0 que tem relacdo direta com o tema desta pesquisa, a verticalizacao.

Permanecem, contudo, grandes lacunas, como a apontada por Miiller (2013):

A Ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9.394/96,
tentando parecer moderna, introduziu os conceitos de flexibilidade,
competéncias e habilidades, os quais significam, na pratica, a tentativa de
manter a perspectiva instrumentalista que sempre caracterizou a educacao
profissionalizante no Brasil, através da qual se tenta ocultar a luta de
classes entre capital e trabalho (p. 111).

A exemplo do que ocorrera em 1978, com a transformacéo das trés Escolas
de Aprendizes e Artifices em CEFETs no Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana, na

década de 1990, varias outras Escolas passaram por esta transformacao
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institucional, constituindo a base do sistema nacional de educacdo tecnoldgica
instituido em 1994.

E importante salientar que os CEFETs, conforme a redacdo da
regulamentacdo que os institui, eram autarquias de regime especial, vinculadas ao
MEC, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica e
disciplinar e, em 1994, por determinagédo da Lei n°® 8.948/94, passaram a integrar o
Sistema Nacional de Educacéo Tecnoldgica.

No decorrer da pesquisa, o tema da autonomia nessas instituicbes sera
retomado no contexto da proposicdo e aprovagao da Lei n°® 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que instituiu a Rede de EPT e criou os IFs porque a hipotese é
de que este tenha sido, naquele momento, pauta de debate.

No contexto do final do século XX, profundamente marcado pela ideologia
neoliberal e pela globalizacdo, segundo afirma Ortigara (2012), “as recomendagdes
propostas para as reformas educativas foram formuladas procurando responder as
questdes que surgiram numa economia globalizada” (p. 97). Assim, de que forma a
nova LDB poderia apontar para praticas efetivas de inclusdo, de superacdo da
dualidade do ensino, da integracao entre o ensino académico e o profissionalizante?
Permanece, portanto, o desafio de, servindo-se dos avangos regulamentados pela
atual LDB e, apesar de seus limites, trabalhar para que a educacao, independente
do grau ou da modalidade, formal ou informal, possa, verdadeiramente, contribuir na
formacdo de cidaddos em sua integralidade, da qual o trabalho € uma dentre as
dimensoes.

Este desafio torna-se ainda mais real ao considerar a analise das politicas
publicas para a educacao profissional para o periodo compreendido entre 0s anos
1995 e 2000, feita por Kuenzer (2010):

[...] é possivel indicar a continuidade de propostas precarias de educagédo
profissional para legitimar a inclusdo em trabalhos precarizados, de modo a
alimentar o consumo predatorio da forga de trabalho, para o que a redugéo
epistemoldgica, a partir da formacéo de subjetividades flexiveis, polivalentes
e empreendedoras, realiza-se pelas bases materiais e das dimensdes
pedagoégicas dos processos sociais aos quais se articulam politicas e
praticas educativas de carater privado, populistas e fragmentadas, que
expressam as estratégias de disciplinamento necesséarias ao novo regime
de acumulacdo, para o que a nova epistemologia da pratica fornece os
fundamentos (p. 268).
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Sob esta perspectiva € que sdo gestadas as acOes voltadas para a
educacdo profissional durante o Governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC),
cuja maior expressao, segundo Flach (2014), “esta sistematizada na promulgacéo
do Decreto n° 2.208, de 17/04/97” (p. 51) que, “dentre outros aspectos, promoveu a
separacédo do ensino médio do ensino técnico” (Idem, p. 51).

No que se refere a ideologia ou concepg¢des pedagdgicas que permearam as
politicas e as praticas voltadas para a educacéo profissional no decorrer do mandato
do Presidente FHC, Araujo (2014) destaca que estas tinham por “referéncia a logica
das competéncias, aprender a ser e aprender, autocontrole, iniciativa, gestdo do
aleatorio, acéo e pro-acao, raciocinio” (p. 203). A novidade proposta pela pedagogia
das competéncias, na opinido do autor, visava ao desenvolvimento das capacidades
humanas para a nova realidade do mercado de trabalho, ou seja, “a formacéo dos
trabalhadores passa, entédo, a ter como objetivo o desenvolvimento de competéncias
ou capacidades requeridas pela nova realidade” (ARAUJO, 2014, p. 203). Com isso,

busca-se estreitar o vinculo entre sistema educacional e sistema
ocupacional. Este vinculo, no entanto, nunca deixou de existir, ndo sendo,
portanto, uma novidade a proposta dessa aproximacédo, pois a histéria da
educacédo profissional sempre esteve associada, de modo subordinado, a
histéria do desenvolvimento econdmico, assim como as formas de
organizacao e de gestédo do trabalho (ARAUJO, 2014, p. 204).

Outras duas caracteristicas do periodo que influenciaram negativamente a
educacdo na gestdo de FHC foram: a) o aumento das desigualdades entre a rede
publica e privada de ensino e b) a énfase dada pelo Governo as politicas de
privatizacdo da educagéo profissional. Além disso, conforme destaca Oliveira (2013),
no que diz respeito a dualidade ensino académico X profissionalizante,

embora o MEC afirme o fim da dicotomia entre as duas modalidades de
ensino, reforca mais do que nunca sua existéncia. Essa dualidade se torna
muito mais evidente e anacrdnica quando observamos que, por terem se
tornado ramos distintos do sistema educacional, ambos quase deixam de
manter alguma articulacdo (p. 230).

A andlise das politicas educativas deste Governo aponta, ainda, para o que
Flach (2014) considera “um processo de mercantilizacdo da educacdao, com uma
clara redugéo do papel do Estado nesse ambito” (p. 52). Assim, na medida em que
0 poder publico se exime de sua atribuicdo, a rede privada ganha sempre mais
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espaco, ofertando a educagdo como um produto de compra e venda, em sintonia
com a légica do sistema capitalista.

Conforme a referéncia feita anteriormente sobre o Decreto 2208/97 como
maior expressdo do Governo FHC no que diz respeito a educacao profissional, cabe,
dadas as consequéncias negativas desta regulamentacdo, uma andlise mais
detalhada. Nesse sentido, Figueiredo (2014) apresenta elementos muito
significativos. Segundo ele, o referido Decreto “acabou com a possibilidade de
desenvolvimento da educacéo profissional de forma integrada e articulada com o
Ensino Médio” (p. 28), o que, continua Figueiredo (2014), aponta para “uma
formacao retrograda e alienadora” (p. 28) para os estudantes da rede profissional de
educacao.

Manteve-se, assim, a pratica de uma “educacdo profissional de forma
desarticulada com a formacao propedéutica, dificultando a formacé&o integral,
integrada e cidada” (FIGUEIREDO, 2014, p. 28), cujas consequéncias ainda sao
visiveis no contexto atual da educacéao profissional.

A discussao, portanto, acerca da dualidade do ensino, continuou posta
mesmo apos a aprovacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
de modo particular por forca do referido Decreto. Este dualismo, para Frigotto
(2012),

€ elemento estrutural das sociedades de classe. Todavia, ele se manifesta
de forma diversa e em formacdes sociais especificas. A sociedade brasileira
tem forjado um projeto societario dos mais desiguais do mundo,
combinando a cultura escravocrata com o capitalismo selvagem. As lutas
sociais ao longo do século XX foram incapazes de romper o tecido
estrutural de uma das sociedades mais desiguais do mundo com uma
criminosa concentracdo de renda e capital nas maos de poucos e uma
massa imensa de pobres e miseraveis (p. 197).

Nessa perspectiva é que se afirma a influéncia negativa do Decreto 2208/97
no processo de constituicdo do ensino profissionalizante no Brasil, o que, no
entender de Oliveira (2013), é contraditorio em funcéo do papel que “esse reservava
a cada uma das modalidades de ensino” (p. 229-230). Assim, continua o autor,

enquanto, para o ensino médio, o MEC atribuiu um papel central no
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio da cidadania
e a insercao no mercado de trabalho, esse considerou o ensino profissional
apenas como espago preparatério para o mercado de trabalho. Ou seja, ao
definir a educacao profissionalizante como complementar, o MEC reafirmou
a dicotomia estrutural da educagéo brasileira, na qual se atribui a educacéo
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profissional um papel secundario e empobrecido na formagdo do
trabalhador (OLIVEIRA, 2013, p. 229-230).

Impossivel ndo fazer referéncia ao fato de que, “associada ao Decreto

2208/97, foi decisiva a promulgacado da Lei 9649, de 27 de maio de 1998, que

dispunha sobre a organizacdo da Presidéncia da Republica e dos Ministérios”

(FIGUEIREDO, 2014). A referida Lei, em seu artigo 3°, paragrafo 5°, determinou que

a expansdo da oferta de educacdo profissional, mediante a criacdo de
novas unidades de ensino por parte da Unido, somente podera ocorrer em
parceria com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou
organizacbes ndo-governamentais, que serdo responsaveis pela
manutgngéo e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino (BRASIL,
1994).

Em decorréncia, portanto, da referida Lei, agravando-se ainda mais o quadro

da educacéo profissional do Brasil no Governo FHC, a expanséo desta modalidade

de ensino ficou, de acordo com Ortigara (2012, p. 120), vinculada apenas a

convénios com estados e municipios, com organizacfes ndo governamentais e com

o setor produtivo evidenciando-se, assim,

um processo em que as definicbes das diretrizes e normas de
funcionamento estavam centralizadas no poder central, enquanto que a
gestdo do sistema e a sua manutencdo seriam descentralizadas e
paulatinamente transferidas para o setor privado (ORTIGARA, 2012, p.
120).

Em paralelo ao Decreto 2208/97 e a Lei 9649, outros atos normativos

direcionaram as instituicbes existentes para a oferta predominante de cursos

superiores e Ensino Médio regular, remetendo a responsabilidade dos estados e da

iniciativa privada a oferta de cursos técnicos.

Outra acdo do MEC, durante o mandato de FHC, foi a criacdo do Programa

de Expanséo da Educacéo Profissional (Proep). Este, conforme relata Flach (2014),

determinava o0 repasse de recursos do Estado para a construcdo e
montagem de laboratérios, cabendo as instituicdes parceiras (entidades
comunitarias, estados, municipios e entidades particulares) promoverem a
gestdo, manutencdo e contratagdo de pessoal. Os recursos para 0
desenvolvimento desse programa foram obtidos através do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o mesmo trouxe como

5

Lei

n° 8.948,

de 8 de dezembro de 1994, Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/CCivil_03/Leis/L8948.htm>. Acesso em: 13 set. 2015.
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caracteristica o esvaziamento das obriga¢6es do estado no que se refere as
politicas para a educacéo profissional (p. 52).

O Proep nada significou, entdo, além de mais um ato por meio do qual o
Governo visou repassar para outros Orgdos a responsabilidade pelo cumprimento
de uma tarefa que lhe cabia. Assim, pode-se concluir, fazendo alusdo a Ortigara
(2012), que a influéncia do Governo FHC nas politicas voltadas para a educacao

profissional no pais pode ser sintetizada da seguinte forma:

[...] a reforma conduzida pelo governo FHC estava assim alinhada com a
I6gica neoliberal das politicas de reforma do Estado. Evidenciava-se a
influéncia dos organismos internacionais como o Banco Mundial e o BID,
gue financiaram o Programa de Expansdo da Educacéo Profissional, na
definicao das politicas do governo para o setor (ORTIGARA, 2012, p. 136).

A expectativa, caracteristica de periodos de transi¢do, pode ser nitidamente
percebida no contexto final do século XX e inicio do século XXI no que se refere ao
que se projetava, se aguardava e estava se desenvolvendo em ambito de educacéao,
principalmente em termos de educacdo profissional no Brasil. Neste sentido,
Pacheco (2015) refere-se a uma ‘“crise identitaria” que atingiu todos os niveis e
setores no inicio do novo século, apontando para a necessidade de uma nova

perspectiva para a vida humana. Segundo o autor,

0 aspecto simbdlico dessa passagem reitera questfes que continuam
urgentes, que mobilizaram o desejo e a energia de trabalho das geracfes
gue nos antecederam. Entre essas questfes encontra-se a educacédo, que
foi particularmente atingida pela crise e pelas politicas neoliberais, perdendo
suas referéncias. Como politica social capaz de emancipar, sua for¢a deve
ser renovada por meio de projetos criativos e desafiadores (PACHECO,
2015).

E extremamente oportuna a manifestacdo de Pacheco (2015) para a
reflexdo sobre este novo tempo. Um dos desafios que se apresentam €, certamente,
como afirma o pesquisador, resgatar as referéncias perdidas da educacéo e lancar-
Se para novos projetos “criativos e desafiadores”.

Logo, cabe voltar a dialogar com Ortigara (2012) que, ao se manifestar sobre
o periodo inicial do século XXI, ou, mais especificamente, sobre o Governo Federal
de Luiz Inacio Lula da Silva (Lula), destaca que



a eleicdo do presidente Lula gerou expectativas de que fossem concebidas
politicas que pudessem contribuir para superagdo da dualidade que
historicamente opbds a formacdo entre o0 ensino médio e ensino técnico
(ORTIGARA, 2012, p. 138).

Estava, entdo, em pauta, uma nova politica econbmica que, segundo
Figueiredo (2014), “valorizou a producéo interna, resultando, num curto espaco de
tempo, no significativo crescimento do pais” (p. 31). Na mesma perspectiva, Flach
(2014) enfatiza o “processo de transicdo do modelo neoliberal para o modelo social-
desenvolvimentista” (p. 52), ocorrido sob a gestdo do Presidente Lula. Dentre as
consequéncias deste fator, estd a necessidade de “ampliacdo da educacao
profissional como um caminho para a formagédo de profissionais para atender as
mais diversas areas do conhecimento” (FIGUEIREDO, 2014, p. 31).

Pacheco (2015) endossa esta afirmacéo ao acrescentar que

desde 2003, inicio do governo Lula, o governo federal tem implementado,
na area educacional, politicas que se contrapdem as concepgles
neoliberais e abrem oportunidades para milhdes de jovens e adultos da
classe trabalhadora. Na busca de ampliagdo do acesso a educacgdo e da
permanéncia e aprendizagem nos sistemas de ensino, diversas medidas
estdo em andamento.®

Houve, ja no inicio da gestdo do Presidente Lula, um claro rompimento com
as politicas educacionais do periodo imediatamente anterior, medida esta que foi
tomada sob o reconhecimento da necessidade desta descontinuagdo em vista de
“um desenvolvimento nacional soberano, sustentavel e inclusivo” (PACHECO;
MORIGI, 2012, p. 17).

Em relacdo as politicas para a educacao profissional deste periodo, Flach
(2014) destaca a

promulgacdo do decreto n° 5.154, de 23/07/2004, que revogou o Decreto n°
2.208, de 17/04/97. A partir desse novo decreto, foi novamente possivel
promover a expansdo da educacao profissional e tecnoldgica no Brasil,
juntamente com a nova possibilidade de oferta do ensino médio de forma
integrada a educacao profissional (p. 52-53).

® Dentre essas medidas, convém citar as elencadas por Flach (2014, p. 53): “O governo Lula
promoveu diversas medidas para a melhoria da educacéo profissional, tais como a ampliacdo dos
investimentos, da oferta de vagas, a qualificacdo dos servidores, a criacdo de novas unidades em
cidades que ainda ndo possuiam este tipo de oferta, dentre outras. E estas medidas contribuiram
para a superacdo do modelo neoliberal que estava em voga, abarcando, também, a educacéo
profissional” (FLACH, 2014, p. 53). Ver mais em:
<http://biblioteca.asav.org.br/vinculos/000012/00001234.pdf>. Acesso em: 11 out. 2015.



Expressa-se, pois, a nitida intencdo de fazer frente as politicas do Governo
FHC no que diz respeito ao desenvolvimento e a estrutura da educacao profissional
no pais. A retomada da expansdo pelo Governo Lula, por exemplo, em
contraposi¢cdo ao que foi regulamentado no Governo anterior, surge, ja, como um

sinal claro a apontar para um novo projeto. Para Ortigara (2012),

as discussbes que ocorreram durante a definicdo das politicas para
educacdo profissional no governo Lula levavam em consideracdo a
possibilidade de uma formacédo basica que superasse a dualidade estrutural
entre a formacdo geral e a formacdo para o trabalho. Em meio a estas
discussbBes, com frequéncia apontou-se para a possibilidade de uma
formacado nas concepcBes da politecnia, do trabalho como principio
educativo e da escola unitaria (p. 139).

Com a retomada da possibilidade da oferta de cursos técnicos integrados ao
Ensino Médio, teve inicio, em 2003, a reorientacdo das politicas federais para a
educacdo profissional e tecnoldgica. A entdo Semtec/MEC, hoje Secretaria de
Educacéo Profissional e Tecnologica (Setec), propés um processo de debates com a
sociedade visando ao aperfeicoamento da legislacdo da Educacéo Profissional e
Tecnologica: certificacdo profissional, fontes de financiamento, institucionalizacéo de
um subsistema nacional da Educacdo Profissional e Tecnoldgica e implementacao
do ensino técnico articulado ao ensino médio. Foi neste mesmo ano, segundo
Figueiredo (2014), que ocorreu o inicio dos “Programas de Expansdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional” (p. 31) com a ampliagdo das instituicbes ja
existentes e a abertura de novas unidades.

Em 2004, o Decreto Federal n® 5.154, de 23 de julho, revogando o Decreto
n°® 2.208/97, regulamentou que a Educacao Profissional seria desenvolvida por meio
de cursos e programas de formacéo inicial e continuada de trabalhadores; educacéo
profissional técnica de nivel médio (integrado, concomitante ou subsequente)
e educacéo profissional tecnolégica de Graduacgéo e de Pés-Graduacdo. Com isto, 0

Governo Federal

criou programas e projetos com objetivos comuns, no sentido de aumentar a
capilaridade, a interiorizacéo e o crescimento do numero de vagas ofertadas
pela educacdo profissional a partir da criagdo de novas unidades de
educacéo (FIGUEIREDO, 2014, p. 31).



A integracdo do ensino propedéutico com o0 ensino profissional,
regulamentada pelo Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, foi, na opinido de
Ortigara (2012, p. 157), controversa, porque, se, por um lado, a regulamentacéo
contemplou a possibilidade de oferta de cursos técnicos na modalidade integrada,
por outro manteve a possibilidade de segmentacdo representada nas modalidades
de concomitancia e subsequéncia, delegando as instituicdes a definicdo acerca da
forma de organizacdao curricular de seus cursos.

Para Flach (2014), o Decreto n® 5.154/2004 nao contou com uma total
aprovacao, pois este, “apesar de permitir a integracao entre Ensino Médio e Técnico,
manteve a concomitancia, tal qual previa o decreto que regulou a educacao
profissional no governo FHC” (p. 52-53). Este quadro de questionamentos acerca da
concomitancia no Ensino Médio continua posto nos debates referentes a educacao
profissional atualmente, de modo particular nas discussdes acerca da integracdo. De
acordo com essa premissa, Grabowski e Ribeiro afirmam que o Decreto Federal n°
5.154/2004

reforma a reforma anterior, mantendo a estrutura da educacao profissional e
introduzindo novas formas de sua oferta e tentando propor ndo mais uma
educacéo profissional submetida ao mercado, mas que se fundamentasse
em uma proposta de educacdo que articulasse a ciéncia, a cultura e o
trabalho (GRABOWSKI; RIBEIRO, p. 271).

Sob esta perspectiva, pode-se afirmar, portanto, que o referido Decreto néao
atendeu as expectativas no que diz respeito a superag¢do da dualidade do ensino.
Por outro lado, apontou para significativos avancos em relacdo a superacdo da
submissdo da educacao profissional ao mercado e a proposi¢ao da articulacdo entre
educacado, ciéncia, cultura e o trabalho, aspectos estes que sdo reforcados no
projeto de criacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (EPT).

Na continuidade do percurso histérico, considera-se que, ap0s um processo
de discusséo e de construcdo, abordado na sequéncia deste capitulo do texto, em
29 de dezembro de 2008, foi aprovada a Lei n® 11.892 que instituiu a Rede Federal
de EPT e criou os IFs, ficando, assim, instituida no &mbito do sistema federal de
ensino, a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
vinculada ao MEC e constituida pelas seguintes instituicdes: Institutos Federais de

Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais (IFs); Universidade
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Tecnolégica Federal do Parand - UTFPR; Centros Federais de Educacdo
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-
MG, assim como Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais.

Segundo Figueiredo (2014), a efetiva consolidacdo da nova politica para a

educacéo profissional, adotada na gestdo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva,

se fortaleceu com a instituicdo da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica e criagdo dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, através da sanséo da Lei 11892, de 29 de dezembro
de 2008, que colocou na agenda das instituicbes o reordenamento
necessario para a constituicdo de uma nova institucionalidade
(FIGUEIREDO, 2014, p. 32).

Esse breve olhar para o processo historico da educacao profissional no Brasil,
a partir das normativas internas, deixa evidente a percepc¢ao de que esta modalidade
de educacdo tem passado, no decorrer dos anos, por continuas mudancas
referentes as suas politicas e praticas, até chegar a atual configuracdo, na qual se
insere a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, da qual
fazem parte os IFs, dentre eles, o IFRS, um dos trinta e oito Institutos criados pela
Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, objeto desse estudo. Para Grabowski e
Ribeiro (2010),

de uma forma geral, a educacéo profissional tem servido para preparar mao
de obra (qualificacdo da forca de trabalho) para as relacbes de producéo
capitalistas vigentes no Brasil. Predominou, ao longo da histéria, uma
finalidade instrumental, operacional, qual seja, que o trabalhador fosse
capaz de executar as funcdes reservadas para ele de forma mecénica e
tecnicista. Essa funcdo delegada ao entdo denominado ensino
profissionalizante (ensino técnico) € resultado de uma sociedade
estruturada de forma dual: proprietarios dos meios de producéo, detentores
do capital e trabalhadores, donos de sua forca de trabalho a ser
transformada em mercadoria de venda e producao (p. 277).

Um aspecto extremamente relevante que merece destaque por, em si so0, ja
apontar para um novo tempo nesta modalidade de educacdo, é o fato de que, ao ver
nascer os IFs, o Brasil viu surgir uma Rede de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnologica, o que pde em evidéncia uma proposta de trabalho coletivo e integrado
entre Instituicdes centenarias e embrides institucionais.

Nesta primeira parte do capitulo apresenta-se uma contextualizacdo de
alguns tragos da histéria da educacéo profissional no Brasil até 2008, ano de criacdo

dos IFs. Na sequéncia do estudo, o olhar voltar-se-a para esse novo tempo da
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educacao profissional no Brasil a partir da criagdo, em 2008, da Rede de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

2.2 A REDE DE EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA

“Na medida em que buscamos a identidade da rede,
nao se trata apenas de haver um nome novo,
mas de haver nova missao”

COSTA, 2013, p. 30

Até a criacdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, em 29 de dezembro de 2008, a educagédo profissionalizante em ambito
publico federal estava sob responsabilidade das seguintes instituicdes: Escolas
Agrotécnicas Federais; Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais;
Escolas Técnicas Federais; Universidade Tecnoldgica Federal do Parang; Colégio
Pedro Il e Centros Federais de Educacao Tecnologica (CEFETS).

O novo tempo da educacao profissional no Brasil e a nova proposta para
estruturacdo dessa modalidade educativa, com a criacdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional Cientifica e Tecnologica (EPT), apontam para uma
configuracdo baseada na coletividade, e ndo mais na atuacao isolada e autbnoma
de cada instituicéo.

A constituicdo da Rede de EPT deu-se no contexto do segundo mandato do
Presidente Luis In4cio Lula da Silva, que, conforme Pacheco e Morigi (2012), “foi
marcado pela determinacdo do Presidente em assegurar a educacdo e,
particularmente, a educacao tecnoldgica um lugar privilegiado nas politicas publicas”
(p. 16).

Acerca do periodo anterior & promulgacéo da Lei n® 11.892/2008, sobre o0s
processos de debate e de construcdo da referida normativa a respeito das forgcas
que conduziram a estruturacdo da Rede Federal de EPT, bem como no que diz
respeito as resisténcias encontradas, ndo temos, entre os estudiosos do assunto,
um consenso.’

Brezinski (2011, p. 26) aponta, como marco inicial da gestacdo da referida
Lei, a realizagdo da Primeira Conferéncia Nacional de Educacdo Profissional e

’ Sobre o assunto, cabe a referéncia ao trabalho desenvolvido por Costa (2013).



Tecnoldgica realizada pelo MEC em 2006, onde estiveram em pauta questdes
estratégicas para a educacédo profissional brasileira. A partir deste evento, segundo
a autora, teve inicio a consolidacao da reforma em andamento.

Diante da conquista do CEFET do Estado do Parana que, em 2005, foi
transformado em Universidade Tecnoldgica, ganhou expressdo o movimento que ja
vinha acontecendo entre os demais CEFETSs, visando a transformagdo aos moldes

do que foi conquistado pela Instituicdo do Parana. Conforme relata Brezinski (2011),

a Rede mobilizou-se politica e administrativamente em busca de
semelhante conquista, objetivando adquirir direitos e condicbes para o
desenvolvimento institucional, que passava ndo sé pela implantacdo do
ensino superior, mas também pelo fortalecimento e desenvolvimento da
pesquisa (p. 26).

N&o era, no entanto, nesta perspectiva, que o MEC vinha articulando a
reforma da estrutura organizacional das instituicbes federais de educacao

profissional. Nas instancias superiores

buscava-se a configuracao adequada para a nova realidade educacional,
com vista ndo somente ao atendimento das expectativas da Rede, como
também corresponder as intengdes do Governo em relacdo ao seu projeto
de expansao da educacao profissional (BREZINSKI, 2011, p. 26).

Diante do impasse entre as expectativas das instituicdes ja existentes e o que
pretendia o MEC, segundo Flach (2014), em 2007 foi aprovado o Decreto Federal n°

6.095/2007, que regulou o processo de implantagéo dos IFs e apresentou as

principais diretrizes para sua organizacdo, sendo que as instituicdes
integrantes da rede federal de educacao profissional e tecnolégica deveriam
analisar e decidir, a partir da consulta a sua comunidade, se aceitariam
fazer parte dessa nova configuracdo da rede. Em dezembro de 2007, o
Ministério da Educagdo langou a Chamada Publica MEC/SETEC 02/2007,
estipulando um prazo de 90 dias para a apresentacdo de propostas de
constituicdo de Institutos Federais. O resultado da Chamada Publica foi
divulgado em marco de 2008 e em julho do mesmo ano foi apresentado o
Projeto de Lei (PL 3.775/2008), propondo a cria¢do dos IFs (p. 66).

O referido Decreto, que deveria orientar e conduzir o processo de discussao e
implementagdo da nova politica acabou, no entanto, de acordo com o relato de
Brezinski (2011), causando um efeito contrario, sendo causa de divisdo da

comunidade,
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dadas as especulacdes a respeito, pois, tal concretizagdo trazia consigo
novas concepgdes politicas, sociais, culturais e pedagoégicas. A edigdo do
decreto, de forma inesperada, ndo apenas fez aumentar o burburinho, como
também obrigou os envolvidos a reverem seus conceitos e posicionamentos
diante das inevitdveis mudancas que se anunciavam. A novidade faria
estabelecer um novo desenho para a educacdo brasileira, com contornos
desconhecidos, uma vez que a figura dos institutos era totalmente estranha
para a maioria. As duvidas e o temor de que tais mudancas pudessem
ocorrer de forma impositiva, foram gerais. Os interessados, temendo o
retorno de tempos de autoritarismo, seguiam desconfiados (p. 41).

A mesma autora, no entanto (2011), chama a atencéo para o relevante fato
de a criacdo da Rede ter acontecido ap0s um processo de construcdo e, ndo, com
base apenas em determinacdes prematuras, sem 0 necessario amadurecimento.

Para ela,

o ciclo dessa politica percorreu um longo caminho, desde a adocédo da
decisdo pelo grupo governista, passando pela analise do elenco de
alternativas ao problema (mudancas na educacdo profissional e técnica)
apresentado pela gestdo federal, etapas que se desenrolaram ao longo de
2007 e 2008, até a normatizagdo em lei que estruturou a politica. Esse
percurso implicou também investimentos em novas estruturas fisicas
(construcéo de novas escolas em todo o pais), administrativas (envolvendo
a contratacdo de servidores para ocuparem o0s diversos postos de trabalho
gue se abriram) e de gestdo (preparacdo das instituicbes existentes para
absorverem tamanha expansao e gerirem adequadamente, de maneira a
sustentar o grande projeto de educacao que ora se propunha). Tudo isso,
levando-se sempre em conta que os resultados teriam (e tém)
necessariamente que se voltar ao desenvolvimento da educacéo brasileira
(BREZINSKI, 2011, p. 40).

Sob esta Otica, é possivel concluir que a nova configuracdo da Rede teria se
dado a partir de uma consulta a comunidade e seria resultado da adeséao a Rede por
parte das instituicbes. Sabe-se, todavia, que ndo ha consenso acerca do assunto.
Sobre este processo de transformacao, Ciavatta (2010), como que numa tentativa
de compreendé-lo, apresenta uma seérie de questionamentos que merecem
destaque, partindo de “Como os CEFETs e as demais escolas se prepararam para

essa transformacgao em bloco?” (p. 160). A criagcao da Rede seria algo

além de uma aspiracdo legitima de alguns de ver reconhecida a
competéncia académico-cientifica adquirida? Ou seria essa iniciativa
também manifestacdo de uma necessidade ideoldgica que permeia a
sociedade brasileira, o seu povo e as suas elites de terem nivel superior no
sentido que Ihes pode dar o titulo de doutor [...]? (CIAVATTA, 2010, p. 160).

Em que medida a nova estrutura da Rede apresenta-se como uma

possibilidade real de superacdo do dualismo da educacdo decorrente da
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estratificacdo social da sociedade brasileira “que permeia a educacao no fenémeno
tantas vezes identificado e criticado como dualismo educacional?” (CIAVATTA,
2010). E este mais um pertinente questionamento apresentado por Ciavatta (2010),

para quem

com base na divisdo técnica e social do trabalho, a historia da educacao no
Brasil apresenta-se como uma disputa permanente, explicita ou latente,
pela separacdo entre a formacdo geral e a formacdo profissional. A
primeira, conduzindo a educacdo de nivel superior e a segunda, ao
trabalho, a formacao profissional para as atividades manuais e técnicas (p.
160).

Com a promulgacéo da Lei n°® 11892, de 29 de dezembro de 2008, esta em
pauta, portanto, uma nova politica para a Educacao Profissional e Tecnoldgica no
Brasil, politica esta voltada para o que Figueiredo (2014) denomina de nova
institucionalidade: a criacdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e

Tecnoldgica. Deste modo, ou seja, a partir dessa legislacao,

deixaram de existir os 31 Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
(CEFETSs), juntamente com 75 Unidades Descentralizadas de Ensino
(UNEDs), 39 Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs), além de 07 Escolas
Técnicas Federais e 08 Escolas vinculadas a Universidades Federais, que
passam a formar os IFs. Entretanto, 02 Centros Federais de Educacéo
Tecnolégica optaram por ndo se transformar em IFs, mantendo suas
caracteristicas histdricas, ficando o CEFET Minas Gerais e o0 CEFET Rio de
Janeiro fora desse processo (FIGUEIREDO, 2014, p. 32).

O Colégio Pedro II, do Rio de Janeiro, também aderiu a Rede supracitada,
que ficou assim constituida: Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia -
Institutos Federais; Universidade Tecnologica Federal do Parana - UTFPR; Centros
Federais de Educacédo Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de
Minas Gerais - CEFET-MG,; Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades
Federais; e Colégio Pedro Il.

Machado (2011) entende a cria¢do dos IFs como

uma inovacdo paradigmatica com relacdo a agenda da educacao
profissional e tecnoldgica brasileira e ao modo de construi-la, ao carater
dessas instituicdes, a forma de usar os saberes profissionais para
responder demandas sociais, ao dialogo entre processo de ensino-
aprendizagem, pesquisa, extensdo e gestao (p. 372).
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Este novo modelo institucional, de acordo com a autora (2011), fundamenta-
se “no hibridismo do contexto do qual emergem as demandas por saberes
profissionais e de aplicacdo, que inclui e ultrapassa os tradicionais requerimentos
dos chamados setores produtivos” (p. 372). Constata-se a urgéncia de atender a
outros interesses e necessidades sociais com foco em *“valores, aspiracoes,
necessidades e preferéncias de diferentes individuos e grupos sociais” (MACHADO,
2011, p. 372). Neste sentido, os IFs apresentaram-se, segundo Flach (2015), “como
um modelo alternativo as universidades, para atender a demandas especificas e aos
arranjos produtivos locais de modo mais dindmico do que o apresentado pelas
universidades” (p. 55).

Ao tratar dos objetivos que deram origem aos IFs, Brezinski (2011) destaca

que estas instituicoes

surgiram como resultado da necessidade que havia de se encontrar um
modelo institucional que atendesse as expectativas dos diferentes grupos
dedicados em promover as mudancas na educacéo profissional (politicos,
educadores da sociedade) (p. 40).

Acerca da estrutura em rede, Figueiredo (2014) chama a atenc¢éo para o fato
de que, segundo o que prevé a Lei de criacdo dessas instituicdes, os IFs tém um
claro compromisso de atuacéo coletiva, em rede, o que implica, como o proprio autor

tem referenciado, uma nova institucionalidade. Assim,

as atividades académicas e administrativas que antes eram realizadas de
forma isolada passaram a ser desenvolvidas de forma integrada e em rede,
reformulando e implantando politicas de educacdo profissional através de
programas e acgdes, constituindo politcas de Governo e de Estado
(FIGUEIREDO, 2014, p. 32).

A referéncia as instituicbes de Educacdo Profissional e Tecnolégica como
Rede, conforme Costa (2013), é anterior a criagdo dos IFs. No entanto, segundo o
autor, “é s6 em 2008 que acontece a institucionalizagdo formal-legal de uma rede”
(COSTA, 2013, p. 1). Na mesma perspectiva de uma nova institucionalidade de que

trata Figueiredo (2014), Costa (2013) acrescenta que esta

nasce da transformagcdo e reorganizacdo das antigas instituicbes de
educacédo profissional e tecnoldgica, resultando num arranjo administrativo
semelhante as universidades. Com efeito, as instituicdbes se integram
resultando numa outra composta por uma Reitoria e diversos campi, do
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ponto de vista do ensino sdo verticalizadas e pluricurriculares, o que as
afasta das universidades. Ao fim e ao cabo os IFs constituem instituicdes
Unicas, sem igual no mundo (p. 1).

Transformacgédo estrutural esta que tem se constituido desde a implementacéo
dos IFs em grande desafio. Em ambito de IFRS, segundo sujeitos participantes
deste estudo, esse processo nem sempre foi e nem € tranquilo, o que pode ser
talvez tido por normal se considerarmos a constituicdo dessa nova Instituicdo, como
ja se mencionou. Pacheco (2015) endossa a manifestacdo de Figueiredo (2014)
acerca da configuracdo em Rede ao afirmar que

a rede é tecida a partir das relacbes sociais existentes que dao
oportunidade, por um lado, ao compartihamento de ideias, visando a
formacao de uma cultura de participacdo e, por outro, a absorcdo de novos
elementos, objetivando sua renovacdo permanente. Trata-se, portanto, de
um espaco aberto e em movimento, de atuacdo regional, com bases em
referenciais que expressam também uma missdo nacional e universal
(PACHECO, 2015).

E necessario, neste ponto, considerar os desafios desta nova
institucionalizacdo sob o ponto de vista do tema da autonomia institucional que, até
entdo, era assegurada a um grupo de instituicbes que passaram a integrar a Rede,
os CEFETs. Neste sentido, Figueiredo (2014) orienta para seguinte reflexao: “a lei
de criacdo dos IFs consolida o termo "rede", que foi ampliado, indicando o conjunto
de instituicbes que trabalham de forma articulada e com objetivos comuns” (p. 56).

Para ele,

os IFs sdo autarquias, pois se constituem de estruturas administrativamente
autbnomas. Assim cabe, neste contexto de conceituacdo institucional,
afirmar que ndo se deve confundir autonomia com soberania. Sob essa
oOtica, os IFs nao podem legislar sobre si mesmos, valendo também para
suas unidades internas, no caso os campi (FIGUEIREDO, 2014, p. 56).

Nas entrevistas realizadas, como se pode constatar na sequéncia deste
estudo, a questdo relativa a autonomia a que faz referéncia Figueiredo (2014) é
assinalada como um desafio em ambito de IFRS. O entrevistado A (2015) apontou
claramente, em sua fala, para resisténcias encontradas durante o processo de

transicao institucional ao afirmar que essas

foram em funcdo da necessidade de mudar a cultura institucional. Eramos
duas autarquias (CEFET-BG e Escola Agricola Federal de Sertdo) que
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definitivamente tiveram que mudar sua forma de trabalhar, principalmente
porque tudo era muito rapido, acontecia no ambito do campus. Quando
houve a integracao e elas perderam sua capacidade de gerir algumas coisas
sozinhas, houve muita resisténcia. Isso foi sempre trabalhado de forma
coletiva e transparente, mas os desafios foram enormes (ENTREVISTADO
A, 2015).

Ao ser indagado sobre os desafios que ainda permanecem nesse processo de
configuragdo da nova institucionalidade, o mesmo entrevistado A mencionou a
necessidade de trabalhar a questdo do que denomina de “culturas
institucionalizadas”. Eles (os campi), conforme o entrevistado A, “ainda nao

mudaram”. E necessario

estar permanentemente trabalhando o conceito de autonomia para que 0s
campi entendam que podem gerir suas vidas, desde que isso ndo afete a
vida institucional do IFRS. E sempre muito dificil para eles perceber que
acOes que aparentemente sdo inofensivas no dia a dia da instituicdo tém
impacto enorme em doze campus,8 porque os servidores conversam entre si.
A integracdo continua sendo um desafio. [...] Contudo, esse € um problema
no Brasil como um todo. Somente com o0 tempo, com capacitacdo de
servidores e com novas ferramentas de gestdo, poderemos superar esses
problemas (ENTREVISTADO A, 2015).

Nesta perspectiva, a concepcdo de que 0 que os IFs vivenciaram e
experienciam [...] ndo é um processo de transformacao de instituicbes, mas sim um
processo de criacdo de uma nova instituicdo, que é o Instituto Federal [...]” (COSTA,
2013, p. 32), pode contribuir para a conscientizagcdo da comunidade acerca do que
caracteriza um trabalho em Rede. Ou seja, fez-se, e ainda € necessario,
compreender que a instituicio da Rede em pauta ndo compreende uma seérie de
pequenas mudancas e, sim, a criagdo de uma Rede composta por diversas
instituicbes com historia pedagdgica, com culturas e praticas instituidas e outras
tantas novas instituicdes.

No que diz respeito a integracdo de instituicdes ja existentes na Rede a que
nos referimos, Costa (2013) afirma que € necessario considerar que elas nao tiveram
inicio em 2008, ao ser promulgada a Lei que criou os IFs. No entanto, segundo ele,

0 nao comecar do zero foi aspecto nada debatido — em nenhum momento
da histdria das instituicdes e as implicacdes da juncdo destas, para se

® E importante destacar, aqui, que, quando da realizacéo da entrevista (segundo semestre de 2014 e
primeiro semestre de 2015), o IFRS era constituido por doze Campi em operacao. Considerando a
atual configuracdo da Instituicdo (17 unidades), os demais estavam em processo de oficializacao e de
implantacéo.



iniciar outra histéria a partir dai, carregada de memorias, herangas e
sedimentacdes, que ndo se esvairiam por forca da lei, foram discutidas —
nao houve este tipo de reflexdo (COSTA, 2013, p. 32).

Nesta manifestagdo confirma-se a constatacao feita anteriormente acerca da
inexisténcia de consenso quando o tema em pauta € o processo de criacdo da

Rede. Ortigara (2012) reforca o entendimento de Costa (2013) ao afirmar que

[...] € possivel inferir que a ideia dos Institutos foi concebida e implementada
como consequéncia de uma decisdo centralizada do governo federal,
contradizendo o discurso de defesa dos espacos participativos. A
proposicdo deste modelo naturalmente surpreendeu as instituicbes e
causou apreensdo principalmente pelo desconhecimento do novo modelo
de organizacdo, bem como significava uma mudanca de rumos diante dos
projetos de desenvolvimento que estavam em curso nas instituicbes. O
processo de criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia mostrou-se contraditério, pois foi uma deciséo que néo levou em
conta o caminho tracado pelas escolas técnicas para a formacdo de
universidades tecnoldgicas (p. 171).

Acerca da participagéo ou ndo da comunidade nas discussdes, da consulta ou
imposicao as instituicdes pré-existentes para adesdo a Rede, poderiamos supor que
a diversidade de olhares esta relacionada aos diferentes lugares que ocupavam 0s
sujeitos do processo? Certo é que ha uma diversidade de interpretacdo e que, muito
provavelmente, o tempo se encarregara de comprovar ou ndo as analises feitas, por
vezes, no calor dos debates, frente ao novo, ao incerto, ao inseguro... as vezes
movidas por interesses pessoais ou institucionais. Por fim, cabe, ainda, uma

referéncia a leitura feita por Brezinski (2011) sobre o assunto. Para a autora, a

criacao da Rede

foi resultado de processo de reflexdo iniciado tempos antes, em varias
instancias, incluindo-se os foruns representantes da educacéo profissional e
tecnologica, desde os antigos debates intra e interinstituicdes, quando se
especulava sobre as possibilidades de mudancas no arranjo institucional, de
maneira que pudesse, ndo apenas modernizar, repensando-se as questfes
pedagdgicas, mas também configurar-se de tal maneira que atendesse as
demandas do corpo docente por capacitacdo e qualificacdo, com o0 aumento
da procura pelos cursos stricto sensu e, tudo isso, somado as intengdes do
governo vigente, de expansdo e fortalecimento da Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica. O conjunto dessas questdes
caracteriza o processo da politica (p. 26).

O entrevistado A (2015) apresenta, em participacdo na pesquisa, elementos
que conduzem a percepcao dos desafios desse processo de constituicdo de Rede ao

fazer referéncia ao fato de que as dificuldades constatadas nao se limitam ao ambito



55

institucional local, mas, como registrou, se repetem no contexto nacional, somadas,
certamente, a outros fatores, como as especificidades locais, as distancias
geogréficas, dificuldades de transporte/deslocamento, de comunicacao, condicfes
financeiras e culturais, dentre outras. O desafio € superar as praticas isoladas de
atuacao ja que estas, segundo Costa (2013), colocam “em cheque a propria ideia de
estar se construindo uma Rede” (p. 93).

Portanto, se a nova configuracdo proposta pela criacdo de uma Rede encontra
entraves e resisténcias, se considerada apenas a estrutura multicampi de um
Instituto, no caso, o IFRS, como relata o Entrevistado A (2015), esses mesmos e
outros possiveis entraves encontram-se, como apontou o referido Entrevistado,
multiplicados de acordo com o numero de Instituicdes que constituem a Rede Federal
de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Esse dado, no entanto, na percep¢ao deste
estudo, ndo desqualifica, de modo algum, a proposta de implementagcéo de uma nova
institucionalidade que almeja projetar e executar uma nova educacao profissional
discutida e desenvolvida com base na coletividade, na integracdo, usufruindo dos
inimeros beneficios do dialogo interinstitucional para uma pratica pedagdgica
projetada e desenvolvida pelos e para os sujeitos da Rede, consideradas as suas
necessidades. Para Pacheco (2015),

0 que se pretende dessas instituicdes federais de educacao profissional,
cientifica e tecnoldgica é o compartiihamento real em uma rede multilateral,
heterogénea e dindmica, a partir de uma postura dialdgica que objetive a
reestruturagdo de lagos humanos que, ao longo das ultimas décadas, vém se
diluindo.

Nesta perspectiva, € importante voltar a dialogar com Figueiredo (2014). Sob o
olhar dele, para atender as exigéncias e necessidades sociais, as instituicbes

precisam

agir coletivamente, para alcancar o espirito de unidade e construir um
projeto institucional, respeitando especificidades sedimentadas pela historia
de cada unidade. Para além dos discursos e dos dispositivos legais estéo
os desafios reais de convergir culturas e praticas a partir de uma proposta
dialética (p. 17).

Esse agir coletivo, continua Figueiredo (2014), requer “necessariamente,
dedicacdo e gestdo participativa para se consolidar em torno de uma identidade

sélida e objetivos comuns” (p. 17). Esse &, sem duvida, um dentre os tantos desafios
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da implementacdo da nova institucionalidade, o que pode se justificar se
considerarmos, em ambito local e nacional, a constituicdo inicial das Instituicoes
que, hoje, compdem a Rede Federal de Educacédo Profissional e Tecnologica. E,
neste sentido, novamente recorremos a Figueiredo (2014), que apresenta

claramente as informacdes relativas a constituicdo dos IFs, ao afirmar que

no contexto nacional a formacéo dos IFs ocorreu de maneiras diversas. Em
alguns casos houve tdo somente a transformacdo de Centro Federal ou de
uma Escola Técnica em Instituto, agregando apenas suas unidades
originais. Em outras experiéncias, mais raras, houve a congregacdo entre
autarquias (CEFETs e EAFs) e escolas vinculadas as universidades e
escolas técnicas, constituindo uma diversidade organizacional e cultural
bastante diversa’ (p- 34).

Acerca do processo de constituicdo e implementagédo dos IFs, constata-se,
entre os autores que vém tratando do tema, diferentes posicionamentos. Costa
(2013), que desenvolve um importante trabalho sobre os proprios bastidores da

promulgacéo da Lei n® 11.892/2008, entende que estas instituicdes,

sem nenhuma atencgdo especifica para particularidades regionais, sociais,
ou de qualquer outro tipo, no momento em que foram concebidos, os IFs, a
partir do momento que precisam ser implementados, sofrem impactos
diversos (COSTA, 2013, p. 2).

As demais instituicbes que compdem a Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnologica ndo sao citadas neste caso porque, possivelmente, a
adesdo desses estabelecimentos a Rede, aparentemente, ndo esteve atrelada a
importantes alteragcdes em sua estrutura interna, como foi o caso da constituicdo dos
IFs.

Ao referir-se especificamente ao IFRS, Figueiredo (2014) retoma sua

afirmacao anterior acrescentando um importante elemento que diz respeito ao fato

up composicao de cada um dos 38 Institutos Federais € muito distinta: em alguns casos, a criagdo
do Instituto representou somente uma mudanca de denominacdo de um CEFET com suas
respectivas Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDs). Nesse caso, inicialmente, a mudanca
pratica foi somente de nomenclatura: a administracdo central do CEFET passou a ser denominada de
Reitoria e as UNEDs passaram a ser denominadas de Campi, ou seja, era uma composi¢cdo que ja
existia anteriormente (uma Unica autarquia) que passou a ser organizada como um Instituto Federal.
Em outros casos, a criacdo do instituto ocorreu a partir da unido de diferentes autarquias, como
Escola Agrotécnica e CEFET e, nesse caso, coube a uma destas duas autarquias gerenciar a
implantacdo da nova instituicdo” (FLACH, 2014, p. 66). Mais informacBes disponiveis em:
<http://biblioteca.asav.org.br/vinculos/000012/00001234.pdf>. Acesso em: 11 out. 2015.
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de o IFRS estar situado no contexto do que chama de “experiéncias mais raras” (p.
34), ou seja, que congrega autarquias, sendo, o IFRS, portanto,

resultado da fusdo de quatro instituicbes histéricas no ambito da educacao
profissional no Rio Grande do Sul. Unificaram-se o Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica de Bento Gongalves e Escola Agrotécnica Federal
de Sertdo. Somaram-se a essa formacéo a Escola Técnica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e o Colégio Técnico Industrial da
Universidade Federal de Rio Grande. Ainda nesta composi¢do inicial
agregou-se a Escola Técnica Federal de Canoas, criada pela lei N° 11.534,
de 26 de outubro de 2007, concebida em um contexto de incerteza acerca
da nova configuracgédo institucional da Rede Federal (FIGUEIREDO, 2014, p.
34).

Convém reiterar, ainda, que falar de uma Rede de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica nédo significa, por conseguinte, falar de uma juncédo de instituicdes, de
unidades, mas implica conceber uma nova institucionalidade — voltada para um novo
pensar e um novo agir pedagdgico, fundamentado na l6gica do trabalho coletivo, da
unidade institucional.

Considerando que esse estudo é desenvolvido, como jA mencionado, a partir
de um Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, nosso foco esta voltado,
mais especificamente, dentre as instituicbes que compdem a Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnoldgica, aos IFs. Para Silva (2009), € preciso que

essas Instituicdes visem, no decorrer de sua atuacao,

a promocao da justica social, da equidade, do desenvolvimento sustentavel
com vistas a inclusdo social, bem como a busca de solu¢des técnicas e
geracdo de novas tecnologias. Estas instituicbes devem responder, de
forma agil e eficaz, as demandas crescentes por formagédo profissional, por
difusdo de conhecimentos cientificos e de suporte aos arranjos produtivos
locais (p. 8).

Dentre as finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, definidas pela Lei n® 11.892/2008, elegemos, aqui, as
“geradoras” do tema em foco nesta pesquisa. A primeira finalidade apresentada pela

referida regulamentacdo parece carregar em si a esséncia do que vem a ser esta

nova Instituicdo, a qual é atribuida a tarefa de

ofertar educacao profissional e tecnolégica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional (BRASIL, 2008).
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Uma das especificidades dos Institutos €, sem duvida, a possibilidade de
atuacdo nos diversos niveis e nas mais distintas modalidades de ensino, tendo por

foco a educacéo profissional. Os IFs, para Ortigara (2012),

constituem-se num arranjo impar na organizacéo educacional brasileira, os
quais assumem a funcdo de ofertar, numa Unica instituicdo, desde a
formacao inicial até as graduacdes tecnol6gicas e pés graduacédo lato e
stricto sensu, passando pelo ensino técnico de nivel médio, o qual podera
ser oferecido na modalidade integrada ou concomitante ao ensino médio.
Desta forma, os institutos diferenciam-se dos modelos tradicionais que, via
de regra, atuam num Unico nivel de ensino (p. 172).

Nesta atuacéo, os Institutos tém, dentre os seus objetivos, o de “ministrar
educacgdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos
integrados, para os concluintes do Ensino Fundamental e para o publico da
educacao de jovens e adultos” (BRASIL, 2008). A oferta de vaga para esses Cursos,
conforme regulamenta o art. 8° da Lei n® 11.892/2008, deve ser de, no minimo, 50%

de suas vagas em cada exercicio. Ja 20% das vagas devem ser destinadas a

cursos de formacado inicial e continuada de professores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo de
profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacao
profissional e tecnoldgica (BRASIL, 2008).

Aos Institutos esta posto, portanto, o desafio de atuar nos mais diferentes
niveis de ensino, o que implica um amplo campo de atuacdo e, ao mesmo tempo, a
superacdo de uma seérie de entraves e resisténcias frente a essa configuracdo
institucional que, por determinagéo legal, tem como uma das suas finalidades a
promocdo da “integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a educacao
profissional e educacéo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestdo” (BRASIL, 2008).

Para Pacheco e Morigi (2012), no que diz respeito ao seu formato juridico-

institucional, os IFs nasceram

procurando se distinguir da universidade classica (embora nela se
inspirem), assumindo uma forma hibrida entre Universidade e CEFETs e
representando, por isso mesmo, uma desafiadora novidade para a
educacéo brasileira. Sao instituicdes de educacao superior, mas também de
educacdo baésica, e, principalmente, profissional, pluricurriculares e
multicampi; terdo na formacdo profissional, nas praticas cientificas e
tecnolégicas e na insercdo territorial os principais aspectos definidores de



59

sua existéncia. Tracos que as aproximam e, ao mesmo tempo, as
distanciam das universidades (p. 23).

Tais instituicdes, por consequéncia, hdo sao pequenas universidades, muito
menos seu foco maior deve ser o0 ensino superior. Ao contrario, estdo os Institutos,
mais do que habilitados, comprometidos, por forca de Lei, com a oferta do ensino
profissionalizante — desde a educacédo basica até a PoOs-Graduacdo, além da
significativa atuagcéo na pesquisa e na extensao.

Ousa-se tomar, nesta pesquisa, a postura de guem acredita que esta
possibilidade de atuacéo nos diferentes niveis de escolarizacado é um diferencial dos
IFs, que os torna instituicdes singulares no atual contexto, bem como na historia da
educacéao profissional brasileira. N&o €, porém, a simples oferta de cursos de niveis
distintos que os torna impares e, sim, a proposta de uma educacao verticalizada.

No entanto, pela empiria'® e considerada na sequéncia deste estudo a
manifestacdo do entrevistado L, constata-se, no IFRS, uma lacuna no que diz
respeito a proposta da educacgédo verticalizada em termos de sua compreenséo e,
consequentemente, de sua operacionalizagcédo, o que talvez se justifigue diante da
historia recente da instituicao.

Considerando, por outro lado, a pertinéncia da proposta da verticalizacéo, o
compromisso institucional em desenvolver uma pratica coerente com suas
finalidades e a visivel intencao institucional do IFRS de ndo s6 cumprir a Lei no que
diz respeito a verticalizacdo, mas de efetiva-la através de uma proposta pedagdgica
fundada no principio da verticalizacéao, é imprescindivel que haja uma compreenséo
clara sobre o que significa uma pratica educativa verticalizada no contexto da
educacéao profissional e tecnoldgica para que esta seja operacionalizada de modo a
atender ao compromisso social que justificou a criacao dos IFs.

Nesse ambito, o presente trabalho pretende contribuir no processo de
ampliacdo dos saberes sobre a verticalizacdo, pesquisando a(s) concepcgao(des) de
verticalizacdo da educacao basica a educacdo profissional e educagédo superior no

contexto da criacao dos IFs, a luz da Lei n°® 11.892/2008, por meio da analise dos

19 Nos primeiros anos de existéncia do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul, com algumas excecdes, a verticalizacdo ndo foi considerada quando da definicdo da
criacdo de novos cursos. A constatacdo é feita com base na experiéncia vivenciada pela Autora do
texto em sua atuacdo profissional na Pro-Reitoria de Ensino do IFRS desde o ano 2010 até o
momento.
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desafios para a sua operacionalidade no IFRS, mais especificamente nos Campi
Sertéo e Bento Gongalves.

Para tal, é apresentado, na sequéncia do texto, um breve relato histérico e
uma contextualizagdo do IFRS com foco nos Campi Bento Gongalves e Sertdo para
que, na medida em que se tratar da verticalizagdo no IFRS, se tenha em mente de
gue realidade se esta falando.

2.3 O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO SUL - IFRS

“Mas o futuro ndo chegara se nao for construido desde ja”

FRIGOTTO, 2012, p. 46

O Estado do Rio Grande do Sul, por determinacdo da Lei n°® 11.892, de 29
de dezembro de 2008, conta com a presenca de trés Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia em seu territério: Instituto Federal Farroupilha, com
sede em Santa Maria; Instituto Federal Sul-Rio-Grandense, com sede em Pelotas, e
Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS),
cuja Reitoria localiza-se em Bento Goncalves.

O estudo desenvolvido até aqui nos permite afirmar com convic¢do que, ao
olhar para o IFRS, locus desta pesquisa, estamos visualizando uma instituicdo nova,
embora constituida por instituicbes pré-existentes. De acordo com seu Projeto
Pedagogico Institucional, o IFRS pode ser considerado “fruto de um complexo
mosaico de historias institucionais no ambito da educacéo profissional, reunindo
instituicbes com trajetdrias de décadas e novos campi” (IFRS, 2011, p. 10).

A criagao da Instituicdo deu-se a partir da unido de trés autarquias federais:
CEFET Bento Gongalves, Escola Agrotécnica Federal de Sertdo e Escola Técnica
Federal de Canoas. Logo ap0s a promulgacdo da Lei n°® 11.892/2008, foram
incorporados ao Instituto dois estabelecimentos vinculados a Universidades
Federais: a Escola Técnica Federal da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
de Porto Alegre e o Colégio Técnico Industrial Prof. Mario Alquati, de Rio Grande.
No decorrer do processo de implantacdo do IFRS, foram federalizadas unidades de

ensino técnico nos municipios de Farroupilha, Feliz e lbiruba, e criados os campi de
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Caxias do Sul, Erechim, Osério e Restinga. Essas instituicdes fazem parte, hoje, do
IFRS na condicédo de campi. Com a premissa de expansédo da Rede Federal, desde
2012 estdo em fase de implantacdo quatro novos campi do IFRS, localizados nas
cidades de Alvorada, Rolante, Vacaria e Viamao. Em 2014, o MEC aprovou a
criacdo do Campus Avancado do IFRS, em Verandpolis, passando, o Instituto,
assim, a contar com 16 campi e um Campus avancado, totalizando 17 unidades.

No periodo da realizacdo desta pesquisa, o IFRS contava com um numero
aproximado de 20 mil alunos, distribuidos em cursos técnicos de nivel médio,
superiores de Licenciatura, Bacharelados e Tecnologia e de Pds-Graduacéo lato e
stricto sensu. Para atender a esses e aos demais programas de ensino, pesquisa e
extensdo, o IFRS conta com um quadro de aproximadamente 1.650 servidores
(técnico-administrativos e docentes).™

Considerando a tematica da pesquisa, é importante ter presente quais séo
0s niveis e modalidades de cursos ofertados pelo IFRS e o que os caracteriza. No
gue se refere aos cursos técnicos, sdo ofertados cursos integrados, subsequentes e
concomitantes ao Ensino Médio, sendo o curso integrado planejado de modo que o
aluno conclua o Ensino Médio juntamente com uma habilitacdo profissional técnica
de nivel médio. Esta modalidade é ofertada a egressos do Ensino Fundamental. O
concomitante, por sua vez, é ofertado a quem concluiu o Ensino Fundamental e esta
cursando o Ensino Médio. Neste caso, o0 aluno devera ter matriculas distintas para
cada curso (Ensino Médio e Curso Técnico), podendo ocorrer na mesma instituicdo
de ensino ou em instituicbes de ensino diferentes, desde que, em ambos 0S casos,
ndo haja incompatibilidade de horarios na oferta dos cursos. O curso subsequente
caracteriza-se por estabelecer como critério de ingresso a conclusdo do Ensino
Médio.

Visando ao atendimento dos alunos que nao tiveram acesso ao Ensino
Médio na idade propria, o IFRS trabalha com o Proeja (Programa Nacional de
Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos). Para ingressar nos cursos do Programa, o critério
estabelecido por regulamentacdo propria € a conclusdo do Ensino Fundamental e
gue o candidato tenha, no minimo, dezoito anos de idade. O egresso dos cursos

1 O dado relativo ao nimero de servidores foi obtido junto & Diretoria de Gestdo de Pessoas na
Reitoria do IFRS. O numero aproximado justifica-se em virtude do processo de nomeacédo de novos
servidores, bem como pela rotatividade destes.
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integrados, concomitantes e subsequentes ao Ensino Médio, inclusive os do Proegja,
recebe diploma de profissionalizacdo em nivel médio técnico.

Em relacdo a oferta de cursos em nivel superior, o IFRS vem trabalhando
com Cursos Superiores de Tecnologia, Licenciaturas e Bacharelados. Conforme
prescreve a Resolugéo n° 03, de 18 de dezembro de 2002 do MEC, que estabelece
as diretrizes para os Cursos Superiores de Tecnologia,*? a educacao profissional em

cursos do referido nivel,

integrada as diferentes formas de educacgédo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, objetiva garantir aos cidaddos o direito a aquisicdo de
competéncias profissionais que os tornem aptos para a insercdo em setores
profissionais nos quais haja utilizacdo de tecnologias (BRASIL, 2002).

O IFRS, em sintonia com os objetivos e finalidades dos Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, oferta, também, cursos de Licenciatura™ e de
formacao pedagdgica de docentes, visando formar profissionais para atuar nos mais
diversos ambientes, em todos os niveis e modalidades de ensino.

Em atengcdo a um dos objetivos dos Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia de ministrar “cursos de bacharelado e engenharia, visando a
formacdo de profissionais para os diferentes setores da economia e areas do
conhecimento” (BRASIL, 2008), o IFRS oferece cursos de bacharelado a fim de
habilitar para a atuacdo profissional na area da formagdo do curso, possibilitando
sélida instrucao (tedrica e pratica) e servindo como suporte para uma base cientifica
ao egresso.

Conforme as atuais politicas publicas para a educacéo brasileira, na selecéo
de candidatos aos cursos superiores e técnicos subsequentes ao Ensino Médio
ofertados pelo IFRS, € utilizado o Exame Nacional do Ensino Médio, sendo que, no
caso dos cursos de Graduacédo, adota-se, também, o Sistema de Selecdo Unificada
do Ministério da Educacédo. Para todos os cursos, além dessas possibilidades de

7

ingresso, € realizado o processo seletivo préprio da Instituicdo, de acordo com

12 A oferta de Cursos Superiores de Tecnologia é regulamentada pela legislacao relativa aos Cursos
Superiores e pelo Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=86&id=12352&option=com_content>. Acesso em: 13 jun.
2015.

'3 De acordo com o que prevé o artigo 8° da Lei n° 11.892/2008, os IFs devem destinar 20 por cento
de suas vagas a cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacédo pedagdgica,
com vistas na formacdo de professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, e para a educacao profissional.
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editais especificos que estabelecem, igualmente, as diretrizes relativas ao ingresso
por meio das politicas de cotas previstas na legislacdo nacional.

O IFRS, instituicdo federal de ensino publico, segundo informacdes
fornecidas pelas Pré-Reitorias de Ensino e de Pesquisa, Pés-Graduacgéo e Inovacgao

da Instituicdo,*

oferta, atualmente, cinquenta cursos de Graduacdo e sessenta
cursos técnicos de nivel médio, além de quinze cursos de Pds-Graduacédo, sendo
treze de Especializacdo lato sensu e dois de Especializagcdo stricto sensu —
mestrados profissionais.

Além dos cursos regulares, o IFRS oferece cursos do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), Programa Nacional de Integragéo
da Educacéo Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (Proeja), Mulheres Mil e Formacéao Inicial Continuada (FIC). Todos
0S cursos sao gratuitos e os alunos tém acesso a assisténcia estudantil (auxilio
transporte, moradia, alimentacdo e bolsa permanéncia) e a programas de
intercambio internacional.

De acordo com seu Projeto Pedagogico Institucional, o IFRS

possui o compromisso de trabalhar no sentido da democratizacdo dos
conhecimentos, tendo como base um modelo de educacéo progressista,15
gue deve estar articulado a um projeto de sociedade baseada na igualdade
de direitos e oportunidades nos mais diversos aspectos: cultural, social,
econdmico, politico, ecoldgico, entre outros. Para tanto, o IFRS necessita ir
além de representar um centro privilegiado de exceléncia em educacao;
deve constituir-se como uma instituicdo de educacdo conhecedora e
comprometida com a realidade na qual esta inserida, tanto em nivel local
como regional (IFRS, PPI, 2011, p. 11).

No conjunto de propostas e acdes do IFRS, conforme seu Projeto Pedagogico
Institucional, “destaca-se a verticalizagcdo do ensino através da articulagdo da
educacgdo basica, profissional e superior” (IFRS, 2011, p. 11). A Instituicdo, em
consonancia com o contexto de sua criagdo e comprometida com a concepcao de

Educacdo Profissional e Tecnoldgica que a justifica, destaca, no documento

4 Maiores informacdes relativas aos cursos ofertados pelo IFRS podem ser obtidas no sitio eletrdnico
de cada campus e no Guia de Cursos da Instituicdo, disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/2014811105653688guia_de_cursos_site.pdf>. Acesso
em: 21 out. 2015. No periodo de realizagdo desta pesquisa, os dados do referido documento estdo
sendo revisados visando a publicacdo de um novo documento com informacdes atualizadas.

> De acordo com Pacheco, a educacdo precisa estar vinculada aos objetivos estratégicos de um
projeto que busque ndo apenas a inclusdo nessa sociedade desigual, mas a constru¢éo de uma nova
sociedade fundada na igualdade politica, econémica e social: uma escola vinculada ao mundo do
trabalho numa perspectiva radicalmente democratica e de justica social. (apud IFRS, PPI, 2011, p.
11)
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norteador de suas acdes, o Projeto Pedagogico Institucional como suas agbes

fundamentais:

Oferta de educacao profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos para atuacdo profissional
nos diversos setores da economia, especialmente no que tange ao
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional (IFRS, 2011, p.
12).

Esta pesquisa ousa tomar como pressuposto a ideia de que, nesta acéao,
manifestam-se particularidades dos IFs que contribuem para a caracterizagao
dessas instituicdes, diferenciando-as, se assim se pode afirmar, das instituices de
educacdo profissional existentes no Brasil em periodos anteriores, a saber: a
possibilidade de atuacdo dos IFs em todos os niveis da educacéo profissional e o
compromisso com o desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional,

além do compromisso com o

desenvolvimento da educagao profissional e tecnoldgica como processo
educativo intercultural e investigativo de producéo e recriacdo de solugdes
técnicas e tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;
promocéo da integracéo e da verticalizacdo da educacao basica a educacao
profissional e educacéo superior (IFRS, 2011, p. 12).

Conforme ja destacado, a legislacdo que regulamenta a atividade dos IFs
possibilita-os atuar em todos os niveis de educacao profissional, possibilidade que
vem acompanhada pelo compromisso das instituicbes com a verticalizagdo do
ensino, objeto desta pesquisa. O IFRS contempla, em seu Projeto Pedagdgico
Institucional, o objetivo de promover a verticalizacdo da educacéo basica profissional

a educacéao superior, bem como o

compromisso com a oferta formativa em beneficio da consolidacao e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no seu ambito de atuacao;
desenvolvimento de acdes de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnologica; realizacdo e fomento da pesquisa aplicada, da produgdo de
conhecimento do desenvolvimento cultural, da economia solidaria, do
cooperativismo e do desenvolvimento cientifico e tecnolégico (IFRS, 2011,
p. 12).

Os IFs tém, dentre suas atribuicdes estabelecidas por lei, a de cumprir com
sua funcéo social, articulando ensino, pesquisa e extensao, responsabilidade que o

IFRS contempla em seus documentos norteadores remetendo ao
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fomento da producéo, do desenvolvimento e da transferéncia de tecnologias
sociais, com atencdo especial as tecnologias assistivas e aquelas que
visam a criagdo de estratégias de preservacdo do meio ambiente;
integracdo com as comunidades locais por meio da participacdo em grupos,
comités e conselhos municipais e regionais e compromisso com a oferta de
formacdao inicial e continuada de trabalhadores em educacéo (IFRS, 2011,
p. 12).

Essas aces, definidas democraticamente'® no processo de construgéo do
Projeto Pedagodgico Institucional, expressam obijetivos, finalidades, intencdes e
compromissos, ao mesmo tempo em que apontam para muitos desafios que se
apresentam a uma instituicdo com histéria recente ou ainda em processo de
autoconhecimento e consolida¢ao enquanto tal.

Na definicdo do objeto desta pesquisa, diante da necessidade de uma
delimitacdo do campo empirico, optou-se por, dentre as dezessete unidades do
IFRS antes mencionadas, trabalhar com a tematica proposta relacionada aos Campi
Bento Goncgalves e Sertdo do IFRS. A opc¢éo pelas duas unidades justifica-se pela
sua histéria pedagodgica enquanto autarquias, anterior a promulgacdo da Lei que
criou os IFs, o que devera permitir a visualizacdo de possiveis impactos da nova
institucionalizacdo no que diz respeito ao tema de investigacao.

Nas préoximas duas partes deste capitulo sdo abordados elementos
historicos e contextuais dos dois referidos Campi, de modo a compreender em que

realidade insere-se esta pesquisa.

2.3.1 O Campus Bento Goncgalves

Ao apresentar o Campus Bento Goncalves, de imediato € necessario e justo
destacar a importancia desta Unidade no processo de implantacdo do IFRS, como

muito bem recorda Figueiredo (2014) ao afirmar que

a essa instituicdo, por ser um CEFET quando da constituicao dos IFs, coube
a tarefa de coordenar o processo de efetivacao do IFRS, ficando a cargo da
sua gestdo realizar a concertagdo necessaria para que o Instituto se
tornasse uma realidade (p. 36).

® O processo de construcdo e aprovacdo do PPI do IFRS contou com a participacdo de todos os
segmentos da Instituicdo, conforme relato das paginas 8-9 do préprio documento, disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/201226102555931ppi_versao_final.pdf>. Acesso em: 20
mai. 2015.
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O Municipio de Bento Goncalves, sede do Campus de mesmo nome,
localizado na Encosta Superior do Nordeste do Rio Grande do Sul, a 124
quildmetros da capital do Estado, Porto Alegre, conforme informacfes do sitio
eletrénico’’ da Prefeitura Municipal de Bento Goncalves, em 2015, conta com
aproximadamente cento e treze mil habitantes.

Caracterizado como polo moveleiro e vitivinicola, além de seu potencial
turistico, o Municipio é conhecido nacional e internacionalmente como um dos
pontos de visita “obrigatéria” aos turistas que passam pela Serra Gaulcha.

A denominacdo inicial do Campus, “Escola de Viticultura e Enologia de Bento
Gongalves”, insere a instituicdo no contexto do Municipio polo do setor vitivinicola e
oS cursos inicialmente ofertados buscavam atender a demanda por
profissionalizacédo neste importante setor da economia local.

Para Camargo (2014), a Escola de Viticultura e Enologia de Bento Goncalves

teve origem em um contexto em que a educacéao brasileira tinha por prioridade

a formacéo de profissionais orientados para as metas de desenvolvimento
do pais, quando as instituicbes até entdo denominadas de Escolas
Industriais e Técnicas passam a ser denominadas de Escolas Técnicas
Federais (p. 25-26).

Quanto a sua origem, segundo informacdes contidas no sitio eletronico da
Instituicdo,'® a Lei n® 3646, de 22 de outubro de 1959, criou a Escola de Viticultura e
Enologia de Bento Gongalves, que passou a funcionar de forma efetiva a partir de 27
de marco de 1960, vinculada ao Ministério da Agricultura.

Ainda na mesma década de sua criacdo, de acordo com Camargo (2014), a
InstituicAo passou por mudancas relativas a sua denominacdo e ao seu vinculo a
Org&o Superior. “Com o decreto n° 53.558, de 13 de fevereiro de 1964, a Escola de
Viticultura e Enologia passa a ser denominada de Colégio de Viticultura e Enologia”
(CAMARGO, 2014, p. 30), permanecendo vinculado ao Ministério da Agricultura.

A partir de 1967, com a publicacdo do Decreto n° 60.731, houve uma
transferéncia de “responsabilidade pelos colégios agricolas e pelas universidades
rurais para o Ministério da Educacdo e Cultura, sendo criada, nesse Ministério, a
Diretoria do Ensino Agricola” (CAMARGO, 2014, p. 30).

" Maiores informacdes sobre o Municipio de Bento Gongalves estdo disponiveis no sitio eletrénico da
Prefeitura Municipal do referido Municipio: <http://www.bentogoncalves.rs.gov.br/a-cidade/conheca-a-
cidade>. Acesso em: 05 out. 2015.

'8 Disponivel em: <http://www.bento.ifrs.edu.br/site/>. Acesso em: 11 jun. 2015.
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A transi¢do de vinculo com o Ministério da Agricultura para o MEC, conforme
relata Camargo (2014), aconteceu em um contexto marcado por “inUmeras
dificuldades, que se prolongaram por varios anos, como a falta de professores
habilitados, pessoal de apoio, recursos para alimentacdo e manutencéo dos alunos”
(p. 30). Neste mesmo periodo foi criado o alojamento para os estudantes,
garantindo-lhes a possibilidade de viver na InstituicAo em regime de internato,
favorecendo, desta forma, o acesso ao Colégio por parte de alunos de outras
localidades. O espaco permaneceu em funcionamento até o ano de 2013, quando se
adotou, no IFRS, outra politica de assisténcia estudantil contando, dentre os
auxilios, com o destinado a moradia. Se, por um lado, o alojamento, naquele
contexto, apresentou-se como beneficio para os discentes, por outro, ampliou a
necessidade de investimento para a manutencédo da Instituicao.

Nesta perspectiva, visando alterar a “situacédo de dependéncia financeira, foi
implantado o Sistema Escola-Fazenda” (CAMARGO, 2014, p. 30). A estrutura da
Fazenda, localizada no distrito de Tuiuty, distante 12 km da sede, com 767.420m2,
contribui atualmente de forma significativa para o desenvolvimento das atividades
praticas dos cursos.

Em 25 de marco de 1985, a denominacdo da Instituicdo foi novamente
alterada, passando a Escola Agrotécnica Federal Presidente Juscelino Kubistchek,
denominacéo esta que perdurou até 16 de agosto de 2002, quando foi implantado o
Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Bento Gongalves (CEFET-BG). Com
relacdo a este ultimo fato, Camargo (2014) destaca que

a transformacdo da entdo Escola Agrotécnica em Centro Federal de
Educagédo Tecnoldgica, ou cefetizagéo, foi amplamente debatida pelo CTC e
pela comunidade escolar, vindo a culminar com a sua efetivagdo em agosto
de 2002. De acordo com o Decreto 2.406, os CEFETS constituem uma
“mo%alidade de instituicbes especializadas de educacdo profissional” (p.
41).

Com a criacdo dos IFs, em 29 de dezembro de 2008, o CEFET-BG passou a
integrar um destes Institutos, o IFRS, na condicdo de Campus. Esta Unidade do
IFRS, no decorrer dos anos, tem tido uma atuacdo muito significativa junto a

comunidade, o que lhe garante um grande reconhecimento social, principalmente na

19 CTC é a sigla adotada por Camargo (2014) ao referir-se ao Conselho Técnico Consultivo da
Instituicao.
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oferta de cursos na area agricola, com destaque aos cursos de Viticultura e
Enologia, que tém atraido alunos das mais diversas regides do pais.

Embora esta caracteristica histérica do Campus, a Unidade atua em outras
diversas areas, nos mais diferentes niveis de ensino, também acolhendo publico de
Bento Goncalves, da regido e de outras regides do Brasil, 0 que desafia a Instituicao
no sentido de proporcionar, através das politicas publicas de apoio ao discente,
condi¢cOes de permanéncia com éxito nos cursos.

O quadro a seguir, com informacdes obtidas no sitio eletrénico da Institui¢éo,
com dados confirmados pelas Pro-Reitorias de Ensino e de Pesquisa, POs-
Graduacao e Inovacgéo, apresenta 0s cursos regulares presenciais, nos diversos

niveis, ofertados pelo Campus Bento Gongalves.

Quadro 1. Cursos ofertados pelo Campus Bento Gongalves

Agropecuéaria
. . Informética para Internet
TECNICOS DE NIVEL Integrados
MEDIO Comércio (Proeja)
Concomitante Viticultura e Enologia
Subsequ ente Agropecuéria
Matematica
Licenciaturas Fisica
Pedagogia
Viticultura e Enologia
SUPERIORES Alimentos
: Horticultura
Tecnologias —
Logistica
Andlise e Desenvolvimento de
Sistemas
Viticultura
ESPECIALIZACOES (E:gﬂ?;(r;]i%rag(ie?ggji e Sociedade: a Atuacdo Docente na
LATO SENSU , ¢ R
Ensino da Matemética para a Educacdo Basica
ESPECIALIZACAO
ST;ESTTORiE'\éSU Tecnologia e Engenharia de Materiais®
PROFISSIONAL

Fonte: http://www.bento.ifrs.edu.br/site/.”

2 O Curso de Mestrado Profissional em Tecnologia e Engenharia de Materiais é ofertado em carater
multicampi entre as Unidades Caxias do Sul, Farroupilha e Feliz/IFRS.

?! Dados extraidos do site eletrdnico do Campus Bento Gongalves e confirmados pela Pro-Reitoria de
Ensino do IFRS.
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Cabe, por fim, um destaque a relevante atuacdo do Campus Bento
Gongalves na oferta de cursos n&o regulares, como os de formacéo inicial e
continuada, assim como outros, a disposicéo de atividades de pesquisa e extensao.
E impossivel, também, n&o fazer referéncia ao extraordinario trabalho desenvolvido
pela Instituicdo através de seus Nucleos, particularmente o Nucleo de Atendimento
as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (Napne), com
reconhecimento em ambito nacional, dentre outros fatores, pelas pesquisas ali
realizadas, pela contribuicdo social (que inclui a assisténcia direta prestada a
pessoas com necessidades educacionais especiais) e pelo desenvolvimento de
materiais, instrumentos e equipamentos acessiveis a educadores que atuam nessa
area, além de tecnologias assistivas.

O Campus Bento Goncgalves vem conquistando o reconhecimento da
comunidade local e regional por meio de suas praticas pedagdgicas. E uma dentre
as maiores Unidades do IFRS em termos de estrutura fisica e de pessoas que a ela
se acercam. Seu potencial, por sua vez, vem apontando para um continuo
crescimento. Um dos desafios neste sentido €, no processo de desenvolvimento
institucional, ndo perder a referéncia as finalidades e caracteristicas enquanto

Campus do IFRS, principalmente no que tange a verticalizacao.

2.3.2 O Campus Sertao

O Campus Sertdo do IFRS situa-se na area rural (Distrito Engenheiro Luiz
Englert) do Municipio de Sertdo, na regido norte do Estado do Rio Grande do Sul,

regido esta que, conforme contextualizacéo feita por Spenthof (2013),

conta, segundo os dados do Censo Demografico-IBGE (2009), com
1.945.000 habitantes e fundamenta-se na producdo agropecuaria, com
destaque para a producdo de cereais, como soja, milho, trigo, cevada e
feijdo. Na producdo pecuaria, a maior énfase é a producao de suinos, aves
e gado de leite. Inserido neste contexto, o municipio de Sertdo, possui
aproximadamente 6.746 habitantes, dos quais, 3.652 habitantes sao
residentes na area urbana e 3.094 habitantes na area rural (p. 24-25).

A Instituicdo teve origem, segundo informacfes obtidas em seu sitio
eletrénico,? no ano 1957, por determinacao da Lei n° 3.215, de 19 de julho de 1957.
Sua denominacao inicial foi Escola Agricola de Passo Fundo. No entanto, em 1964,

22 Disponivel em: <http://www.sertao.ifrs.edu.br/site/>. Acesso em: 11 jun. 2015.
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um ano apoés o inicio de suas atividades, com a promulgacdo do Decreto Lei n°
53.558, de 13 de fevereiro de 1964, a InstituicAo passou a denominar-se Ginasio
Agricola de Passo Fundo, ficando subordinada a Superintendéncia do Ensino
Agricola e Veterinario, do Ministério da Agricultura, o que perdurou até maio de
1967, quando, pelo Decreto n° 60.731, a Instituicdo foi transferida, juntamente com
outras Instituicbes de Ensino, para o MEC.

A autorizacdo para funcionamento da Instituicio como Colégio Agricola de
Passo Fundo foi garantida pelo Decreto n° 62.178, de 25 de janeiro de 1968. A
denominacgéo Colégio Agricola de Sertdo foi estabelecida pelo Decreto n° 62.519, de
09 de abril de 1968, que transferiu a responsabilidade deste a Coordenacéo
Nacional de Ensino Agricola (COAGRI), o que vigorou no periodo de 1973 até 1986.

Em 1979, por determinacdo do Decreto n° 83.935, de 04 de setembro, a
Instituicdo passou a denominar-se Escola Agrotécnica Federal de Sertdo (EAFS),
ficando subordinada a Secretaria de Educacéo de 1° e 2° Graus do MEC. Segundo
Spenthof (2013),

a instituicdo obteve declaracéo da regularidade de estudos pela Portaria n°
081, de 06 de setembro de 1980, da Secretaria do Ensino de 1° e 2° Graus,
do Ministério da Educacédo e Cultura. A Lei Federal n° 8.731, de 16 de
novembro de 1993 transformou a EAFS em autarquia Federal, com
autonomia administrativa e pedagdgica. Isso significava que a instituicao
passava a definir seu préprio orcamento e gestao de pessoal a partir de
recursos repassados pelo MEC e da receita propria gerada pela sua propria
producdo agropecudria, além de poder determinar, sem consulta prévia ao
MEC, os cursos e a estrutura curricular de seus cursos (p. 25).

Com a promulgacéo da Lei n°® 11.892/2008, a Escola Agrotécnica Federal de
Sertdo foi incorporada a nova Instituicdo (IFRS), passando a denominar-se Campus
Sertdo do IFRS. No que diz respeito ao histérico de atuacdo do Campus Sertdo, era
ofertado, inicialmente, o curso Ginasial Agricola, que conferia ao concluinte o
diploma de Mestre Agricola, de acordo com o Decreto-Lei n® 9.613, de 20 de agosto
de 1946, da Lei Orgéanica do Ensino Agricola.

No periodo de 1970 a 1975, a Instituicdo oferecia o curso Técnico Agricola,
gue conferia ao concluinte o diploma de Técnico em Agricultura, em nivel de 2°
Grau. A partir do segundo semestre de 1973, a habilitagdo conferida ao concluinte
do referido curso passou a ser a de Técnico em Agropecuaria.

Integrado ao plano de expansdo da educacéo profissional, o Campus

Sertdo, no decorrer de sua historia, vem desempenhando fungdo relevante na
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cooperacao para o desenvolvimento socioecondmico regional, especialmente em
regides em que predominam as pequenas e médias propriedades rurais.
Hannecker (2014), na descricdo que faz deste Campus, da énfase a

estrutura da referida Unidade, destacando que,

com uma area de 237 hectares, além de modernos laboratérios, o Campus
mantém setores de producdo nas areas de Agricultura (Culturas Anuais,
Fruticultura,  Silvicultura,  Olericultura e  Jardinagem), Zootecnia
(Bovinocultura de leite, Ovinocultura, Suinocultura, Apicultura, Piscicultura,
Cunicultura e Avicultura de corte e de postura), Agroinduastria, Unidade de
Beneficiamento de Sementes, Setor de Racdes e Setor de Mecanizacao
Agricola, constituindo um amplo laboratério para pratica profissional,
atividades pedagégicas e producdo de matéria-prima para 0 processo
agroindustrial. Possui, nesse sentido, nove setores estruturados com totais
e amplas condicdes de desenvolvimento de aulas tedricas e praticas,
verdadeiros laboratérios distribuidos em toda a area agricola (p. 47-48).

bY

O Campus tem marcante atuacdo junto a comunidade regional e
desempenha papel importante no atendimento de demandas especificas da regiéo,
através dos cursos que desenvolve e das parcerias com municipios, empresas,
cooperativas e outras instituicdes de ensino.

Para Ramos (2011), o Campus Sertao, historicamente,

tem formado Técnicos em Agropecudria, tendo participado diretamente da
transformacéo técnica ocorrida nas propriedades rurais, especialmente da
regido norte do Rio Grande do Sul, parte de Santa Catarina, Parana e, com
menor expressdo, no centro-oeste e nordeste brasileiro (p. 14).

No que diz respeito ao nimero de vagas ofertadas pelo Campus Sertdo em
relacdo com os niveis e modalidades de cursos, Figueiredo (2014) aponta para um
dado relevante para esse estudo. Segundo o autor,

ao se analisar o histérico do Campus Sertao, observa-se a ampla esfera de
atuacao, que abrange desde Cursos Técnicos Integrados e Subsequentes
até Cursos Superiores de Tecnologia, Bacharelados, Licenciaturas e
Engenharias, o que configura claramente um espelhamento com a previsao
legal acerca dos objetivos e finalidades dos IFs (p. 38).

No quadro 2 sdo apresentados 0s cursos regulares presenciais ofertados
pelo Campus Sertdo, conforme informacdes obtidas no sitio eletrénico da Instituicao
e confirmadas pelas Pro-Reitorias de Ensino e de Pesquisa, P0s-Graduacao e

Inovacéo do IFRS.
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TECNICOS DE NIVEL
MEDIO

Integrados

Agropecuéria

Comércio (Proeja)

Concomitantes

Manutencdo e
Informética

Suporte

em

Comércio

Subsequentes

Agropecuéria

Licenciaturas
Formac&o de docentes

Ciéncias Agricolas

Formacdo Pedagogica

Ciéncias Biologicas

Bacharelados

Agronomia

Zootecnia

Agronegdécio

Gestao Ambiental

Alimentos

Andlise e Desenvolvimento de
Sistemas

Teorias e
Educacéo

SUPERIORES

Tecnologias

ESPEClALlZAQAO
LATO SENSU
Fonte: http://www.sertao.ifrs.edu.br/site/.*®

Metodologias da

Atividades de pesquisa e extensédo, além da oferta de cursos nao regulares,
também integram o campo de atuacdo do Campus Sertdo, que, dentre outras
caracteristicas préprias, em funcdo de sua localizacdo na area rural, € desafiada a
desenvolver acdes visando ao atendimento das condicbes de permanéncia com
éxito de seus discentes, oriundos das mais diversas regides do Estado do Rio
Grande do Sul e do Brasil. Neste sentido, considerando que a Unidade localiza-se
em uma area rural, carente de estrutura para hospedagem, cabe destacar que o
Campus Sertdo conta com um amplo servico de atendimento aos discentes dos
cursos técnicos em nivel médio em regime de internato.

Quanto a moradia/hospedagem para os estudantes dos cursos superiores
provenientes de outras localidades, bem como de outros cursos, ndo atendidos pelo
regime de internato, a localizagdo deste Campus apresenta-se como um limitador.
No entanto, dentro da disponibilidade de recursos pelo poder publico e, segundo a
legislacdo vigente, a politica de assisténcia estudantil prevé recursos para

atendimento a esses alunos por intermédio do auxilio moradia.

2% Dados extraidos do site eletrdnico do Campus Sertao e confirmados pela Pré-Reitoria de Ensino do
IFRS.
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Cabe, ainda, destacar a atuacdo dos Nucleos do Campus Sertdo junto a
comunidade local e regional no desenvolvimento de projetos e acdes voltadas para a
inclusédo e para o desenvolvimento socio-humano-politico.

O breve olhar para as duas Unidades do IFRS que estdo sendo abordadas
neste estudo remetem a observagdo de que € necessario considerar que sao dois
grandes Campi — tanto no que diz respeito a estrutura fisica, a extensao territorial e
ao numero de alunos e de servidores. A histéria pedagdgica desses dois Campi,
bem como a sua contribuicdo na implantacdo do IFRS, também merece destaque.

A realidade supra descrita, as normativas internas do IFRS e a participagao
dos sujeitos da pesquisa embasardo, na sequéncia, nosso caminhar no sentido de
investigar o que se compreende por verticalizagdo no IFRS — Campus Bento

Goncalves e Campus Sertéo.



CAPITULO 3

CONCEPCAO(OES) DE VERTICALIZACAO NO IFRS

“O que se propOe é uma formacéo contextualizada, banhada de conhecimentos, principios e valores
gue potencializam a acdo humana na busca de caminhos de vida mais dignos”

PACHECO, 2015.

Partindo do pressuposto inicial de uma possivel diversidade de concepc¢des
acerca do que se compreende por verticalizacdo no IFRS e dialogando com os
estudiosos do tema, este capitulo apresenta a analise do corpus empirico da
pesquisa abordando, assim, a primeira parte da tematica central deste texto, a
saber: concepgdes de verticalizagao no IFRS.

O capitulo estrutura-se em duas sec¢les, sendo: a) Verticalizagcdo nas
normativas internas do IFRS e b) Concepcdes de verticalizacdo no IFRS segundo
sujeitos envolvidos. A op¢do por essa organizacdo pauta-se no movimento
interpretativo-analitico acerca dos documentos, entrevistas e referencial teérico.

Quanto aos desafios da verticalizagdo no IFRS, considerados como uma
segunda parte do tema central da pesquisa, dada a sua relevancia, dedica-se o

quarto capitulo do texto especificamente para tratar desse assunto.

3.1 VERTICALIZACAO NAS NORMATIVAS INTERNAS DO IFRS

“A lei ndo é expressao da realidade, mas das forcas que a produzem”

FRIGOTTO, 2012, p. 46

Desde o inicio de sua implantagcdo, o IFRS vem trabalhando no sentido de
construir suas regulamentacdes internas, o que representa, para uma instituicao
caracterizada, desde sua origem pela heterogeneidade, um grande desafio.

As instituicdes ja existentes quando da criacdo do IFRS e com longa historia
com especificidades que passaram a integrar a Instituicdo ja contavam com
normativas préprias, com praticas e habitos consolidados. Os novos Campi, no
entanto, com um quadro de servidores, em sua grande maioria, também novos na
Instituicdo, indagavam-se a respeito de como proceder, de como trabalhar, careciam

de regulamentacdo para seus procedimentos e, muito embora a experiéncia
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acumulada pelas instituicdes anteriores ao IFRS tenha dado um grande suporte as
acOes da nova Instituicdo, a experiéncia ja ndo bastava porque os desafios eram
outros, a realidade ja ndo era a mesma uma vez que a instituicdo havia mudado.
N&o havia mais CEFET, Escola Agrotécnica; havia, sim, o IFRS, com pouca clareza
sobre o que isto significava.

Neste contexto, buscando construir uma identidade institucional, desde 2009,
o IFRS tem desencadeado um processo continuo de didlogo, de debates, de
consulta a comunidade para a elaboracdo e revisdo de suas normativas internas,
tais como o Estatuto, o Regimento Interno, o Plano de Desenvolvimento
Institucional, o Projeto Pedagdgico Institucional e a Organizacdo Didatica,?* dentre
outros.

Considerando o carater democratico que, conforme Figueiredo (2014, p. 65),
vem permeando 0 processo de construcdo das normativas institucionais do IFRS e
partindo do pressuposto de que uma concepc¢do € formada a partir do “lugar” de
guem olha, esta secéo resulta de uma tentativa de compreender quais concepc¢oes
de verticalizacao perpassam as regulamentacdes internas do IFRS.

Antes, porém, de adentrar a revisdo das normativas, considera-se pertinente
referenciar, no contexto dos IFs, o conceito de verticalizagcdo apresentado por
Pacheco [S.d.], em documento publicado no sitio eletrdnico do MEC.?® Para o autor,

essa organizagdo pedagodgica verticalizada, da educacao basica a superior,
€ um dos fundamentos dos Institutos Federais. Ela permite que os docentes
atuem em diferentes niveis de ensino e que os discentes compartilhem os
espacos de aprendizagem, incluindo os laboratérios, possibilitando o
delineamento de trajetérias de formacdo que podem ir do curso técnico ao
doutorado ([S.d.]).

A transversalidade® e a verticalizagéo, segundo Pacheco [S.d.], sdo dois
aspectos que contribuem para a singularidade do desenho curricular nas ofertas
educativas e a transversalidade favorece a verticalizacao curricular ao considerar as

“dimensdes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia como vetores na

* Acerca do processo de elaboracdo e aprovacdo das regulamentagBes internas do IFRS, ver:
Figueiredo (2014, p. 131). Disponivel em:
<http //biblioteca.asav.org.br/biblioteca/index.php?codAcervo=417166>. Acesso em: 09 ago. 2015.

® Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdffinsti_evolucao.pdf>. Acesso em: 20 jun.
2014.
® Pacheco trabalha os conceitos de transversalidade e verticalizacdo de forma inter-relacionada,
concepcdo com a qual comunga este texto. Considerando, no entanto, a tematica deste estudo, a
consciéncia da pertinéncia de ambos os conceitos, bem como a dificuldade de abordar com a devida
profundidade os dois, este estudo limita-se ao tema da verticalizacéo.
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escolha e na organizacéo dos conteudos, dos métodos, enfim, da acdo pedagdgica”
(PACHECO, [S.d.]).

A clareza acerca do conceito aqui apresentado como tema de pesquisa €,
sem duvida, critério para que se possa analisar a sua operacionalizagcdo no concreto
de um Instituto, o IFRS.

Ortigara (2012) chama a atencao para a redac¢éo do inciso Ill do artigo 6° da
Lei n® 11.892/2008, que justifica o estabelecimento da verticalizagdo sob o
argumento da otimizacao da infraestrutura fisica, dos quadros de pessoal e recursos
de gestdo. Fica evidente, segundo ele, que a verticalizacao “foi abordada sob a 6tica
da otimizacao de recursos” (p. 173), 0 que €, na percepcao deste texto, insuficiente.

E necessario tomar a verticaliza¢do, em primeiro lugar, sob o ponto de vista
da dimensdo pedagogica e das implicacbes desta na pratica educativa, na vida
académica dos discentes, na formacao, nas possibilidades e nos desafios da
atuacao dos servidores envolvidos com sua operacionalizagéo.

Em que medida a verticalizagdo com a qual estdo, por determinacao legal,
comprometidos os IFs, tem a contribuir com o0 que se espera das atuais politicas
publicas para a educacdo profissional? A este, dentre outros questionamentos, a
pesquisa busca respostas.

No decorrer da historia desta modalidade de ensino no pais a Educacao
Profissional continua sendo alvo de muitas criticas, a0 mesmo tempo em que em
muito vem contribuindo na formacéo de sujeitos, no preparo para uma profissao,
bem como para o desenvolvimento social.

S&do inumeros os desafios que permearam esta modalidade de ensino no
decorrer da historia brasileira e muitos deles continuam inquietando os profissionais
que atuam na educacado profissional e provocando novas reflexdes, estudos,
pesquisas e novas politicas.

Outra constatacdo necessaria é que a educacao profissional ndo pode ser
objeto de analise fora do contexto amplo da educacao, assim como o ato de educar
e educar-se acontece sempre no chdo de uma realidade concreta. Ou seja, €
necessario considerar o contexto no qual a educacao profissional se insere. Assim, a
verticalizacdo da educacédo bésica a educacgédo profissional e educacao superior esta
atrelada a politicas publicas em vigéncia.

Neste sentido, cabe citar Grabowski e Ribeiro (2010), que afirmam haver, no

Brasil, apenas politicas de governo e ndo de Estado, restringindo-se ao exercicio do
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poder e ndo acgbes para curto, médio e longo prazos, o que, por vezes, limita a
implantagéo e continuidade de projetos voltados ao desenvolvimento da educacao.

Para os autores, a

auséncia de uma politica publica de Estado, seja para a educacgdo basica,
seja para a educagdo profissional, € um dado historico real. Portanto,
construir com toda a sociedade, uma proposta de politica publica de
educacéo profissional e tecnolégica, embasada numa concepc¢édo de mundo,
homem e sociedade como sujeitos e ndo como objetos do mercado
capitalista e voltada para um projeto de nacdo soberana e independente é
desafio que nao pode ser postergado. Para tanto, faz-se necessario
sustentar uma proposta de educacéo profissional como uma politica publica,
integrada ao Sistema Nacional de Educacdo, em articulacdo com a
educacéo basica e a educacao superior (p. 278- 279).

Considerando as normativas internas e o conjunto de documentos referentes
aos IFs,?’ pode-se compreender que essas instituicdes tém, dentre seus
compromissos, a oferta de uma prética verticalizada de ensino, buscando, além de
reafirmar a educacdo como bem publico, condicdo de desenvolvimento humano,
econdbmico e social, comprometer-se com a reducdo das desigualdades sociais e
regionais, vincular-se a um projeto de nacédo, de desenvolvimento sustentavel,
incorporando a educagdo como direito e contribuindo com uma escola publica de
qualidade social (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2010, p. 279), porgue é necessario

compreender a educacéao profissional

na perspectiva estratégica de politica, como fator de inclusdo social, de
desenvolvimento econémico, de geracdo de trabalho e renda, dentre outras
dimensdes de natureza pedagodgica, social e epistemoldgica. Neste dltimo
campo, o0 epistemoldgico, trata-se de construgdo do conhecimento como
trabalho ndo meramente técnico, mas cientifico e cultural. Na social a
estratégia politica realca as relacdes conflituosas que séo responsaveis pela
producdo e apropriagdo dos conhecimentos. Na dimensdo pedagdgica,
objetiva formar e educar cidadaos e profissionais com autonomia ética,
politica, intelectual e tecnolégica (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2010, p. 279).

A propria legislacdo que regulamenta a educacdo brasileira, em suas
constantes alteragcbes, remete a um terreno arenoso que gera insegurancga nas
praticas educativas, porque, por vezes, o projeto ainda nem implantado ja ndo vigora

mais, sendo logo substituido ou simplesmente descartado, o0 que se apresenta, sem

" O sitio eletronico da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica do Ministério da Educacéo
apresenta uma série de publicacBes relativas aos IFs. Estes documentos estdo disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=30171:publicacoes-
gerais&catid=190:setec-1749372213&Itemid=841>. Acesso em: 20 nov. 2015.
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davida, como um dos desafios encontrados pela educacéo profissional no decorrer
da histéria e atualmente.

Por outro lado, ha que se avaliar, além dos aspectos negativos, 0s pontos
positivos do processo de revisdo das politicas publicas porque, na medida em que a
mudanca é fruto de analise criteriosa na busca por melhoria da educacgdo e
comprometida com o desenvolvimento desta, pode ter muito a contribuir no sentido
de atender a demanda por educacdo no contexto que também se transforma

constantemente. Neste sentido, Grabowski e Ribeiro (2010) destacam que

de uma forma geral, a educacdao profissional tem servido para preparar mao
de obra (qualificacdo da forca de trabalho) para as relacbes de producéo
capitalistas vigentes no Brasil. Predominou, ao longo da histéria, uma
finalidade instrumental, operacional, qual seja, que o trabalhador fosse
capaz de executar as funcdes reservadas para ele de forma mecénica e
tecnicista. Essa funcdo delegada ao entdo denominado ensino
profissionalizante (ensino técnico) € resultado de uma sociedade
estruturada de forma dual: proprietarios dos meios de producéo, detentores
do capital, e trabalhadores, donos de sua forca de trabalho a ser
transformada em mercadoria de venda e producao (p. 276-277).

Esta parece ser uma das principais criticas a educacao profissional no Brasil,
critica que merece especial atencdo, porque, embora talvez ndo em sua totalidade,
encontra argumentos concretos que a sustentam.

O processo histdrico desta modalidade de ensino no pais em muitas épocas
e situacdes tem, sim, ignorado o sujeito trabalhador em seus direitos, tem oprimido,
tem segmentado, tem excluido... Lamentavelmente, constata-se, em muitas
realidades, um abismo entre o que se pode esperar de uma modalidade de ensino
ou, até mesmo, das teorias que a norteiam e a pratica desenvolvida na oferta da
educacéo profissional.

Este paradoxo, constatado na atuacao pedagodgica, pode estar relacionado,
dentre outros fatores, a uma deficiéncia nas relacdes entre educacao e trabalho, que
constituem um problema a ser elucidado, se o objetivo é chegar a uma compreenséao
do lugar e do papel da educacao e, particularmente, da educacao profissional e das
instituicbes educativas na sociedade. Acerca da relacdo educacdo e trabalho,

Kuenzer (1989) ressalta que

€ preciso comecar a desenvolver uma nova concepcédo de trabalho a partir
de novas formas de organiza-lo, que permita encaminhar a superacado da
alienacao do trabalhador possibilitando-lhe participar do fruto do seu proprio
trabalho, das decisdbes sobre ele e dos beneficios da cultura
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contemporanea. Uma das condi¢Bes para que isso ocorra é a reapropriacao
do saber por todos os que dele foram historicamente excluidos (p. 15-16).

A autora problematiza a naturalizacdo da divisdao do trabalho justificada a
partir do pressuposto de aptidées chamando a atencdo para o fato de que € a
propria divisdo do trabalho, mais do que a natureza, a maior responsavel pelas
diferencas entre as capacidades naturais dos homens. O que, por vezes, se toma
como diversificagdo de talentos, se desenvolve através da educacéo, do costume e
dos habitos adquiridos no desempenho das diferentes ocupacdes.

Logo, cabe indagar se € a educacado que prepara alguns para os trabalhos
intelectuais e outros para os trabalhos manuais visando a superacgao de tais praticas
para que a educacgdo possa contribuir no sentido de desenvolver uma consciéncia
sobre o valor de cada ocupacdo, de todos os trabalhos. E necessario superar a
ideologia que classifica as ocupacdes profissionais em trabalho simples e complexo,
que estabelece que, para o exercicio do primeiro, a qualificacdo é desnecessaria e,
para as tarefas mais “complexas”, além da formacé&o inicial, cabe um processo de
formacéo continuada.

No que diz respeito a relacdo educacéao/trabalho, Gomes (2006) apresenta

uma questao que ndo pode ser desconsiderada. Segundo ele,

€ importante ressaltar que se o ensino profissionalizante foi criando uma
identidade voltada para as estreitas necessidades do mercado, ela ndo é
natural e, por isso, deve ser analisada criticamente, como resultado de um
processo histérico, construido pelos homens em suas relages, o que
significa ser passivel de transformagédo, de rupturas em seus fundamentos,
no sentido de que seus interesses voltem-se para a formacdo do homem e
ndo apenas para a do trabalhador, como forca de trabalho, alienada no
interior de determinadas rela¢c@es de producao historicamente dadas (p. 53).

A divisdo do trabalho esta relacionada a posi¢ao social. A classe que detém o
poder material em certa sociedade possui, também, o poder intelectual, uma vez que
tem os instrumentos materiais e conceituais para a elaboragdo do conhecimento.
Assim, conforme Kuenzer (1989), aqueles a quem s&o recusados 0s meios de
producao intelectual passam a ser submissos.

Em decorréncia desta estratificacdo, existe, historicamente, uma pedagogia
para ensinar a teoria aos intelectuais e outra pedagogia para ensinar o contetdo do
trabalho ao trabalhador, como uma forma de ensino deslocado da educagédo como
um todo. Dupla pedagogia que, no entendimento de Kuenzer (1989), s6 pode ser

superada
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no momento em que o desenvolvimento das forcas produtivas permitirem a
superacao da divisdo do trabalho, da teoria e da pratica, em outro modo de
produzir. Quando isto acontecer, ou seja, quando toda forma de trabalho
ndo se constituir em mais do que acdo do homem sobre a natureza para
produzir-se a si mesmo e a histéria, toda pedagogia sera pedagogia do
trabalho e, consequentemente, fator de desenvolvimento e humanizacéo (p.
48).

A superagéo do dualismo no trabalho e, consequentemente, na pedagogia,

apresenta-se, para a autora, como “utopia”, que

esta na autogestao, compreendida como o controle da produgdo por todos
0os homens, com o estabelecimento da hegemonia do trabalho sobre o
capital. A este estagio de desenvolvimento das forgcas produtivas
corresponde uma nova concepcdo de trabalho em que a unidade
teoria/pratica e o dominio do trabalho pelo trabalhador estejam presentes. A
elaboracdo dessa concepcdo ao nivel superestrutural s6 é possivel a partir
de modificacdes estruturais ao nivel do trabalho e de sua organizacdo; a
elaboracdo tedrica divorciada das mudancas concretas ndo ultrapassa o
nivel do mais ingénuo idealismo (KUENZER, 1989, p. 56).

A constatacdo de que a educacéao, e, particularmente, o profissional, ndo é
algo isolado de um contexto maior, que os mais diversos interesses interferem em
suas politicas e em suas praticas, bem como a consciéncia de que esta modalidade
de ensino sempre esteve e, talvez, ndo poderia ser diferente, atrelada ao mundo do
trabalho — que também sofre interferéncias externas a ele mesmo, gera uma série
de questionamentos acerca da funcéo social, da razdo de ser, das metodologias da
educagdo profissional, e remete a necessidade de uma “nova pedagogia do
trabalho” (KUENZER, 1989), voltada para a proposicdo, a partir das condigoes
concretas, de novas formas de conceber, organizar e desempenhar o trabalho,
tendo em vista os interesses hegemonicos dos trabalhadores rumo a superagcéao da

divisdo do trabalho. Nesta “nova pedagogia do trabalho”,

0 saber ndo existe de forma autbnoma, pronto e acabado, mas é sintese
das relacBes sociais que os homens estabelecem na sua pratica produtiva
em determinado momento histérico. Assim, o trabalho compreendido como
todas as formas de atividade humana pelas quais o homem apreende,
compreende e transforma as circunstancias ao mesmo tempo em que se
transforma é a categoria que se constitui no fundamento do processo de
elaboracéo do conhecimento (lbid, 1989, p. 183).

Esta concepcédo de trabalho implica, no entanto, para Kuenzer (1989), a
caracterizacdo deste como atividade ao mesmo tempo tedrica e pratica, reflexiva e

ativa, que, continuamente, no processo de construcdo e reconstru¢cdo humana e da
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sociedade, modifica a natureza, tornando-a resultado da agdo coletiva e introduzindo
nela um significado social. No trabalho, portanto, se articulam teoria e pratica, como
momentos inseparaveis e dialeticamente relacionados ao processo de construcéao do
conhecimento e de transformacéao da realidade.

As criticas a educacéo tém, por vezes, gerado o descrédito das instituicées
de ensino. Estas, consideradas, em determinadas épocas, dignas do respeito da
sociedade como lugar por exceléncia de aprendizagem, no atual contexto veem
questionada sua prépria razdo de ser. Apesar de suas limitacdes, todavia, a escola
se constitui como a alternativa da qual os trabalhadores dispéem para superar 0s
aspectos de parcializacdo e fragmentagcdo do saber que elaboram com a pratica.
(KUENZER, 1989) Em dultima instancia, eles percebem a escola como local de
“democratizacdo do saber”. Contudo, a propria autora (1989) conclui que esta néo
tem sido, historicamente, a funcdo da “escola burguesa”, que tem exercido, no
decorrer dos anos, “suas fungdes reprodutoras pela via da exclusdao” (KUENZER,
1989, p. 190).

E necessario eleger o mundo do trabalho como ponto de partida para a
proposta pedagdgica da escola comprometida com os interesses dos trabalhadores,
0 que “nado significa propor uma formacdo profissional estreita e limitada,
determinada pelo mero ‘saber fazer’ despido de compreenséao, de andlise, de critica”
(KUENZER, 1989, p. 191). O trabalho, nesta perspectiva, pode ser compreendido

como

todas as formas de acdo do homem para transformar a natureza e as
relacdes sociais; assim sendo, toda e qualquer educacéo é educacéo para o
trabalho, e contém uma dimenséo intelectual, tedrica, e outra instrumental,
pratica, na medida em que ela interfere de algum modo nas formas de
intervencdo do homem com a natureza, com outros homens e consigo
mesmo (lbid, p. 191).

Sob esta perspectiva de educacao, trabalho e pedagogia, é que se aborda o
tema da verticalizacdo no ambito do IFRS, iniciando-se pela revisdo de suas
normativas internas. A verticalizacdo é apresentada no Estatuto do IFRS?® (IFRS,
2014a) como um principio norteador da atuagdo da Instituicdo e, em sintonia com a
Lei n® 11.892/2008, é mencionada dentre as finalidades e caracteristicas do IFRS.

*  Estatuto do IFRS (art. 3°. Para ver documento na integra, consultar:

<http://ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/20147612634289anexo_resolucao_44 14.pdf>. Acesso em: 16
ago. 2015.
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Aprovado pelo Conselho Superior do IFRS, conforme resolucao n® 064, de 23
de junho de 2010, e alterado pelo Conselho Superior do IFRS, conforme resolucéo
n° 80, de 22 de outubro de 2013, o Regimento Geral do IFRS menciona os niveis de
escolarizacdo que integram a atuagcdo da Instituicdo, mas ndo faz referéncia ao
termo “verticalizagdo”. A terceira secdo do seu texto, no entanto, reiterando o
previsto no Estatuto, é dedicada a questdo do curriculo que, de acordo com a

referida regulamentacao,

esta fundamentado em bases filosoéficas, epistemolégicas, metodoldgicas,
socioculturais e legais, expressas no seu projeto pedagoégico institucional,
norteado pelos seguintes principios: estética da sensibilidade, politica da
igualdade, ética da identidade, interdisciplinaridade, contextualizacéo,
flexibilidade e educacdo como processo de formacgéo na vida e para a vida,
a partir de uma concepcdo de sociedade, trabalho, cultura, educacéo,
tecnologia e ser humano (IFRS, 2013, p. 26).

A execucdo do curriculo e o funcionamento académico do IFRS, segundo o
documento supracitado, “obedecem aos principios definidos no projeto Pedagdgico
Institucional e nas normas da organizacdo didatica,”® aprovadas pelo Conselho
Superior” (IFRS, 2013).

No que diz respeito a verticalizacdo nas normativas internas do IFRS, a
primeira constatacdo, portanto, € que esta ndo passa despercebida nas normativas
internas de carater mais juridico, se é que assim podem ser classificados o Estatuto
e 0 Regimento Geral, mas cabe as regulamentacdes de carater substancialmente
pedagogico e ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), a tarefa de tratar do
tema em tela em ambito institucional, suas concepcbes e as acdes decorrentes
destas.

A propria visdo da “educacdo como processo de formacdo na vida e para a
vida”, contida na concepcdo de curriculo que perpassa as duas normativas
mencionadas, remete ao tema central deste estudo que, desde sua intencgéo inicial,
considera a possibilidade de a verticalizacdo estar atrelada a um processo continuo
de formacéo.

Considerando que “para efeito da incidéncia das disposi¢cdes que regem a

regulacdo, avaliagdo e supervisdo das instituicbes e dos cursos de educacao

? A Organizacgdo Didatica do IFRS foi aprovada em 08 de maio de 2015 e esta disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/201541495655530d_versao_final_2.pdf>. Acesso em: 21
out. 2015.
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superior, os IFs sao equiparados as universidades federais” (BRASIL, 2008), e que,
no referente a proposi¢éo, aprovacdo e oferta de cursos, “os IFs terdo autonomia
para criar e extinguir cursos, nos limites de sua area de atuacéo territorial, bem como
para registrar diplomas dos cursos por eles oferecidos” (BRASIL, 2008) — com
aprovacdo do seu Conselho Superior —, cabe, aqui, uma referéncia ao Orgao
Maximo do IFRS, o Conselho Superior, bem como aos Conselhos de Campi que
detém, respectivamente, a prerrogativa de aprovar a criacdo de cursos de nivel
superior e médio na Instituicao.

Nesta perspectiva, é necessario considerar, dentre as regulamentacdes
internas do IFRS, os Regimentos dos Orgdos supracitados, Conselho Superior® e
Conselhos de Campi,** de modo particular dos Campi Bento Gongcalves e Sertéo,
que, muito embora nao facam referéncia direta ao tema da verticalizagcdo, mesmo
que indiretamente, pela acdo destes Colegiados, regulamentam as politicas relativas
a pratica pedagogica da Instituicao.

Os Institutos Federais, segundo Pacheco ([S.d.]), ndo sdo uma escola técnica
e, também, ndo sdo uma universidade [...]; sdo o ponto de convergéncia dos estudos
tedricos, politicos e tecnoldgicos, com o claro objetivo de interpretar o0 mundo e
transforma-lo.

A clareza acerca do que nao sao e, principalmente, do que caracteriza os
Institutos Federais, a sua missdo e a funcdo social, constitui um elemento
imprescindivel para que se possa compreender 0 que significa a verticalizacdo no
ambito destas Instituicbes. Neste sentido, parece valido considerar o
guestionamento que perpassa as discussdes sobre a educagéo profissional, bem
como suas praticas referentes a funcao social desta modalidade de ensino.

A educacéo profissional vem sendo indagada e ela prépria busca responder
a quem tem servido, a quem serve e a quem deveria servir. Enfim, qual € mesmo

sua funcdo no atual contexto historico-social?

® 0 Regimento  Interno  do  Conselho  Superior  encontra-se  disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/201075143332890regimento_interno_consup_04-08-
2010.pdf>. Acesso em: 16 ago. 2015.

% Os Regimentos dos Conselhos de Campus (Bento Gongalves e Sertdo) estdo disponiveis em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/20124158422338regimento_bento_goncalves.pdf> e
<http://www.sertao.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/2012723142121673regimento_interno_do_conselh
0_de_campus.pdf. Acesso em: 16 ago. 2015.



Gaudéncio Frigotto (1997), um dos grandes estudiosos de temas relativos a
educacao profissional e muito comprometido com esta causa, chama a atencédo para

o fato de que

ao mesmo tempo que se veicula a crenga, sob o ideario neoliberal de que a
humanidade finalmente atingiu a cidadania global e se convenceu de que as
relagfes sociais capitalistas sdo as Unicas fundadas na ordem natural e,
portanto, as Unicas possiveis e viaveis, uma perversa e profunda
contradicdo salta aos olhos hoje. Como entender e explicar que nunca a
humanidade teve em suas méos tanta capacidade cientifica e técnica para
satisfazer as necessidades humanas e diminuir o tempo livre, isto €, tempo
de fruicdo, de gozo, de lazer, de ludico e, perversamente, chegamos ao fim
deste século com dois tercos da humanidade excluidos e sem atenderem
sequer as minimas necessidades biol6gicas e a constru¢do de um tempo
torturado e de sofrimento do desemprego aberto e do subemprego? (p.
138).

E um questionamento que nos faz, embora conscientes de que a educacao,
sozinha, ndo tem poder de transformacao, avaliar em que medida ela, no conjunto
de outras politicas publicas, no didlogo com outros setores da sociedade, tem, no
decorrer da historia, se comprometido com a transformag&o social, com a melhoria
da qualidade de vida, com a superacdo das injusticas que acabam por excluir
grande parte da populacéo, negando-lhe o direito as condi¢cdes de vida digna. Nas

palavras de Frigotto (1997), cabe, ainda, indagar:

Que tipo de praticas educativas de formacdo técnico-profissional sao
produzidas nas mais diferentes esferas da sociedade e, em especial, na
escola para ajustar a educacdo aos processos de exclusdo sem culpa? [...]
gue tipo de projeto de sociedade devemos buscar construir e que tipo de
valores e de conhecimentos devemos desenvolver para uma cidadania
efetiva e quais as implicacbes para os processos de formacgdo e
profissionalizagdo? (p. 138-139).

O autor refere-se a naturalizacdo da exclusdo, denominando-a “exclusdo sem
culpa”, ou seja, é preciso perceber se 0s processos excludentes, as injusticas, 0s
dramas sociais ainda nos sensibilizam ou, como que anestesiados, reagimos com

indiferencga ou, até mesmo, sentimento de impoténcia diante da construgéo de

sociedades onde um terco esta incluido no emprego mais estavel e no
consumo e dois tercos excluidos; no plano cultural, ideolégico e ético-
politico, a naturalizagdo da exclusé@o ou a “exclusdo sem culpa” é a idéia de
gue ndo ha outra alternativa possivel que ndo sera a refuncionalizagdo do
capitalismo. [...] no plano pedagégico, a reiteracdo do dualismo e
fragmentagdo, uma qualidade para poucos e a metamorfose do direito a
educacédo e formacao técnico-profissional em mercadoria ou servigo que se
compra (FRIGOTTO, 1997, p. 139).
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Frente a realidade descrita por Frigotto (1997), cabe retomar o tema central
deste estudo, indagando em que medida o ensino verticalizado pode apresentar-se
como uma pratica inclusiva que, acessivel a todos, possa contribuir na formacéo
integral dos sujeitos.

Uma concepcdo de educacao voltada para a formacdo integral do ser
humano rejeita a visao produtivista e propde um projeto educativo que contemple o
sujeito na sua integralidade. Na perspectiva da educacao omnilateral, conforme o
estudioso em questdo, o trabalho concebido no produtivismo como valor de troca
passa a ser considerado como “principio educativo”,** o que altera completamente a
relacdo que se possa estabelecer entre trabalho e educacdo. E o desafio da
transformacdo de uma pratica educativa cuja finalidade € preparar o trabalhador
para as necessidades do mercado de trabalho a partir de uma concepcédo de
formacao de um sujeito tendo, no trabalho, um dentre os elementos formativos. A
formacao

para uma perspectiva omnilateral, e dentro de uma concepc¢éo de que as
pessoas vém em primeiro lugar, pressupde tornar-se senso comum que as
relacdes capitalistas sdo incapazes, por natureza intrinseca, de prover
minimamente o conjunto de direitos fundamentais a todos os seres
humanos, a comecar pelo direito a vida digna, a salde, educacdao,

habitacdo, emprego ou salario desemprego, lazer, etc., sem 0 que o
humano se atrofia (FRIGOTTO, 1997, p. 157).

A transformacao da perspectiva produtivista para a de uma formacao integral
nao acontece, no entanto, de modo automatico, tampouco sem embasamento
tedrico, sem dificuldades ou conflitos. Frigotto (1997), ao propor esta transicéo, ja

alerta para o fato de que

ha, entre o caminho da critica as visGes produtivistas de formagéo técnico-
profissional e a constru¢cdo hegemonica de alternativas uma longa travessia.
Os riscos aqui sdo muitos. De um lado a urgéncia de acéo face a realidade
embrutecedora do desemprego, de estruturas educacionais excludentes,
pode nos levar a acgdes marcadamente cunhadas pelo ativismo e
pragmatismo. Objetivamente poderiamos cair, face as préprias demandas
do senso comum das classes populares a fixarmo-nos nas propostas de
requalificacdo quer nos moldes das propostas a nivel do ensino técnico de
segundo grau, quer em cursos de curta duragdo. Também pode-se cair em
alternativas idealistas e imobilizadoras. A superacdo destes riscos somente
pode dar-se mediante a acéo refletida, ou seja, a praxis (p. 159).

% 0 tema do trabalho como principio educativo pode ser aprofundado com a leitura de CALDART;
PEREIRA; ALENTEJANO; FRIGOTTO, 2012.
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Eliezer Pacheco (2015),*® substituindo o termo “verticalizagcdo” por
verticalidade, por té-los como sindbnimos, apresenta reflexdes muito pertinentes
sobre o tema e constata que, na grande maioria das instituicbes, esta “tem se
resumido a oferta simultdnea de cursos em diferentes niveis sem uma politica
indutiva para que o aluno percorra um itinerario formativo dentro de um determinado
eixo tecnoldgico”.

Na afirmacdo do autor, estdo explicitas, portanto, duas concepcdes de
verticalizacdo ou verticalidade visiveis nas instituicbes a que ele se refere, sendo a
primeira relativa a oferta de cursos em diferentes niveis na mesma instituicdo e a
segunda a que remete a um itinerario formativo percorrido pelo discente. Em outro
trabalho, Pacheco da destaque as contribuicbes da verticalizacdo na atuacdo dos

profissionais da educacgao ao afirmar que

a organizacao curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais da
educacdo um espaco impar de construgéo de saberes. A possibilidade de
dialogar simultaneamente e de forma articulada da educacéo basica até a
pés-graduacéo, trazendo a formagédo profissional como paradigma nuclear,
faz com que essa atuacdo acabe por sedimentar o principio da
verticalizacdo. Esses profissionais tém a possibilidade de, no mesmo
espaco institucional, construir vinculos em diferentes niveis e modalidades
de ensino, buscar metodologias que melhor se apliguem a cada acéo,
estabelecendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
(PACHECO, [S.d.]).

Ao indagar, em ambito de IFRS, quais sao as concepcdes de verticalizacao
explicitas ou implicitas em suas normativas internas, destaca-se o atual Plano de
Desenvolvimento Institucional do IFRS (PDI),* que enfatiza o tema destinando,
inclusive, a este, um titulo especifico de sua redagéo, além de fazer mencdo ao
assunto em outras secoes.

Ao verificar como estd contemplada a verticalizacdo no PDI do IFRS, é
necessario ter presente que o documento vigente foi aprovado em fins de 2014 e
que, dessa forma, esta em fase de implementacéo na Instituicdo, o que poderia ser
um elemento limitador em uma possivel analise acerca da operacionalizacdo da

verticalizacdo prevista na referida normativa. O IFRS, conforme prescreve seu PDI,

% Eliezer Pacheco era Secretario Nacional de Educacéo Profissional e Tecnolégica do Ministério da
Educacao na época da criacdo dos Institutos Federais, sendo um dos principais idealizadores do
projeto da criacdo da Rede Federal de EPT. Neste estudo, a louvavel contribuicdo dele deu-se
segundo um extraordinario trabalho de redacdo de um texto em resposta as questdes da entrevista.

% Documento disponivel em: <http://ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/20150261522458420150126-
pdi_2014 2018 versao_final - sem_res.pdf>. Acesso em: 15 out. 2015.
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estrutura a sua pratica através da verticalizacdo do ensino, de modo que
todos os sujeitos envolvidos no processo educacional atuem nos diferentes
niveis e modalidades, compartihando o0s espagcos pedagdgicos,
estabelecendo itinerarios formativos, por meio de acgdes integradas entre
ensino, pesquisa e extensao (IFRS, 2014b).

Surge, aqui, um elemento novo de analise ao estabelecer um comparativo
com o prescrito nas regulamentacdes citadas anteriormente: a verticalizacao
estendida a “todos 0s sujeitos envolvidos no processo educacional”, e ndo mais so
voltada ao discente. Este dado € primordial em um processo de analise do que se
compreende por verticalizagao na Instituicao.

Outro aspecto de suma importancia da redacdo do PDI que, infelizmente, ndo
podera ser devidamente contemplado neste trabalho, permanecendo como intencao
de um estudo posterior, € a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, o
gue, conforme prevé a referida normativa, “busca superar o modelo hegemonico de
educacéo, possibilitando que o conjunto de saberes produzidos no IFRS perpasse
0s niveis e modalidades de ensino ofertadas pela Instituicdo” (IFRS, 2014b).

A verticalizacdo — acredita-se — sO sera plena envolvendo ensino, pesquisa e
extensdo. Neste sentido, permanece o desafio de, com embasamento teoérico, sélido
acerca da concepcdo de verticalizagdo, posteriormente, dar continuidade ao
processo de investigacdo sobre a inter-relacdo entre esses que podem ser
considerados os trés alicerces dos IFs: ensino, pesquisa e extensao.

Da analise feita das normativas internas do IFRS, pode-se concluir que o
Plano de Desenvolvimento Institucional € o que melhor contempla o tema da
verticalizacdo e, muito embora ndo seja possivel visualizar uma clara intencdo em
conceituar o termo, explicita a concepcéao de verticalizacdo que permeou 0 processo
de construcéo do documento.

Ha que se ter presente, no entanto, que a aprovacédo da referida normativa é
posterior & construcdo do Projeto Pedagégico Institucional (IFRS, 2011)* e que as
mesmas concepcdes sobre a verticalizacdo perpassam os dois documentos. Além
disso, a partir da aprovacdo do Plano de Desenvolvimento Institucional, dada a
natureza das duas regulamentacdes, este passou a incorporar, em sua redagao, o

Projeto Pedagdgico Institucional do IFRS.

® O Projeto Pedagdgico Institucional (PPl) do IFRS pode ser acessado em:

<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/201226102555931ppi_versao_final.pdf>. Acesso em: 17
ago. 2015.
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A verticalizagdo vem, portanto, no contexto do IFRS, conquistando seu
merecido espaco nas normativas internas da Instituicdo, desde o processo de
construcdo do Projeto Pedagogico Institucional, que culminou com a aprovacao do
documento, em 2011.

Outro aspecto, e talvez 0 mais 0 mais significativo, acerca da verticalizacao,
apresentado pelo Plano de Desenvolvimento Institucional do IFRS, é o que se refere
a esta como “principio de organizacao curricular” (IFRS, 2014b, p. 115), ou seja,
uma organizacdo curricular que “vai além da simples oferta simultanea de cursos em
diferentes niveis, [...] que prevé um diadlogo enriquecedor e diverso entre os niveis de
formacao da educacéo profissional e tecnologica” (IFRS, 2014b, p. 115).

A compreensédo de verticalizacdo como uma forma de organizar o curriculo é
apresentada no PDI como uma definicdo que parece clara acerca do que, no IFRS,
tem-se por verticalizac&o.

Nesta perspectiva, cabe mencionar que o Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI) do IFRS refere-se ao curriculo como “uma forma de organizar saberes” que
deve explicitar a funcdo da instituicdo. (IFRS, 2011, p. 26) O curriculo, no IFRS, é

assim concebido como um projeto,

porque ndo se trata de algo pronto. Acredita-se que o curriculo, enquanto
meio de organizar o conhecimento, deve ser construido coletivamente,
levando em consideracdo os elementos da realidade local e dos sujeitos
envolvidos, influenciado pelas relagBes dindmicas dentro do contexto
escolar e carregado de intencionalidade politico-pedagodgica (IFRS, 2011, p.
26).

Considerando-se, portanto, o PPI, pode-se concluir que a verticalizagao
destaca-se no conjunto de propostas do IFRS como uma dentre as acoes

fundamentais da Instituicdo. (IFRS, 2011, p. 11-12) Além disso, ressalta-se que

o norte de uma Instituicdo de Ensino sdo suas politicas de ensino. Sao
alguns exemplos de politicas de ensino do IFRS: seu compromisso com a
educacdo profissional; a verticalizacdo do ensino; a construcdo e
reconstrucdo permanente de seus curriculos; as praticas avaliativas, a
busca por paradigmas democraticos para inclusdo, acesso e permanéncia
na instituicao (IFRS, 2011, p. 23).

A verticalizacdo, nesta perspectiva, e considerado o carater politico do
curriculo, pode ser compreendida como uma politica de ensino, ou politica de acao

pedagogica e curricular que
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exige uma outra postura que supere o modelo hegembnico disciplinar,
significa pensar um profissional da educacdo capaz de desenvolver um
trabalho reflexivo e criativo e promover transposicdes didaticas
contextualizadas que permitam a constru¢do da autonomia dos educandos
(PACHECO, [S.d.]).

Constata-se, nessa perspectiva, a necessidade de repensar e recriar a
relacdo que se estabelece na educacédo e na sociedade, entre educacéo e trabalho.
Os trabalhadores, enquanto sujeitos do seu proprio processo formativo, tém muito a
contribuir no sentido de pensar uma educacao para o trabalho. Estes, segundo
Kuenzer (1989, p. 192), devem participar na elaboracdo das propostas, porque
sabem o0 que precisam aprender, assim como a escola, “com seus intelectuais”,
precisa aprender a ouvi-los, assumindo o papel que lhe cabe, de articular e

organizar junto com os trabalhadores o projeto pedagdgico necessario. Cabe a
educacao profissional, portanto, buscar a superacéo do

carater estreito da profissionalizacéo, para pensar na possibilidade de uma
formacdo que, superando a reificacdo do saber burgués, permita um “fazer
pensado”, que alie teoria e pratica e que mostre historicamente como esse
saber foi construido por quem foi construido, em que aspectos ele
corresponde a realidade e em que aspectos ele mistifica e, finalmente, a
guem tem servido (KUENZER, 1989, p. 192).

A Organizacdo Didatica do IFRS (IFRS, 2015) prevé que a Instituicdo
“desenvolvera de forma articulada o ensino verticalizado, tendo as dimensdes da
pesquisa e da extensdo como atividades indissocidveis e instituintes da formacao
académico-profissional-cidada [...]” (p. 9) e menciona, ainda, a verticalizacdo na
secao relativa aos projetos, regulamentando que “os projetos integradores deveréo
considerar a verticalizagcdo do ensino, a indissociabilidade entre teoria e pratica, na
perspectiva do trabalho politécnico” (p. 71).

Além das normativas internas do IFRS, investigou-se o tema da verticalizac&o
nas normativas internas dos Campi Bento Goncalves e Sertd0,*® mas nao foi

constatada referéncia a este em tais documentos.

Convém indagar, aqui, se a criagdo dos IFs, no contexto das atuais politicas

publicas para a educacao profissional, busca dar resposta concreta as demandas

% Foram consultadas as normativas internas dos dois Campi citados, disponibilizadas nos sitios
eletrénicos destas duas unidades, Campus Bento Gongalves e Campus Sertdo, respectivamente:
<http://www.bento.ifrs.edu.br/site/> e <http://www.sertao.ifrs.edu.br/site/>.
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igualmente concretas da educagdo profissional no Brasil. Na compreensao de
Machado (2011),

o novo modelo de instituicdo de educacdo profissional e tecnologica se
fundamenta no hibridismo do contexto do qual emergem as demandas por
saberes profissionais e de aplicacao, que inclui e ultrapassa os tradicionais
requerimentos dos chamados setores produtivos. A necessidade de atender
outros interesses sociais e de dar conta dos relacionamentos
interdisciplinares, intersetoriais e interculturais requer dessas novas insti-
tuicdes maior sensibilidade com relacédo a valores, aspiracdes, necessida-
des e preferéncias de diferentes individuos e grupos sociais (p. 372).

Diante do constante questionamento interno dos Institutos acerca da sua
propria identidade institucional, merece especial destaque a afirmacdo da mesma

autora, pois,

na construcdo de suas identidades institucionais, os institutos federais
estdo, agora, desafiados a identificar as parcerias estratégicas, mobilizar
ativos locais, explorar potencialidades e oportunidades, a incorporar todos
0s aspectos das mesorregides em que se situam: os fisico-territoriais, os
étnico-culturais, os socioecondmicos e os politico-institucionais (MACHADO,
2011, p. 372).

Desenvolvimento local que, segundo Machado (2011), implica alterar as
condicbes de concentracdo do conhecimento, do poder e da riqueza; promover
mudanc¢as educacionais, culturais, sociais, politicas e econémicas; ampliar a esfera
publica e transformar as relacdes entre Estado, mercado e sociedade, o que
pressupde mobilizacdo, participacdo e gestado social com base no reconhecimento e
valorizacéo dos ativos locais.

A insercdo institucional no territorio a que sdo desafiados os IFs ndo se
efetiva, contudo, somente com a implantacdo de novas unidades. Para a autora,

esta

pressupde a articulacdo entre a praxis educativa e a praxis produtiva nas
suas diferentes manifestacdes, compreendendo as iniciativas populares, a
busca da eficiéncia produtiva dos projetos econdmicos de carater social, a
orientacdo e 0 apoio para a producdo sustentavel do ponto de vista
econdmico, ambiental e social (MACHADO, 2011, p. 373).

A revisdo documental sugere, conforme relatado nesta secéo, importantes
indicativos sobre a concepcédo de verticalizacdo que permeou a construgdo das
normativas internas do IFRS, documentos estes que embasam a atuacao do IFRS.

Em sintese, o conjunto dos documentos sinaliza que a verticalizacdo vem sendo
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entendida como um principio norteador da pratica pedagdgica institucional, desde a
definicdo da oferta dos cursos até a organizacgdo curricular e o desenvolvimento da
pratica pedagogica no cotidiano da Instituicao.

Constata-se que, considerada a pertinéncia do assunto, este poderia, porém,
ocupar ainda mais espacgo em tais prescricdes, demonstrando um compromisso mais
claro da Instituicdo com o principio do ensino®’ verticalizado.

Para que se possa ampliar, no entanto, a analise, pretende-se, a seguir,
promover a escuta dos sujeitos que podem falar com mais propriedade sobre o tema
em funcgéo de suas experiéncias no contexto do IFRS, particularmente, na realidade
dos dois Campi focos deste trabalho, a saber, Campus Bento Goncalves e Campus

Sertao.

3.2 CONCEPCAO(OES) DE VERTICALIZACAO NO IFRS SEGUNDO SUJEITOS
ENVOLVIDOS

“Este é um dos importantes papéis do projeto politico pedagogico: construir, via diferencas, os
interesses do coletivo, o que demanda uma postura reflexiva dos sujeitos que a constroem”

VEIGA; FONSECA, 2001, p. 253

O ser humano detém em si o privilégio da habilidade cognitiva e reflexiva. E
ele um ser social que, ao mesmo tempo em que € influenciado pelo meio onde vive,
também interfere e pode transformar o seu entorno.

A educacdo, nesta perspectiva, seja ela formal ou informal, pode ser
concebida como uma acgédo da especificidade humana que busca transformar,
aperfeicoar, desenvolver e/ou desenvolver-se como ser humano.

Considerando, no entanto, a dimensdo comunitéria intrinseca a vida humana,
e, em consequéncia, a educacao, conclui-se que ninguém educa, tampouco se
educa sozinho. Desnecessario € afirmar que a pesquisa considera a incontestavel
contribuicdo de Paulo Freire, que tanto reafirma esta postura necesséria de
humildade diante da condicdo humana de incompletude, de inacabamento. Ser

humano, educar e educar-se, portanto, €, antes de tudo, conviver com aquilo que

" A referéncia ao “ensino verticalizado” refere-se & opcéo feita neste texto de abordar a temética da
verticalizacao sob a 6tica do ensino. Muito embora se compreenda que ensino, pesquisa e extensao
séo elementos indissociaveis na préatica pedagogica, foi necessario delimitar a tematica com vistas ao
devido aprofundamento do tema que se optou por desenvolver.
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nos parece igual e com o que e com quem nos parece diferente, o que, muitas
vezes, resulta em engano. Eis ai um desafio da convivéncia humana: compreender
que diferentes somos todos.

Porque o ser humano ndo nasce pronto, a educacdo, consequentemente,
apresenta-se como algo que precisa ser constantemente construido, desconstruido
e reconstruido pelo didlogo entre os “iguais” ou “diferentes”. E um processo continuo
e permanente de reflexdo, desencadeado por todos 0s seus sujeitos. E, por vezes,
um caminho cheio de duvidas, incertezas, encontros e desencontros, de
concordancia e discordancia. Sao diversos o0s pontos de vista assim como Sao
diversas as concepcoes. E, nesta diversidade, € necessario construir o comunitario.
Eis um desafio para a educacéo.

O que significa, portanto, neste contexto, uma pratica pedagogica
verticalizada? Em que medida podera ela contribuir na formacao integral dos seres
humanos na tentativa de superar a marca histérica desta modalidade de ensino de
mera instrumentalizacdo para o trabalho? Dentre outros ja mencionados, esses dois
guestionamentos permeiam a reflexdo desenvolvida a partir de distintos olhares, de
concepcoes diversas, as vezes congruentes, as vezes divergentes.

Cabem, aqui, dois parénteses: dentre os sujeitos envolvidos neste trabalho,
encontram-se servidores do IFRS com longa trajetdria pedagodgica, por vezes, muito
anterior a criacdo dos IFs, e outros docentes e/ou técnico-administrativos com
historia bastante recente na Instituicdo. Importante, também, destacar que nem
todos o0s entrevistados serdo aqui mencionados porque, dentre eles, alguns
responderam questbes mais voltadas para o historico institucional e ao contexto
institucional, sem, pela natureza do questionario direcionado a eles, focar no tema
especifico da verticalizacdo. Esses sujeitos da pesquisa, no entanto, contribuem
iImensamente para a compreensao do contexto institucional do IFRS.

Na consciéncia de que, no processo de investigagdo, o pesquisador pode ser
surpreendido encontrando 0 que ndo estava a procura ou nédo localizando o que
buscava, € necessario que a postura do pesquisador seja de abertura para 0 novo,
para o inesperado, para as surpresas do caminho. E necessaria uma atitude de

continua reflexado, considerando que

os sujeitos reflexivos tendem a partir para as andlises e interpretacdes
“desarmados” e “de peito aberto” para outras leituras, referéncias e para a
percepcdo de que uma construcdo de predominancia tedrica e/ou pratica



93

possui, no minimo, o nimero de leituras correspondentes aos que as léem
(VEIGA; FONSECA, 2001, p. 243).

Independente de quantas visGes, de quantos pensamentos, do numero de
concepgOes, busca-se ouvir 0s sujeitos que tém algo a dizer sobre a verticalizacao
no IFRS. Espera-se dar a devida voz aos sujeitos e bem entender e/ou interpretar
suas manifestacbes para que, a partir de suas vozes, sinta-se contemplada a
comunidade do IFRS, na diversidade de “olhares”, e para que o registro dessas
vozes resulte em importante contribuicdo para a Instituicdo e seus protagonistas.

Indagou-se aos sujeitos da pesquisa sobre a compreensao de verticalizacao
da educacéo basica a educacao profissional e educacao superior no contexto dos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. O texto a seguir pretende
sistematizar o que se obteve como resposta.

Dentre as concepcdes de verticalizacdo apresentadas pelos protagonistas
da pesquisa — 0s entrevistados — esta a que se encontra atrelada a oferta de cursos
da mesma area nos diversos niveis de escolarizacdo. (ENTREVISTADO G, 2015)
Nesta perspectiva, convém destacar que, no que diz respeito a definicdo de cursos a
serem ofertados pelos IFs, a Lei n° 11.892/2008, ao criar estas Institui¢des,
compromete-as com a oferta de, no minimo, cinquenta por cento das vagas para a
educacgdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos
integrados, para os concluintes do Ensino Fundamental e para o publico da
educacdo de jovens e adultos. Vinte por cento das vagas, segundo a mesma
prescricao legal, devem ser destinadas a cursos de formacao de docentes.

A questdo da oferta de cursos de nivel médio, regulamentada pela referida
Lei, é problematizada por Ciavatta (2010) ao indagar:

Face ao movimento de “diferenciacdo para cima” das antigas escolas
técnicas, pergunta-se se os CEFETs e demais escolas que se
transformaram em institutos federais ou em universidades tecnoldgicas vao
manter os atuais cursos de ensino médio técnico que sdo, sabidamente, os
melhores cursos de educacao publica oferecidos no pais. Devem prestar
contas se, em seus projetos, consideram que o pais ainda ndo deu sua cota
de contribuicdo educativa aos trabalhadores que, em condi¢Bes adversas,

produzem a riqueza nacional — sem falar na superexploracdo do trabalho
gue aumenta a riqueza do Primeiro Mundo (p. 171).

Esta questdo € extremamente relevante e provocadora em um processo de

investigacdo acerca da concepcao de verticalizacdo se considerarmos que a
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verticalidade estd condicionada aos elementos definidores da oferta deste ou
daquele curso, deste ou de outro nivel e/ou modalidade de educagéo.

Afora as porcentagens citadas, a Lei ndo faz referéncia, por exemplo, a
porcentagem de vagas que devem ser destinadas a cursos Superiores de
Tecnologia e de Bacharelado. Cabe, portanto, a Instituicdo, em sua autonomia,
respeitadas as normativas internas, a prerrogativa de estabelecer politicas relativas
a oferta de cursos em seu ambito, o que se torna um desafio, conforme o que foi
apontado por Ciavatta (2010).

O mesmo entrevistado (G, 2015) acrescentou que a verticalizagéo possibilita
que “os discentes tenham possibilidades de continuar a formacédo académica e
profissional”’, o que remete a uma segunda concepcao, que fica muito evidente na
fala de diversos entrevistados: a verticalizagcdo como possibilidade de “avanco dos
niveis de ensino (Médio Técnico, Superior e Pés-Graduacédo — lato e stricto sensu)
na instituicdo” (ENTREVISTADO F, 2014) ou como “a continuacdo dos estudos em
niveis mais elevados, atingindo a formacdo e o aprofundamento profissional em
determinada area do conhecimento” (ENTREVISTADO E, 2014).

Um terceiro entrevistado, que se manifestou ha mesma perspectiva, afirmou
que “a verticalizacdo se caracteriza pela possibilidade dos discentes ascenderem
para cursos de niveis superiores numa mesma instituicdo de ensino” e ampliou a
concepcgao ao acrescentar o elemento do “itinerario formativo” (ENTREVISTADO D,
2015).

Portanto, verticalizar, pelo que se constata até entdo, consiste em, da parte
da instituicao, ofertar cursos na mesma area de conhecimento, nos diferentes niveis
de escolarizagéo, e, na perspectiva do discente, ingressar na instituicdo em curso de
nivel médio e, nela mesma, percorrer o trajeto até a Pos-Graduagcdo, na mesma
area.

Duas concepgdes que, de imediato, podem ser consideradas
complementares, sendo que a primeira a que se fez referéncia € condicdo da
existéncia da segunda.

E importante, no entanto, retomar a breve referéncia feita pelo entrevistado
D (2015) a verticalizacdo como itinerario formativo. O entrevistado C (2015)

apresenta ainda com maior énfase esta concepcéo, afirmando que:
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A verticalizacdo pode ser encarada como um itinerario formativo que
assegura [...] o acesso do individuo a programas de diferentes niveis e
modalidades educacionais da formacdo profissional e tecnolégica. A
verticalizacdo vai além da oferta de cursos em diferentes niveis, sendo
imprescindivel a necessidade de organizar os componentes curriculares de
modo a permitir o didlogo diversificado entre as formacgdes. Traz implicita a
necessidade de construir caminhos de formacéo que considerem o didlogo
entre os diferentes cursos do ensino médio, do ensino técnico, da
Graduacao e da Pés-Graduacao (ENTREVISTADO D, 2015).

Poder-se-ia, neste sentido, afirmar que, acrescentado o elemento do
itinerario formativo, ndo mais teriamos uma concepc¢ao de verticalizacao a partir da
instituicdo e outra na perspectiva do discente, mas um mesmo compromisso de
todos os sujeitos com um itinerario a ser percorrido de forma conjunta entre os
protagonistas do processo formativo.

Para outro sujeito do estudo, entrevistado L,

a verticalizagdo é um dos pilares que sustentam a criagcdo dos IFs. Ela
possibilita a otimizacdo dos espacos institucionais e do pessoal, permitindo
gue os docentes atuem em diferentes niveis de ensino, que os laboratorios
sejam compartilhados e que aconteca a integracdo entre os estudantes de
cursos de diferentes niveis, possibilitando uma troca que pode contribuir
enormemente na decisdo de sua trajetéria académica. Porém ela deve ir
além disso, contemplando uma construgdo coletiva dos projetos
pedagégicos dos cursos mantendo um didlogo permanente entre o0s
diferentes niveis (2015).

Diversos elementos novos acerca do que se compreende por verticalizacao
sdo apresentados por este entrevistado. Trata-se da possibilidade, decorrente da
verticalizacdo, de otimizacdo da infraestrutura fisica e dos quadros de pessoal, em
acordo com o que prevé a Lei n® 11.892/2008 (BRASIL, 2008).

Considerando a referéncia feita no inicio do nosso trabalho a diversidade de
“olhares” que possivelmente permearia 0 estudo, cabe ressaltar que a empiria tem
provado que a proposta de uma educacgdo verticalizada atende, sim, a importante
intencdo de otimizar, no caso, 0S recursos publicos, o que se caracteriza em
significativa contribuicéo social. Por outro lado, cabe retomar Ortigara (2012, p. 173),
que considera ser insuficiente este argumento para a implantacdo do ensino
verticalizado. Opinido da qual comunga este estudo.

A esta visdo da verticalizagdo, o entrevistado L acrescenta a questdao da
“atuacdo docente em diferentes niveis”, e o aspecto da “integracdo entre os
estudantes de diferentes niveis”, favorecendo, assim, “uma troca que pode contribuir

enormemente na decisdo de sua trajetdria académica” e, aqui, se pode acrescentar
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a integracéo e interlocugdo, também, entre os servidores que atuam na oferta dos
cursos em diferentes graus de escolarizagéo.
A verticalizac&o, no entanto, vai além de tudo o que foi apontado até entao,
sendo necessario, para que esta se transforme efetivamente em pratica, a
“construcdo coletiva dos projetos pedagogicos dos cursos, mantendo um dialogo
permanente entre os diferentes niveis” (ENTREVISTADO L, 2015).
Outro aspecto muito pertinente relativo a verticalizacdo é o que aponta para
o fato de que “a verticalizacdo da educacdo basica a educacdo profissional e
educagdo superior se estabelece por forca da lei e também por vontade da
organizacdo de cada Instituto Federal em seu planejamento pedagogico”
(ENTREVISTADO D, 2015). O cumprimento da legislacdo em vigor € compromisso
intrinseco a toda instituicdo educativa. Sob esta otica, porém, apenas atender as
normativas internas torna-se insuficiente. E preciso que haja um comprometimento
institucional com a proposta do ensino verticalizado. O mesmo sujeito da pesquisa
destaca que
os Institutos Federais estdo convocados a se estruturarem com essa
sistematica de organizacdo de seus cursos permitindo que um mesmo aluno
realize na instituicdo um curso técnico de nivel médio, recomendado
preferencialmente na forma integrada e possa, quando da conclusdo do
curso, ingressar num curso de Graduacdo, apds para curso de Pos-
Graduacdao lato sensu e posteriormente para um curso de Pds-Graduacao

stricto sensu sem necessidade de buscar outra instituicdo de ensino para
concluir seus estudos (ENTREVISTADO D, 2015).

Na perspectiva da verticalizacdo atrelada a um projeto da Instituicdo, o
entrevistado K (2015) afirma que esta “diz respeito ao modelo proposto para os IFs,
no qual a instituicdo se organiza didatica e administrativamente para atender aos
diferentes niveis de ensino”, e acrescenta: “O modelo dos IFs proporciona, por
exemplo, que um estudante de curso de nivel médio possa avancar em seus
estudos, passando para cursos de nivel superior de Graduagdo e ainda de POs-
Graduacao”. Esta proposta “de institucionalidade representa um avanco e a
possibilidade de constituicio de espacos mdltiplos para a construcdo do
conhecimento, através do ensino, pesquisa e extensao” (ENTREVISTADO K, 2015).

A verticalizacdo é concebida, pelo sujeito da entrevista K, como um
tempo/espaco de mdltiplas construcdes e de interlocugbes, ou, dando voz ao

entrevistado, que a concebe como uma proposta inovadora,
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a verticalizacdo deve ser vista como uma oportunidade para efetivacdo de
espacos multiplos no ensino, pesquisa e extensdo. Por exemplo: Um
Campus que possui curso de licenciatura pode propor aulas de refor¢co de
determinadas disciplinas para os estudantes dos cursos de nivel médio.
Neste caso, os todos saem ganhando. O estudante de licenciatura que
precisa exercitar a docéncia, e o estudante de nivel médio, que precisa
vencer dificuldades para um dia ingressar em algum curso de graduacéo e
instituicdo, que cumpre o seu papel formador (ENTREVISTADO K, 2015).

Cabe retomar a referéncia feita pelo PDI do IFRS a verticalizacdo como
“principio de organizacéo curricular” (IFRS, 2014b, p. 115), considerando que esta
ideia é defendida por Pacheco (2015), que a reforga no manuscrito de sua autoria

direcionado a este estudo, nestes termos:

A verticalizacdo, por seu turno, extrapola a simples oferta simultanea de
cursos em diferentes niveis sem a preocupac¢do de organizar os conteddos
curriculares de forma a permitir um didlogo rico e diverso entre as
formacdes. Como principio de organizacdo dos componentes curriculares, a
verticalizacdo implica o reconhecimento de fluxos que permitam a
construgdo de itinerarios de formacdo entre os diferentes cursos da
educacdo profissional e tecnolégica: qualificacdo profissional, técnica,
graduacédo e pés-graduacao tecnologica.

Dentre os aspectos que poderiam ser destacados deste recorte, chama a
atencao a referéncia feita a “Pds-Graduacédo Tecnoldgica”. Estaria o autor fazendo
referéncia as especificidades necessarias as pos-graduacées ofertadas pelos IFs? E
provavel. Este questionamento, em se tratando de verticalizagdo, ndo pode passar
despercebido. No entendimento deste trabalho, o principio da verticalidade deve ser
o condutor da pratica pedagogica em todos o0s niveis do ensino.

Dadas as caracteristicas e finalidades dos IFs definidas na Lei de sua criacao
(Lei n® 11.892/2008), e consideradas as especificidades dessa nova cultura
institucional, os cursos de Pds-Graduacgéao ofertados nessas instituicdes ndo podem,
simplesmente, seguir os moldes de outras instituicoes.

Infelizmente, ndo sera possivel dar a devida atencdo ao assunto neste texto,
mas € pertinente destacar que se entende ser necessario, no planejamento e
execucdo dos cursos de Pos-Graduacdo do IFRS, ter presente o publico que se
almeja atender na perspectiva da interiorizacdo do acesso e que profissional se
pretende formar pela acdo da Instituicdo. Em sintese, o que se intenciona com a
oferta dos cursos em nivel de Pds-Graduacdo em instituices publicas de Educacéao
Profissional e Tecnoldgica.
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Cabe reiterar a ideia da verticalizacdo como “principio de organizacdo dos
componentes curriculares” e considerar o que acrescenta o entrevistado K (2015),

ao afirmar que a verticalizacéo

constitui um espaco privilegiado para a formacdo integral de nossos
estudantes. A possibilidade da constituicdo de um itinerario formativo a
escolha do estudante, mas ofertada por uma instituicdo Unica e de
qualidade representa a possibilidade de mais inclusdo e justica social
(ENTREVISTADO K, 2015).

Importante destacar que este entrevistado foi o Unico a apontar para a
questdo da formacédo integral, o que, sem duvida, é elemento-chave de uma prética
pedagogica verticalizada. Nao parece suficiente pensar em dispor ao discente a
possibilidade de progredir de nivel de escolarizacdo sem, antes, se projetar uma
pratica voltada para a formacéao integral de todos os sujeitos envolvidos no processo
educativo.

Outro elemento destacado por um dos entrevistados € o que apresenta,
dentre os objetivos e possibilidades da verticalizacéo, o de “oportunizar aos alunos o
melhor entendimento da cadeia produtiva onde esta inserido, pois cada nivel de
ensino ir4 tratar e explorar os mesmos assuntos de forma diferente”
(ENTREVISTADO C, 2015), o que é extremamente relevante, ao se verificar, por
vezes, manifestacdes empiricas contrarias a verticalizacédo por falta de clareza sobre
o grau de aprofundamento que caracteriza cada nivel de escolarizacao.

Por fim, embora ndo menos importante, volta-se o olhar e um pensar atento a
questdo da verticalizagdo relacionada a atuacdo dos profissionais da educacdo,
levando em conta os apontamentos feitos pelos entrevistados em dialogo com o
aporte tedrico. Neste sentido, o entrevistado C (2015), com experiéncia em gestao

institucional, afirma que, em uma prética de educacéo verticalizada,

os profissionais que atuam no mesmo espaco institucional podem construir
vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino, primando por
metodologias que permitam estabelecer a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo (ENTREVISTADO C, 2015).

A verticalizagéo, portanto, ndo pode, de forma alguma, ser concebida apenas
na oOtica de um segmento, seja ele qual for (discente ou profissional da educacéao). Na

medida em que se compreende que a instituicdo contempla todos os sujeitos e que a
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verticalizacdo s é possivel embasada em uma proposta institucional, esta se torna
uma pratica a ser construida coletivamente.

Na perspectiva da educacao integral e da forca transformadora da pratica
educativa, as possibilidades garantidas pela educacao verticalizada aos sujeitos
envolvidos, independente do segmento, parecem incontestaveis. Como nao
considerar o quanto é formativa e potencializadora, por exemplo, a integracdo de
sujeitos de diferentes niveis de escolarizacdo em projetos de ensino, pesquisa e
extensdo nos mesmos espagos de formacgao?

Para Pacheco ([S.d.]), a verticalizagdo é um dos fundamentos dos IFs, o que
deve ser sempre tido em conta no planejamento e na efetivacdo das préticas
educativas. Nessa perspectiva, é necessario ter bem presente quem sao 0s sujeitos
que, pela existéncia dessas instituicdes publicas, passaram a ter acesso a educacao
formal em seus diversos niveis.

N&o estaria na verticalizacao, praticada pelos IFs, uma alternativa de formacéo
integral e de inclusdo social? Cabe, certamente, uma reflexdo acerca da prépria
finalidade dessas instituicdes, reforca-se, publicas, no contexto em que se inserem.

Neste sentido, Pacheco [S.d.] afirma que a verticalizacao

exige uma postura que supere o modelo hegeménico disciplinar; significa
pensar um profissional da educacdo capaz de desenvolver um trabalho
reflexivo e criativo e promover transposi¢fes didaticas contextualizadas que
permitam a construcdo da autonomia dos educandos. Para efeito de
compreender 0 avanco no sentido da verticalizagao, é importante destacar a
proposta curricular que integra o ensino médio a formacgdo técnica
(entendendo-se essa integracdo em novos moldes).

N&o ha davida de que nas concepcdes apresentadas estdo contidas outras
tantas ou mais percepcdes sobre o tema. E possivel que nem todos os entrevistados
sintam-se devidamente contemplados na sistematizacdo de suas falas, feitas por
uma outra voz, por um outro olhar, o da autora.

Certo € que este € apenas um passo do processo de investigacado sobre o
tema em pauta, que continua em aberto para novos olhares, para novos pensares,
para novas vozes, de modo ainda mais forte se o olhar se voltar, também, para os
desafios da proposta da educacao verticalizada.

Ao discorrer sobre as concepg¢bes de verticalizagdo a partir da voz dos
sujeitos da pesquisa em dialogo com pessoas que se dedicam ao estudo do tema

em tela, foi possivel confirmar a hipotese da existéncia de concepc¢des diversas. Isso
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pode, por um lado, apresentar-se como um limitador da pratica pedagdgica no que
diz respeito a verticalizacdo na instituicdo, e parece muito mais provavel que o efeito
desta diversidade seja o contrario e positivo, dependendo de como é conduzida tal
pratica. Isto porque, o fato de o ponto de vista ser diferente, ndo significa,
necessariamente, que seja contraditorio e, muito menos, que ndo possa ser mudado
ou complementado a partir da visdo do outro.

A partir, portanto, da revisdo documental e dos dados obtidos junto aos
sujeitos da pesquisa, constatam-se sinais de que, no que diz respeito ao ensino, a
verticalizagdo é compreendida, no IFRS, como oferta de cursos de mesma area em
diferentes niveis, o que possibilita, ao discente, percorrer um percurso formativo na
mesma instituicdo. Nao se limitando, porém, a isto, tanto as normativas internas
como o0s entrevistados sinalizam para a compreensdo da verticalizagdo como
principio de organizacdo curricular como um dos aspectos da nova pratica
pedagdgica a que sdo desafiados os IFs; nova pratica que implica uma
reestruturacdo do curriculo e a necessidade de uma atuacédo diferenciada sob a
6tica da integracao e da transversalidade.®

Considerando, portanto, que a verticalizagédo vai além da oferta de cursos de
mesma area em diferentes niveis, apresenta-se, neste estudo, uma provocacgéao, que
€, em primeiro lugar, autoprovocacao e que fica aberta ao debate. A indagacgéo é: a
oferta de cursos que possibilita ao estudante tracar um percurso formativo na
instituicdo caracteriza-se como uma concepcado de verticalizacdo ou como uma
condigcdo para que a verticalidade efetivamente aconteca?

Entende-se que uma leitura ndo desqualifica a outra. Todavia, ao partir do
pressuposto de que a oferta de cursos de uma mesma area — desde o nivel médio
até a Pos-Graduacao — ndo se trata de uma verticalizacédo, remeteria para a ideia de
que esta oferta seria condicdo para que a verticalidade aconteca, e, que, logo, a
concepgao de verticalizacao seja ainda mais ampla.

Considera-se, dessa forma, que, na medida em que a instituicdo constroi
essas duas condi¢des, ja pode estar dando passos para uma pratica pedagogica e

administrativa verticalizada, o que nao é algo posto, mas, acima de tudo, é deciséo,

% para Pacheco (2015, [S.d.], [S.p.]), “entendida como forma de organizar o trabalho didatico, no
caso da educacdo tecnoldgica, a transversalidade diz respeito principalmente ao dialogo entre
educacéo e tecnologia. A tecnologia é o elemento transversal presente no ensino, na pesquisa e na
extensdo, configurando-se como uma dimensao que ultrapassa os limites das simples aplicacdes
técnicas e amplia-se aos aspectos socioecondmicos e culturais”.
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planejamento e execuc¢do, o que justifica a ado¢do da expressao pratica pedagdgica
e administrativa verticalizada.

A decisao institucional a que se faz referéncia deve-se ao fato de que a
proposta pedagodgica é resultado de escolhas que sdo movidas por concepcdes de
mundo, de sociedade, de ser humano, de educacéo, etc. E esta deve ser construida
pelos sujeitos do processo educativo. Disto decorre a afirmacdo de que a
verticalizacdo precisa ser, antes de tudo, eleita como um dos aspectos da pratica
pedagogica e administrativa a ser adotada pela instituicao.

Sob este ponto de vista, com base no percurso investigativo desenvolvido por
este trabalho, e superando-se a visédo da verticalizagdo centrada apenas na questéao
da oferta e da procura dos cursos, acredita-se que a verticalidade pode ser
concebida como um importante aspecto desta nova acdo administrativa e
pedagdgica, estabelecida por uma singular arquitetura curricular. Essa organizacao
do curriculo, por sua vez, compreende caracteristicas e objetivos que podem ser

observados no quadro 3.

Quadro 3. Organizacéo curricular a partir da verticalizagéo

Caracteristica

Objetivo

Integracéo de todos os sujeitos de diferentes
niveis de escolarizacdo da educacdo
profissional e tecnologica, nos diversos
espacos de ensino e de aprendizagem.

Interdisciplinaridade e transversalidade.
Flexibilizac&o curricular.

Dialogo entre os sujeitos.
Planejamento e trabalho coletivo.

Formacdo integral que
integracdo do ensino
profissionalizante.

passa pela
propedéutico e

Desenvolvimento de um trabalho reflexivo e
criativo através de transposicbes didaticas
contextualizadas.

Adocdo de um compromisso claro com o
processo de educacdo continuada de todos
0S seus sujeitos.

Pratica comprometida com a inclusdo com a
universalizacdo do acesso, com a

Possibilitar a inter-relacéo de saberes.
Quialificar o ensino.
Tracgar itinerarios de formacao.

Proporcionar uma aprendizagem
contextualizada no éambito da educagéo
profissional e tecnolégica.

Oferecer uma educacdo humanizada e
humanizadora.

Superar o modelo hegemonico disciplinar,
do academicismo, bem como da histérica
dualidade da educacdo (teoria X pratica;
saber X fazer; contemplagéo X acéo...).

Contribuir para a construcdo da autonomia.

Favorecer a permanéncia e o éxito dos
estudantes, uma acdo educativa baseada
nos principios da ética, da solidariedade, da
cidadania.

Respeitar os principios indispensaveis a
convivéncia e ao desenvolvimento humano.
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construcao de estratégias.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do referencial teérico e das Entrevistas.

E esta, conforme afirmado, uma forma de olhar para a verticalizacio que esta
posta para o debate e para outros olhares que possam contribuir no sentido de,
efetivamente, compreender esta proposta institucional visando melhor atender ao
gue a comunidade espera dos IFs.

Na medida em que foram sistematizadas as ideias dos sujeitos, pode-se
visualizar, também, desafios relacionados a materializacdo do conceito em
discusséo na realidade concreta da Instituicdo — IFRS Campus Bento Gongalves e

Campus Sertdo. E o que aborda o capitulo seguinte.




CAPITULO 4

DESAFIOS DA VERTICALIZACAO NO IFRS

“Um dos grandes desafios dessa nova perspectiva para a EPT é construir uma visdo da formacao
profissional e do trabalho que ultrapasse o sentido da subordinagao as restritas necessidades do
mercado, contribua para o fortalecimento da cidadania dos trabalhadores e democratizacao do
conhecimento em todos os campos e formas”

PACHECO; MORIGI 2012, p. 19

Neste capitulo, os sujeitos da pesquisa novamente contribuem com seus
pontos de vista ou, até mesmo, com as ddvidas para as quais ndo encontram
resposta. No locus da pesquisa, foram o0s entrevistados que buscaram a base
empirica que trazem em seu depoimento.

E a partir desses olhares, relacionados ao aporte tedrico e a andlise da
autora, portanto, que este capitulo tratara dos desafios que sdo perceptiveis no IFRS
no que diz respeito a operacionalizacdo da verticalizacdo ou verticalidade, tendo por
base as duas Unidades ja citadas, a saber: Campus Bento Gongalves e Campus
Sertdo do IFRS.

Cabe ressaltar que os sujeitos da pesquisa expressam seus entendimentos a
partir de suas vivéncias em realidades concretas, no caso, as duas Unidades foco
deste estudo. Este trabalho, entdo, € desenvolvido sob a consciéncia de que de
modo algum serdo contemplados todos os desafios da verticalizacdo no IFRS
porque néo foram ouvidos todos os sujeitos da Instituicdo, e, mesmo que fossem,
nao seria possivel, ja que uma das caracteristicas do processo € justamente a
dinamicidade.

E muito provavel que, se fossem ouvidas outras vozes, como as dos
discentes, da comunidade das ex-escolas técnicas vinculadas as universidades, dos
membros dos novos Campi, dos gestores, bem como dos demais servidores dos
Campi Bento Goncalves e Sertédo, entre outros, diferentes desafios da verticalizagéo
poderiam ser mencionados. Desse modo, 0 estudo aqui desenvolvido considera a
manifestacéo de representacéo da comunidade das duas Unidades supracitadas.

Os entrevistados foram motivados a manifestar-se, também, acerca da
atribuicdo pela materializagao da verticalizacado nos dois Campi, ou seja, indagou-se

a quem (pessoa ou setor) cabe a tarefa de zelar para que a verticalizacdo aconteca
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efetivamente na instituicdo e as falas dos sujeitos em resposta ao questionamento
também serdo objeto de analise neste capitulo.

O capitulo esta estruturado de forma a contemplar a diversidade de desafios
apontados pelos entrevistados sob o olhar de autores que contribuem na reflexédo
acerca de tais desafios. Para tal, o texto agrega os desafios em duas categorias
analiticas, sendo: a) desafios para uma nova cultura institucional “verticalizada” e b)
desafios para uma nova pratica pedagégica embasada na verticalizagéo.*

A emergéncia de duas categorias se fez a partir das entrevistas acerca dos
desafios do processo de implantagcéo da verticalizacdo no ambito do IFRS. Cabe, a
partir de referencial tedrico, esclarecer o que se esta entendendo por cultura
institucional e por pratica pedagogica.

Cultura institucional decorre, neste estudo, de uma abordagem do complexo
constituido por interpretacdes, habitos, costumes e praticas que orientam a agéo de
determinada instituicdo que, por sua vez, na acepcado de Saviani (2007), “[...]
apresenta-se como uma estrutura material que é constituida para atender a
determinada necessidade humana, mas nao qualquer necessidade. Trata-se de
necessidade de carater permanente” (p. 04).

Portanto, a instituicdo a que se refere este texto, o IFRS, caracteriza-se
enquanto tal, pela sua constituicdo que visa a atencdo da necessidade permanente
de educacédo. E, considerando que “[...] a palavra “instituicdo” guarda a ideia comum
de algo que ndo estava dado e que é criado, posto, organizado, constituido pelo
homem” (SAVIANI, 2007, p. 04), a Instituicdo foco desta pesquisa pode ser
compreendida ndo como algo instituido, mas como uma estrutura fisica, material e
humana a ser desenvolvida na medida em que a propria educacgéo, sua finalidade,

se desenvolve. Ou, citando Saviani (2007), pode-se afirmar que

se as instituicdes séo criadas para satisfazer determinadas necessidades
humanas, isto significa que elas ndo se constituem como algo pronto,
acabado, que uma vez produzido, se manifesta como um objeto que
subsiste a acao da qual resultou (p. 05).

Ao tratar de uma nova cultura institucional, leva-se em conta que “os
processos de mudanca e de inovagao educacional passam pela compreensao das

instituicbes escolares em toda a sua complexidade técnica, cientifica e humana”

% Sobre esta categorizac&o, ver nota nimero 1.
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(NOVOA, ([S.d.], p. 1). Da mesma forma, “a modernizacdo do sistema educativo
passa pela sua descentralizagcdo e por um investimento das escolas como lugares
de formacéo” (NOVOA, [S.d.], p. 1), 0 que é extremamente relevante ao se refletir
sobre a contribuicdo social da educacado profissional. O objetivo desta nova
institucionalidade, que esta em pauta neste estudo, ndo pode se limitar, portanto, a
formacado técnica, mas se estender ao comprometimento com a formacdo para a
cidadania, compreendendo o trabalho como uma das dimensdes da vida humana.

A cultura, neste caso, € compreendida como “sistema de integracdo, de
diferenciacdo e de referéncia que organiza e da um sentido a actividade dos seus
membros” (BURKE, 1987, apud NOVOA, [S.d.], p. 4), 0 que, consequentemente,
nao € algo posto, mas construido pelos proprios sujeitos. No caso das instituicbes
educativas, ainda que estas “estejam integradas num contexto cultural mais amplo,
produzem uma cultura interna que lhes € propria e que exprime os valores e as
crengas que os membros da organizac&o partilham” (BRUNET, 1988, apud NOVOA,
[S.d], p. 4).

Sob este ponto de vista, pode-se considerar que o IFRS, dada a sua recente
histéria, estd ainda em fase de construcdo de sua nova institucionalidade que
implica, na compreenséo deste estudo, a demanda por construir uma nova forma de
estruturar-se como instituicdo educativa e, no que diz respeito ao ensino, em
planejar e desenvolver uma nova educacao profissional coerente com as finalidades
institucionais, 0 que remete a uma nova pratica pedagoégica que, citada por Freire
(2011) como pratica educativa, “é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou, lamentavelmente, da
permanéncia do hoje” (p. 140).

A intervencéo ou pratica pedagdgica “refere-se fundamentalmente a relacéo
educativa professor-aluno, as interacgdes didaticas e a gest&o curricular” (NOVOA
[S.d.], p. 5). Dentre os desafios que se apresentam aos IFs, portanto, estd o de
implementar uma nova pratica pedagdgica, ou uma nova forma de se estabelecer a
relacdo docente-discente a um novo curriculo, a novas estratégias didaticas e,
acrescente-se, uma nova educacéao profissional. Uma educacao inclusiva na qual o
ser humano esteja em primeiro lugar, como muito bem testemunha Freire (2011) ao

afirmar que
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€ esta percepcao do homem e da mulher como seres “programados, mas
para aprender” e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que
me faz entender a pratica educativa como um exercicio constante em favor
da producdo e do desenvolvimento da autonomia de educadores e
educandos. Como pratica estritamente humana jamais pude entender a
educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e
as emocbes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma
espécie de ditadura racionalista. Nem tampouco jamais compreendi a
pratica educativa como uma experiéncia a que faltasse o rigor em que se
gera a necessaria disciplina intelectual (p. 142).

Nesta nova pratica pedagdgica é necessario considerar o alerta feito por
Freire (1986) ao afirmar que “ndo é possivel fazer uma reflexdo sobre o que é a
educacao sem refletir sobre o préprio homem” (p. 27). O que esta em pauta, assim,
€ a discussao acerca de uma nova pratica pedagogica efetivamente consciente e
comprometida com o seu entorno. Uma pratica pedagodgica que compreenda a
educacdo como um ato de amor e de coragem que, enquanto tal, “ndo pode temer o
debate. A andlise da realidade ndo pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser
uma farsa” (FREIRE, 1983, p. 96).

A nova prética pedagogica ndo esta limitada, portanto, ao que pode ser tido
por novos métodos ou novas formas de intervencéo educativa. Antes de tudo, ela
requer uma nova “forma de ver e atuar sobre a vida” (ROSSATO, 2008, p. 332) que
remete a praxis compreendida “como a estreita relacdo que se estabelece entre um
modo de interpretar a realidade e a vida e a consequente pratica que decorre desta
compreensao levando a uma acéo transformadora” (ROSSATO, 2008, p. 331).

Sob esta perspectiva, a nova pratica pedagdgica constitui-se de um complexo
tedrico-pratico onde reflexdo e acdo se conjugam com o objetivo de, pela acéao
institucional, atingir a sua finalidade maior, no caso, a educacdo. Pode-se, dessa
forma, afirmar que a nova pratica pedagdgica caracteriza-se por “uma sintese entre
teoria, palavra e acdo” (ROSSATO, 2008, p. 331), o que, por conseguinte, ndo €
algo estabelecido de imediato, mas uma ac¢ao continua.

E sob esta perspectiva de nova institucionalidade e de nova pratica
pedagdgica ou pratica educativa que se busca discutir os desafios da verticalizagédo
em ambito de IFRS.

Ao tratar dos desafios da materializacdo da verticalizacdo nos IFs, a primeira
questdo que vem a mente € o fato de que, geralmente, 0s processos de
transformacdo vém acompanhados de duvidas, incertezas, medos, resisténcias,

mas, também, trazem em si a marca da esperanca. Conforme j& mencionado neste
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trabalho, a criacdo da Rede de EPT né&o foi diferente, e, assim, certamente
acontece, também, na tentativa de fazer valer o que prescreve a Lei que criou os IFs
com relacédo a educacéo verticalizada. Alguns dos desafios constatados na pesquisa
certamente estdo relacionados a este fator, 0 que ndo os torna menos significativos
porque, na medida em que sdo apontados, é porque, na realidade da Instituicdo, sdo
visiveis e, como tais, dignos de ser considerados como objetos de analise.

Neste trabalho ndo cabem julgamentos, mas, sim, analise dos dados, das
informacdes obtidas com o grande objetivo de contribuir com a Instituicao,
apontando para uma compreensao dos desafios e/ou possiveis entraves no
processo de operacionalizagido da verticalizagcdo. E importante considerar, ainda,
que so visualiza desafios quem esta envolvido de alguma forma com o tema em
pauta. Ndo houvesse, portanto, por parte da InstituicAo e dos seus sujeitos, a
consciéncia da responsabilidade com a verticalizagdo e/ou iniciativas concretas para
gue esta aconteca, ndo haveria desafios.

Convém, ainda, retomar a questao ja abordada neste texto que remete a um
novo tempo da educacado profissional no Brasil a partir da criacdo dos IFs. A estas
instituicbes, muito embora ndo haja o detalhamento das implicacées disto na
legislacdo, pode-se interpretar que foi confiada a importante tarefa de desenvolver
uma nova pedagogia, baseada no principio da verticalizagdo, para a educacao
profissional no Brasil.

A educacéao profissional ocupa, atualmente, lugar de grande destaque nas
politicas publicas para a educacdo em ambito de pais e, neste sentido, ndo se pode
deixar de referenciar a criagdo dos IFs como um dos marcos deste novo momento
da educacéo profissional brasileira.

A mencao a nova realidade desta modalidade de educacao nao significa, no
entanto, a adocdo de uma postura acritica descontextualizada que, ignorando o
processo, considere como Unica forma valida de educacao profissional a que esta
sendo proposta. Da mesma forma, néo significa negar os avancos da atual politica
com o olhar voltado apenas aos aspectos negativos, as suas limitagdes. A intencéo
é, diante dos mais diversos olhares de quem estuda e manifesta-se sobre o tema,
apresentar o resultado da pesquisa vislumbrando outras possibilidades de olhares
nos quais caibam hipéteses, questionamentos, duvidas, novas hipoteses,
descobertas, desconstrucdes e, oxala, algumas conclusoes.

Segundo Grabowski e Ribeiro (2010),
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a educacao profissional foi, sem dlvida, a modalidade mais radicalmente
afetada pela reforma educativa proposta na nova LDBEN (art. 39 a 42),
aprovada pelo Congresso Nacional em 1996, e nas regulamentagcdes que
se seguiram dadas pelos Decretos n° 2.208/97 e n° 5.514/04 do Executivo
Federal (p. 272).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional, que dedica a educacgéo
profissional um capitulo especifico do seu texto, define-a como modalidade de
educacéo e determina que esta modalidade abranja os cursos “de formacéao inicial e
continuada ou qualificacdo profissional; de educacéo profissional técnica de nivel
médio e de educacdo profissional tecnolégica de Graduacdo e Pdés-Graduacéo”
(BRASIL, 1996).

A atuacdo profissional na funcao de pedagoga na Pro-Reitoria de Ensino do
IFRS que, segundo o Regimento Geral da Instituicdo, tem, dentre suas atribuicdes, a
de fomentar e acompanhar as atividades e politicas de ensino em ambito de Instituto
(IFRS, 2013, p. 13), tem sido marcada por muitas inquietacbes e provocagdes
acerca da funcado social da educacéo profissional. Dentre as criticas apresentadas a
esta modalidade de ensino, esta a que foca em seu carater de instrumentacéo
visando apenas atender as demandas do mercado de trabalho.

No exercicio das atribuicbes antes mencionadas, constata-se,
frequentemente, a necessidade de uma reflexdo aprofundada sobre o “lugar” da
educacdo profissional no contexto histérico e social, problematizando suas
concepcOes e praticas para vislumbrar novas possibilidades de contribuicdo social
por meio desta importante modalidade de ensino.

Neste sentido, e frente aos questionamentos acerca da atuacdo do ensino
profissionalizante, considerando que a este esta garantida, pela LDB, a possibilidade
de abrangéncia dos diferentes niveis de ensino, cabe indagar por que a educacéo
profissional, por vezes, € concebida apenas como instrumentacdo para o trabalho
em niveis minimos de escolarizagao.

Na mesma perspectiva, indaga-se acerca da possibilidade de a
verticalizacdo apresentar-se como uma estratégia para superacdo da pratica do
ensino profissional centrado apenas na capacitagdo para o trabalho, possibilitando,
assim, oportunidades de formacao integral dos sujeitos (sim, sujeitos!) nos mais

diferentes niveis de ensino, do Médio a Pés-Graduacéao.
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Quais sao os desafios encontrados pela Instituicdo — IFRS Campus Bento
Gongalves e Campus Sertdo, neste sentido? E o que se propde a responder o que
segue, considerando desafios para uma nova cultura institucional e para uma nova
pratica pedagogica. Dada a inter-relacdo entre os dois aspectos, a categorizacao

visa unicamente a estruturacéo da analise.

4.1 DESAFIOS PARA UMA NOVA CULTURA INSTITUCIONAL “VERTICALIZADA”

“S6 pode haver processo educacional pleno quando 0s sujeitos desse processo se entendem como
cidadaos, como espacos abertos, inconclusos, inacabados, mas com a irrefreavel tendéncia ao
infinito”

PACHECO; MORIGI 2012, p. 10

Dentre os objetivos e finalidades dos IFs a que se fez referéncia, esta o que
motivou a realizacdo desta pesquisa: a promocéo da verticalizacdo da educacao
basica a educacdo profissional e educacdo superior. Ao considerar que este
compromisso foi posto a instituicdes (os IFs) ja no ato de sua criacdo, este, por si S0,
se caracteriza como um desafio porque uma nova instituicdo nascia com a
responsabilidade de construir uma nova proposta de educacdo profissional, a
verticalizada. Assim, era necessario constituir-se como instituicdo contando com a
relevante contribuicdo das instituicbes anteriores, a0 mesmo tempo em que se fazia
necessario romper com culturas sedimentadas, com praticas que ndo respondiam
mais a esta nova realidade institucional.

Ao tratar dos desafios da implementacdo da verticalizacdo relacionados a
uma nova cultura institucional, parte-se do que os autores citados neste trabalho
consideram ser a nova institucionalidade a partir da criagdo da Rede de EPT,
principalmente no que diz respeito aos IFs. Nao significa, contudo, desconsiderar a
historia das instituicbes anteriores, mas constatar que, pela Lei n°® 11. 892/2008, esta
posta a realidade de uma nova estruturacdo das instituicbes federais de ensino
profissionalizante, o que implica, necessariamente, a constituicAio de uma nova
identidade.

Neste sentido, retoma-se, também, as reflexdes feitas neste trabalho acerca
de como se concebe o processo de implantacdo dos IFs sob os diversos pontos de

vista dos autores, bem como dos participantes da pesquisa. Isto porque, alguns dos
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desafios elencados pelos entrevistados podem ser expressdo das diferentes
interpretacdes do mesmo fato.

Reitera-se, ainda, que os desafios ora apresentados e as analises feitas
dizem respeito a operacionalizacdo da verticalizacdo no ambito do ensino e que,
portanto, permanecera em aberto o instigante questionamento sobre como se da
este processo no contexto da extensao e da pesquisa.

Retomando a prescricdo da Lei n® 11.892/2008, no que diz respeito a oferta
de, no minimo, cinquenta por cento das vagas em cada periodo, para a educacéo
profissional técnica de nivel médio — prioritariamente na forma de cursos integrados,
para os concluintes do Ensino Fundamental e para o publico da educacgéo de jovens
e adultos, que interfere diretamente nas definicbes necessarias a operacionalizacéo

da verticalizacao — é importante considerar que

[...] com o reconhecimento dos Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica
(CEFETS) como instituicdes de ensino superior, a prioridade tendera a ser
conferida a oferta da educacdo superior em detrimento do nivel médio.
Estudos em andamento revelam que o ensino médio é entregue,
preferencialmente, a professores contratados, enquanto que os professores
doutores, ou mais qualificados, v8o para 0 ensino superior, a pesquisa e a
pos-graduacdo. Podem até ser professores contratados com titulos de pés-
graduacdo, mas seu trabalho é sem continuidade, porque ficam pouco
tempo e ndo logram se inteirar e participar da elaboracdo do projeto
pedagogico institucional (CIAVATTA, 2010, p. 168).

O didlogo com os sujeitos desta pesquisa tem confirmado o que revelam os
estudos citados por Ciavatta (2010). Os apenas cinco anos de IFRS ja tém dado
indicios de limitadores da operacionalizacdo da verticalizacdo em virtude das
guestbes a que faz referéncia a autora. Esses serdo temas discutidos neste
trabalho, com base nos dados levantados pela pesquisa.

Ciavatta (2010) mantéem a atencdo a elementos relacionados a

verticalizacao:

A semelhanca dos CEFETs, os Institutos Federais tém uma dupla
responsabilidade, o ensino, a pesquisa e a extensdo como universidades e
a manutencdo do ensino médio de qualidade como é sua tradicao. Mas as
politicas publicas de educagédo no Brasil ndo tém atendido satisfatoriamente
a toda a populagdo, principalmente no que toca ao ensino médio, cuja
gratuidade e obrigatoriedade ndo é assegurada nos termos da lei, e
depende do sucesso dos programas governamentais (p. 171).

Frente a este compromisso dos IFs com a oferta do Ensino Médio, é

necessario reconhecer a existéncia de uma grande divida histérica das politicas
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publicas brasileiras de ensino com relacdo a este nivel e com a formacdo para o
trabalho. Desse modo, é extremamente relevante a preocupagdo com a priorizacado
da educacdo superior em detrimento do Ensino Meédio, de acordo com os
pressupostos apresentados por Ciavatta (2010), referindo-se a possibilidade de
oferta de cursos em nivel superior pelas instituicdes mencionadas, no sentido de que
estas possam vir a investir mais no ensino superior, perdendo de vista a finalidade
para as quais foram criadas, o0 que merece uma especial atencdo neste trabalho
investigativo.

Azambuja e Oliveira (2012) reforgam a provocagao apresentada por Ciavatta
(2010) no que diz respeito ao que, em outra ocasiao, ela denomina de “diferenciacao
para cima”, destacando que, muito embora conste na legislacdo o compromisso dos

IFs com a oferta de cursos em nivel médio,

pode haver uma tendéncia, principalmente entre os docentes, em priorizar a
oferta de nivel superior dentro de cada campus. Percebemos que,
historicamente, o ensino superior desfruta de mais status na sociedade
brasileira, de forma que atuar em uma graduacgédo tecnologica, ou em uma
licenciatura, por exemplo, pode denotar maior prestigio profissional do que
atuar no ensino médio (AZAMBUJA; OLIVEIRA, 2012, p. 96).

Surge, portanto, um grande desafio para a instituicdo: a definicdo acerca da
oferta de cursos. Sobre o assunto, Azambuja e Oliveira (2012) afirmam que a
decisdo com relacdo a esse aspecto ndo esta posta nem previamente definida. “Ao
contrario, configura-se em mais um elemento da disputa sobre o qual entendemos
ser necessario realizar uma reflexao” (AZAMBUJA; OLIVEIRA, 2012, p. 96).

Ao remeter-se a “mais um elemento de disputa”, os autores estariam
apontando possiveis desafios decorrentes da necessidade de tal definicdo em
ambito institucional? E mais uma indagacdo que permeara o olhar para os desafios
no que diz respeito a verticalizacdo no contexto desta nova cultura institucional.

No decorrer deste texto discorreu-se sobre as distintas compreensdes acerca
da criacdo da Rede de EPT com énfase aos IFs e constatou-se que o processo foi
marcado pela aceitacdo por uma parte da comunidade e por uma certa desconfianca
e resisténcia de outro grupo de pessoas envolvidas no processo de constituicdo
desta nova institucionalizagéo.

Dando continuidade a discussdo relativa ao assunto, destaca-se a

manifestacdo de dois entrevistados que retratam desafios do periodo em que houve
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a transicdo. Estes dizem respeito a necessidade de um replanejamento das
instituicbes pré-existentes, sendo que houve, segundo o Entrevistado A (2015),

resisténcias que, conforme relata,

foram em funcéo da necessidade de mudar a cultura institucional. Eram duas
autarquias (CEFET-BG e EAF Sertdo) que definitivamente tiveram que
mudar sua forma de trabalhar, principalmente porque tudo era muito rapido,
uma vez que acontecia no ambito do campus. Quando houve a integracéo e
elas perderam sua capacidade de gerir algumas coisas sozinhas, houve
muita resisténcia. Isso foi sempre trabalhado de forma coletiva e
transparente, mas os desafios foram enormes. Por exemplo, um dos nossos
grandes desafios € sempre a comunicacdo, interna ou externa. Temos
investido muito nessa area e ja melhoramos sensivelmente, mas precisamos
avancar ainda mais (ENTREVISTADO A, 2015).

O entrevistado, no caso, refere-se a diversidade na origem do IFRS
mencionando as duas autarquias; os atuais Campi locus desta pesquisa. Dada a
configuracéo inicial do IFRS, conforme ja descrito, ha que se considerar, no caso, a
realidade, as manifestacBes favoraveis ou contrarias de todas as instituicbes que
deram origem a nova Instituicdo, cada uma com suas especificidades, suas
contribuicdes e resisténcias.

No entanto, nas duas Unidades citadas pelo Entrevistado, talvez tenha sido
maior o impacto da nova institucionalidade no que tange a autonomia a que este faz
referéncia uma vez que, diferente das Escolas Vinculadas as Universidades, o Centro
Federal de Educacdo Tecnologica de Bento Gongalves (CEFET-BG) e a Escola
Agrotécnica Federal de Sertdo detinham total autonomia didatica e administrativa.

O segundo Entrevistado (B, 2014) manifestou sua percepgdo sobre o

desenvolvimento do processo de transigao institucional da seguinte forma:

N&o diria que houve resisténcias, mas sim, pequenos desgostos. As
“cobrancas” que se faziam necessarias para superacdo das “ilegalidades”
eram vistas como consequéncia da transformac&o em Instituto. Havia alegria
com a chegada de novos alunos e servidores. Energias novas que
guebraram paradigmas e minimizaram rang¢os antigos, oxigenando o
ambiente (ENTREVISTADO B, 2014).

No dialogo com este entrevistado foi possivel perceber que ndo havia
unanimidade com relacdo a visdo acerca do que estava acontecendo e/ou por
acontecer. Se, por um lado, o ingresso de novos sujeitos, apés um longo periodo de
estagnacdo institucional decorrente das politicas governamentais, era positivo, por

outro, 0 “novo” gerava muito medo. Além disso, embora afirme o Entrevistado B
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(2014) constatar “desgostos” e nédo resisténcias, ao considerar a justificativa deste
sentimento, percebe-se uma relacdo muito estreita com a perda da autonomia.
Abre-se, aqui, um paréntese para abordar o tema da autonomia, sendo que
este tem sido recorrente nos didlogos em preparacao a este texto. Pacheco (2015)
contribui enormemente com suas reflexdes em torno do assunto no contexto dos

IFs. Para ele,

na lei de criacdo dos Institutos Federais (Lei n® 11.892, de 29 de dezembro
de 2008), a questdo da autonomia surge explicitamente em relacdo a sua
natureza juridica de autarquia e a prerrogativa de criacdo e extincdo de
cursos e emissao de diplomas. Porém, pode também ser inferida de sua
equiparacdo com as universidades federais naquilo que diz respeito a
incidéncia das disposicbes que regem a regulacdo, a avaliacdo e a
supervisdo das instituicbes e dos cursos da educacdo superior. Aponta
igualmente para a possibilidade de autoestruturagdo, necessaria ao
exercicio da autonomia, o fato de a proposta orcamentaria anual ser
identificada para cada campus e a reitoria exceto no que diz respeito a
pessoal, encargos sociais e beneficios aos servidores.

Assim, a propria redacdo legal encarregou-se de definir o conceito de
autonomia no ambito dos IFs, o que parece dispensar maiores debates sobre o tema
até porque, como continua o autor (2015), “0 que esta colocado para os Institutos
Federais exemplifica claramente a relatividade da autonomia e demonstra a
distincao entre esta e a soberania” ([S.d.]).

Muito embora se constate a pouca contribuicdo de longos debates acerca do
assunto, uma vez que € necessario atender a legislacdo em vigor, é importante
considerar que, muito além do cumprimento da norma, a questdo da autonomia deve
estar relacionada a uma consciéncia institucional, a um sentimento de pertenca e
deve “ser exercida nos limites de um projeto de nacao esculpido democraticamente
pela populacdo” (PACHECO, 2015). E o autor acrescenta que, em uma sociedade
neoliberal, com o predominio do individualismo, alguns Campi tém defendido a ideia
de uma autonomia em relacdo a instituicAo a que pertencem, o que fragiliza a
instituicdo enquanto promotora de politicas publicas projetadas para uma regido ou
um estado. E Pacheco € ainda mais enfatico em sua concepc¢ao sobre a autonomia

dos Campi ao afirmar que

o Instituto Federal deve ter reconhecimento publico e legitimidade para
sustentar politicas nos campos do ensino, pesquisa e extensdao com
identidade prépria e comprometidas com o desenvolvimento econdmico e
social de determinada regido. A pulverizagdo dos Institutos através de uma
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pretendida autonomia dos campi feriria de morte a sua proposta
estruturante (PACHECO, 2015).

Considera-se, portanto, que, uma vez projetada a instituicdo sob o principio
do trabalho em rede, é extremamente coerente o ponto de vista de Pacheco (2015)
em relacdo a autonomia nos IFs. O real desafio, neste caso, ndo consistiria em
desenvolver a consciéncia de que a autonomia “pressupde a liberdade de agir ou,
em outras palavras, a possibilidade de autogestdo, autogoverno, autonormatizagao”
(PACHECO, 2015), mas que “exprime também certo grau de relatividade, pois se é
autbnomo sempre em relacdo ao outrem?” (PACHECO, 2015).

Atentou-se para a necessidade de abordar este tema porque, direta ou
indiretamente, a concepgao de autonomia interfere nas discussdes acerca da
verticalizacdo nos Campi. Neste sentido, com base no posicionamento de Pacheco
(2015), conclui-se que “a efetivacdo da autonomia, no campo do real, ainda nao
encontrou uma “calibragem” satisfatéria, expondo os Institutos a riscos que
ameacam as finalidades para as quais o projeto foi concebido”.

Da mesma forma, é dado destaque a outros desafios que decorrem do
processo de implantacdo do IFRS que ndo deixam de influenciar as definicbes em
torno da oferta de cursos, da atuacdo dos servidores, bem como na definicdo da
proposta pedagdgica da instituicdo, o que esta estritamente ligado a verticalizacéo.

O Entrevistado B (2014) faz referéncia, ainda, a outros diversos desafios que
foram surgindo na medida em que foi ocorrendo a implantacdo do IFRS, dentre eles,
a falta de recursos e de pessoal, assim como o temor do desconhecido. Além disso,

conforme narra ele,

durante o processo de elaboracdo da lei, o governo centrou forcas no
processo “politico” de aprovacéo da Lei e ndo na operacionalizacdo desta. A
“aprendizagem” deu-se na pratica, ou seja, ndo havia orientacdo formal por
parte do MEC quanto a implantagdo, a ndo ser por telefone. Sem o apoio e
orientagcdes do MEC, era dificil sustentar diante da comunidade, a proposta
(ENTREVISTADO B, 2014).

Diante das duvidas, ndo havia quase a quem recorrer, o que dificultava o
processo de convencimento da comunidade e, principalmente, o trabalho dos
gestores na tentativa de garantir seguranca aos sujeitos envolvidos, visando a
superacao do “temor do desconhecido” a que se referiu o Entrevistado e, sabe-se,

foi um dado muito real do contexto de mudanca.
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Além dos desafios contemporaneos a criacdo do IFRS, o mesmo entrevistado
elencou desafios que constata na atualidade no que diz respeito ao Instituto que,
sob a dtica dele, vive uma “fase em que se deve estabilizar, consolidar, estruturar.
Olhar para a qualidade do que se esta fazendo” (Entrevistado B, 2014). Neste
sentido, acrescenta: “o gestor criativo cria o problema para, a partir dele, busca a
solugdo. Se esperar ter todas as condi¢cdes para dar o passo, ficamos travados”
(Entrevistado B, 2014).

Ao sugerir ao gestor esta atitude de acdo, mesmo frente as condicdes
insuficientes para tal, o Entrevistado B (2014) refere-se a experiéncia vivenciada
ainda hoje, porém mais fortemente no periodo inicial do IFRS, quando era
necessario dar inicio as atividades da Instituicdo, mas ndo havia, ainda, estrutura e
quadro de servidores suficientes para tal. A implantacdo de cursos inicialmente
aconteceu apesar dessas limitagbes e a constatacdo € de que era necessario,
naquele contexto, aguardar até a garantia de condicfes necessarias ou, mesmo em
instalagdes provisorias, mesmo na caréncia de recursos e de pessoal, dar inicio a
oferta de cursos para atender a emergente necessidade e espera da comunidade
por seus servigcos. E, no caso do IFRS, a opcao foi pela segunda alternativa, a de
priorizar o atendimento a comunidade e, no transcurso do processo, fazer os ajustes
necessarios, batalhar pela conquista de equipamentos, de materiais de apoio
pedagogico, de estrutura fisica, de nomeacao de servidores...

A despeito disso, ndo ha consenso acerca da opcéo feita. No entanto, apesar
de todas as situacOes controversas, pode-se perceber que predominam oS
resultados positivos. Porém, a fase, agora, como afirmou o Entrevistado B (2014), é
de “consolidac&o”, o que néao significa estagnar, mas “crescer verificando os arranjos
produtivos locais. Consolidar e ampliar com qualidade é o desafio hoje”
(ENTREVISTADO B, 2014).

Acerca dos desafios institucionais que marcaram 0 processo inicial da nova
institucionalidade, o Entrevistado A (2015) comenta que estes ndo foram totalmente

superados, ou seja,

ainda hoje enfrentamos os desafios das culturas institucionalizadas. Eles
ainda ndo mudaram. Temos que estar permanentemente trabalhando o
conceito de autonomia para que os campi entendam que podem gerir suas
vidas, desde que isso ndo afete a vida institucional do IFRS. E sempre muito
dificil para eles perceber que a¢gBes que aparentemente sao inofensivas no
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dia-a-dia da instituicdo tém impacto enorme em doze® campus, porque os
servidores conversam entre si. A integracdo continua sendo um desafio. O
pensamento de que o IFRS é Unico e ndo uma confederacdo de campus
também é dificil de atingir. Contudo, esse é um problema no Brasil como um
todo. Somente com o tempo, com capacitacdo de servidores e com novas
ferramentas de gestdo, poderemos superar esses problemas
(ENTREVISTADO A, 2015).

Reitera-se, portanto, quao forte € o fator autonomia neste processo de
transformacado e o quanto isto acaba por influenciar diversos outros aspectos, outras
discussbes, enfim, como esta questdo nédo assimilada acaba por gerar situacoes
dificeis de administrar, além de dificultar a integracdo e a constituicdo de uma nova
instituicdo de acordo com o que ela deve ser, superando o que o Entrevistado
denomina “confederagéo de campus”.

Adentrando a discussao acerca dos desafios relativos a concretizagédo da

verticalizagdo nesta nova estrutura institucional, tem-se a primeira afirmagao:

Nos primeiros anos do IFRS aparentemente ndo houve de fato essa
preocupacgdo por parte da maioria dos campi, somente com a instituicdo do
Relatério de Desenvolvimento Institucional em 2012 essa questdo comecgou
a ser observada de uma forma mais direta (ENTREVISTADO L, 2015).

A instituicdo do Relatério de Desenvolvimento Institucional, mencionada pelo
Entrevistado, deu-se por uma determinacao institucional do IFRS, que estabeleceu a
necessidade de elaboracdo de um documento com justificativa para a oferta de
novos cursos e/ou de alteracdo dos ja existentes, com base em levantamento de
demandas e demonstrando haver no Campus propositor as condicbes necessarias
para a oferta do novo curso ou para a implementacdo das alteracdes. A partir da
manifestacdo do Entrevistado supracitado, convém mencionar que, desde o0 ano
2012, através do Relatério de Desenvolvimento Institucional, a Unidade propositora
dos cursos deve apontar para as estratégias adotadas por esta para atender o
principio da verticalizacdo. Caberia, neste caso, transcorridos trés anos de sua
implementacdo, uma avaliacdo sobre o efeito desta regulamentacdo para perceber
em que medida houve contribuicdo ou ndo na operacionalizagdo da verticalizagao
nos Campi do IFRS. Fica a provocacao.

Partindo do pressuposto de que a verticalizagcdo ndo se restringe a oferta de

cursos em diferentes niveis, mas contempla uma “interconexao entre as propostas

% Ver nota nimero 8.
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pedagdgicas de modo a possibilitar uma organizacdo das formacgdes”, 0 mesmo
Entrevistado (L, 2015) aponta para um desafio que surge do fato de que

a criacdo de cursos normalmente parte de setores do corpo docente, que em
geral estdo preocupados em atender prioritariamente demandas que
contemplem sua formacdo académica em detrimento das prioridades
institucionais (ENTREVISTADO L, 2015).

Logo, estariamos diante do desafio de passar dos interesses pessoais para 0s
coletivos, os institucionais? Ou seja, de que vale a oferta de um curso pensado em
decorréncia da existéncia de um numero de docentes com formag¢do em determinada
area, mas que nao responda as demandas locais, e, mais, que nao atenda as
necessidades da comunidade onde se insere a Instituicdo? Sem duavida, é tempo de
pensar que os interesses, as necessidades comunitarias sdo as que devem mover a
projecdo de atuacdo dos IFs, o que se justifica, principalmente, por seu carater
publico.

O Entrevistado F (2014) reforca o desafio relativo a definicdo de cursos a

serem ofertados, afirmando que

os desafios sdo muitos, em primeiro lugar é ofertar cursos que realmente
atendam as demandas por um longo periodo, pelos investimentos que sao
realizados tanto de infraestrutura quanto de recursos humanos.
Posteriormente é consolidar estes cursos, oferecendo ensino de qualidade,
em que toda a infraestrutura atenda as necessidades que os planos de
cursos exigem (ENTREVISTADO F, 2014).

A pesquisa de demanda que deve ser apresentada no Relatério de
Desenvolvimento Institucional a que se fez referéncia anteriormente visa, dentre
outros fatores, dar conta de responder a preocupacao apontada pelo Entrevistado F
com relacdo a otimizacdo da estrutura e o0 quadro de servidores necessario para
atender as necessidades dos cursos.

Outra finalidade primordial do Relatorio de Desenvolvimento Institucional € o
levantamento de demanda por novos cursos de modo a atender a necessidade real
de dada comunidade.

Ao considerar que uma das condi¢des para que a verticalizacdo aconteca é a
oferta de cursos em diferentes niveis pela mesma instituicdo, destaca-se que, em
2005, ou seja, trés anos antes da criacdo dos IFs, Moura (2005, p. 4), ao tratar de

implicacbes da reforma da educacdo superior sobre a educacado profissional e
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tecnologica, ja chamou a atencdo para um dado que viria a ser um desafio
encontrado no processo de implementacdo da proposta verticalizada de ensino no

IFRS, ao afirmar que é necessario

[...] evitar que os CEFETs, na busca da ampliagdo da oferta de cursos
superiores, se afastem daquela que ha mais de 40 anos vem sendo sua
principal base de sustentacdo — o oferecimento publico, gratuito e com
excelente qualidade de cursos técnicos de nivel médio (MOURA, 2005, p.
4).

Naquele contexto, Moura (2005) referiu-se aos CEFETs. No entanto, a
manifestacdo do entrevistado K (2015), dez anos depois do alerta feito por Moura
(2005), pode levar ao pensamento de que os dois sujeitos com quem estamos

dialogando estéo referindo-se a mesma instituicdo. Vejamos:

Muitos dos desafios passam pela questdo do entendimento dos campi de
gue a verticalizacdo é um beneficio para a instituicdo. Existem resisténcias
pontuais na implantacdo de cursos técnicos de nivel médio na forma
integrada ou mesmo de educacdo de jovens e adultos ou ainda de cursos
de formacdo inicial e continuada (FIC). Essas resisténcias geram resultados
negativos no campo da verticalizacdo, uma vez que determinadas unidades
preferem priorizar a oferta de cursos superiores (ENTREVISTADO K, 2015).

O dado apontado por este Entrevistado é, sem duvida, objeto a ser analisado
com atencéo, visando ao despertar de uma consciéncia que possa gerar a adogao
de uma nova pratica na Instituicdo porque, além de ndo atender ao que é uma das
caracteristicas institucionais, a verticalizacdo, conforme a afirmacdo acima, estaria
sendo descumprida pelo IFRS, sendo que faria parte de compromissos ja postos aos
CEFETs, e, com maior énfase, aos IFs.

A questao das resisténcias, apontada pelo Entrevistado K (2015) com relagao
ao atendimento de adolescentes, jovens e adultos nos cursos técnicos de nivel
meédio, incluindo os de Educacao de Jovens e Adultos, com a oferta de tais cursos &
retomada na sequéncia deste estudo.

Cabe, no entanto, considerar, no contexto desta pesquisa, a grande
dificuldade que estas resisténcias geram ao se propor uma pratica de ensino
verticalizada. Trata-se de dificuldades que ndo decorrem apenas da inexisténcia ou
caréncia de oferta de cursos técnicos de nivel médio em algumas Unidades, mas,
sobretudo, da falta de compromisso de muitos servidores com a proposta

pedagogica da Instituicdo, bem como pela falta de zelo pela filosofia institucional.
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Além disso, cabe indagar por que a resisténcia é com relagdo a este publico
especifico? Neste sentido, retoma-se Moura (2005), que chama a atengdo para o

seguinte:

E muito importante cuidar para que ndo haja uma distorcdo nessa
verticalizagao técnico-tecnologica. Trata-se da possibilidade do aumento da
oferta dos cursos superiores de tecnologia em detrimento da oferta dos
cursos técnicos. [...] ...qualquer politica voltada para a educacao tecnolégica
tem que garantir a continuidade da oferta dos cursos técnicos como
prioritaria e, além disso, apontar para a sua ampliacdo (MOURA, 2005, p.
9).

Em sintese, embora as resisténcias, a questdo esta posta. E o servidor, ao
ingressar na Instituicdo, deve ter plena consciéncia do compromisso que esta
assumindo com todos os niveis e modalidades de ensino porque, citando novamente
Moura (2005),

[...] € papel fundamental da rede federal de educacao tecnoldgica continuar
oferecendo os cursos técnicos e superiores de tecnologia ao mesmo tempo,
tendo como referéncia a verticalizacdo da educacdo tecnoldgica e a

ampliacdo dessas ofertas, mantendo um maior nUmero de vagas nos cursos
técnicos (p. 9).

Neste sentido, Azambuja e Oliveira aludem a um desafio relacionado as
resisténcias das quais aqui se trata. Segundo os autores, alguns “profissionais que
ingressam na carreira docente dentro dos IFs possuem, em sua maioria, titulo de
Mestre e Doutor, e percebem, equivocadamente, que o seu trabalho seria melhor
“utilizado” atuando no ensino superior” (AZAMBUJA; OLIVIERA, 2012, p. 96).

N&o ha davida de que este é um grande equivoco, de forma especial se
houver, efetivamente, uma pratica de ensino verticalizada. Alias, do que decorre a
concepcao de que profissionais mestres e doutores ndo estdo preparados, como as
vezes afirmam, para atuar nos cursos técnicos em nivel médio? Oxala um dia
concretize-se o sonho de uma realidade onde, independente do nivel de
escolarizacdo, as pessoas possam conviver nos mesmos espacos fazendo do
didlogo e da troca de saberes, na humildade prépria de quem se sabe um eterno
aprendiz, um verdadeiro ato de aprendizagem. E isto que motiva o desenvolvimento
de uma pesquisa sobre verticalizacao.

O entrevistado K (2015), fazendo referéncia a atuacdo dos gestores frente a

realidade descrita, conclui que, para eles, o desafio consiste em promover a
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verticalizacdo de forma dialogada, de modo que a instituicdo inove e perceba-a
como possibilidade para qualificagdo do ensino, e ndo como um dispositivo legal a
ser cumprido (ENTREVISTADO K, 2015).

Em sintese, no que diz respeito a verticalizagcéo relacionada a constituicao da
nova institucionalidade, a pesquisa apontou para o pouco entendimento de parte da
comunidade do IFRS de que a verticalizacdo é um beneficio para a Instituicdo;
necessidade de quebra de paradigmas para que 0 novo possa efetivamente
acontecer; demanda por superar a priorizacdo da oferta de cursos superiores e por
aumentar o comprometimento com o publico cuja existéncia de curso técnico de
nivel médio, inclusive, ou, principalmente, Educacdo de Jovens e Adultos, é
imprescindivel; importante por atribuir o0 mesmo valor a todos 0s cursos,
independente do nivel ou modalidade; fundamental por ofertar cursos que realmente
atendam a demanda e a necessidade da comunidade e promovam a verticalizacao
de forma dialogada, a fim de ndo somente atender aos dispositivos legais, mas a
qualificacédo do ensino.

Da sistematizacdo das manifestacdes dos sujeitos da pesquisa acerca dos
desafios em ambito institucional resultou esta secdo do texto. Ao organizar 0S
desafios com base em dois topicos, conforme jA mencionado, constatou-se que 0s
apontamentos relativos ao que se convencionou no texto como desafios para uma
nova cultura institucional aparecem em menor numero do que 0s que integram o
segundo bloco, denominado “Desafios para uma nova pratica pedagogica embasada
na verticalizag&o”.

E fundamental, no entanto, a relacido que se estabelece entre as questdes
pedagogicas e institucionais. Deste modo, muito embora abordados em secfes
distintas, compreende-se que ambos sao interdependentes.

Na sequéncia sdo abordados os desafios de cunho mais pedagdgico,
relativos a concretizacdo da proposta de ensino verticalizada.

4.2 DESAFIOS PARA UMA NOVA PRATICA PEDAGOGICA EMBASADA NA
VERTICALIZACAO

“E na diretividade da educac&o, esta vocacdo que ela tem, como agdo especificamente humana, de
‘enderecar-se’ até sonhos, ideais, utopias e objetivos, que se acha o que venho chamando politicidade da
educacao”

FREIRE, 2011, p. 107
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Nesta secdo do texto sdo abordados os desafios apontados pelos
entrevistados que, sob a Oética desta pesquisa, foram considerados de carater
pedagogico ou referentes a proposicdo e efetivacdo de uma nova pratica
pedagogica.

Esta nova pratica pedagogica ndo significa um ato que desconsidera a
histéria pedagdgica das instituicbes pré-existentes. Ao contrario, frente ao
reconhecimento da sua importante atuacdo em ambito pedagogico € que se leva em
conta este “novo” na Instituicdo a partir da proposicao do ensino verticalizado, o que
requer permitir-se ao desafio da transformacao sobre a qual, muito provavelmente,
s6 o0 tempo poderd apontar resultados mais ou menos positivos. O momento,
portanto, ainda é de discusséo e implementacdo da proposta verticalizada e, neste
processo, ja sdo visiveis muitos desafios.

Para que se possa tracar uma analise coerente dos desafios constatados
pela pesquisa, convém ter presente o objetivo gerador do projeto da pratica
pedagogica verticalizada que, conforme Pacheco (2015), consistiu em

superar a fragmentacao dos saberes representada pela matriz das Escolas
Técnicas e das Universidades. A separacao desses dois mundos, da Escola
Técnica e da Universidade é uma heranca da civilizacdo helénica que

influenciou todo o ocidente, mas que no Brasil foi potencializado pela
sociedade escravagista e pela cultura ibérica.

Nesta perspectiva, 0 que esta em pauta € a intencdo de romper com as
praticas fragmentadas de ensino, que, conforme ja discutido neste trabalho, tem
marcado toda a historia da educacao brasileira. Assim, estaria posta a possibilidade
de uma atuagdo totalmente inovadora que visa, enfim, & integracdo do ensino
propedéutico e o profissional em sintonia com a concep¢do de uma educacao
integral para os seres humanos em sua integralidade.

Além disso, para 0 mesmo autor, o referido projeto visa a superacao da “ideia
de que as universidades foram feitas para a elite e as escolas para os trabalhadores”
(PACHECO, 2015). Nado ha duvida de que este é outro aspecto extremamente
relevante da proposta da verticalizac&o.

Com o ensino verticalizado pretende-se, ainda, romper com a mera Vvisao
instrumental que tem marcado fortemente a histéria da EPT no Brasil. E necessario

superar esta pratica que coloca sempre a educacdo profissional a servico da
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acumulacdo capitalista e partir para um novo pensar e agir pedagogico onde 0s
seres humanos sejam sujeitos de uma formacao integral.

Sao0 essas, portanto, na percepcdo desta pesquisa, as trés maiores
contribuicbes esperadas por esta nova pratica pedagodgica, a verticalizacdo: a
superacédo da fragmentacao pela integracéo; o fim da elitizagdo do ensino através da
igual valorizagcdo do ensino propedéutico e do profissionalizante e o fim da visao
meramente instrumentalizadora da educacdo profissional a partir de uma nova
pratica pedagdgica voltada a formacao integral dos sujeitos. Queira o tempo apontar
gue néo foi em vao o investimento, que foi valido superar os temores e apostar nesta
nova proposta criando estratégias para que ela efetivamente aconteca e possa, um
dia, ser reconhecida como um marco de mudanca na historia da educacao brasileira.
Utopia? Provavelmente s6 o tempo podera responder.

A partir de tais expectativas referentes a verticalizagdo, bem como o contexto
desta nova préatica pedagdgica a ser implementada sob o viés do ensino
verticalizado, discorre-se sobre os desafios apontados pelos entrevistados.

A respeito de como a verticalizacdo vem sendo implementada nas Unidades
do IFRS locus desta pesquisa, dois entrevistados manifestaram-se sobre o assunto
referindo-se as unidades a que pertencem. No Campus X, conforme relata o
Entrevistado G (2015), é

possivel verificar a operacionalizacdo da verticalizacdo no sentido em que
na criacdo de cursos, busca-se na medida do possivel oferecer formacao
em que os estudantes possam continuar os estudos em areas afins no
Campus. Atualmente temos cursos técnicos, superiores e de pés-graduacao
gue atendem esta demanda (ENTREVISTADO G, 2015).

O Entrevistado considera a operacionalizacdo da verticalizacdo a partir da
concepcao segundo a qual ela consiste na oferta de cursos de diferentes niveis em
areas afins e a consequente possibilidade de continuidade dos “estudos” por parte
dos estudantes.

No entendimento de outro Entrevistado (E, 2014), a verticalizacdo no Campus
Y, do qual ele € membro, “atualmente oportuniza 0 acesso ao ensino numa clara
intencdo de inclusdo social, mas ha falhas grandes na projecdo de verticalizacao”.
Essas falhas, segundo discorre ele, sdo decorrentes da opcéo feita pela Unidade,
apos a criacao do IFRS, de ndo mais adotar “qualquer tipo de selecédo por vocacéao,

0 que tem permitido o acesso irrestrito de alunos totalmente desvinculados da
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intenc@o de continuagéo de estudos” (E, 2014) voltados a uma determinada area
que tornou a instituicdo pré-existente “conhecida e respeitada em toda a regido” (E,

2014). Conforme relata 0 mesmo Entrevistado, em decorréncia deste fator,

hoje se constata um grande contingente de alunos totalmente desvinculado
deste setor que tem provocado uma dificuldade na manutencéo da qualidade
tradicional do ensino profissional oferecido nesta area, além de induzir altos
niveis de evasdo escolar, diferente da realidade historica conhecida no
passado da instituicdo (ENTREVISTADO E, 2014).

S&o diversos os elementos apresentados por este sujeito da pesquisa, dentre
0S quais vale destacar o primeiro, que diz respeito a intencdo de, por meio da
verticalizagdo, possibilitar a inclusdo social, muito embora ndo tenham sido
elencadas estratégias concretas neste sentido e, como se percebe na sequéncia do
texto, 0 mesmo Entrevistado, na continuidade de sua manifestacdo, aponta para
possiveis dificuldades causadas por esta intencao.

O foco da fala do Entrevistado E (2014) é a extin¢do do teste vocacional que,
antes da criacdo do IFRS, era aplicado aos candidatos ao curso técnico, visando
avaliar a identificacdo de cada um com a area. Este era um importante critério
avaliativo porque se compreendia que era necessario priorizar o ingresso de alunos
com conhecimento, vivéncia na area a que correspondia o curso e, mais, conforme
sugere 0 nome “teste vocacional”, vocacionado a exercer sua profissdo nesta mesma
area.

Nesta perspectiva e relacionando a questdo da extingcdo do referido teste ao
tema da inclusdo social para a qual, segundo ele, a verticalizacdo j& vem
contribuindo, o Entrevistado E (2014) afirma que “em nome da inclusédo, se eliminou o
teste vocacional tradicionalmente adotado para acesso” a determinado curso técnico,

0 que aumentou, segundo ele, a possibilidade de acesso ao aluno

pouco identificado com o curso e que busca o IFRS por oferecer um nivel
elevado de ensino, em detrimento do aluno [...] que buscava o curso por
afinidade e que, em virtude das dificuldades enfrentadas no ensino basico
devido a sua origem, acaba por ndo conseguir acesso e, muitas vezes,
interromper seus estudos (ENTREVISTADO E, 2014)

Desse modo, 0 mesmo entrevistado conclui que o desafio consiste, entdo, em

selecionar alunos identificados com o curso e que queiram dar continuidade
aos seus estudos em areas afins, o que aumentaria o desejo e a dedicacao
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aos estudos durante o periodo que permanecem no Campus — que poderia
incluir os niveis de ensino mais altos que o Campus oferece
(ENTREVISTADO E, 2014).

Héa que se ter em conta a questdo relativa ao interesse pelo curso técnico de
nivel médio pelo reconhecimento da sua qualidade considerando apenas a formacgao
propedéutica em vista, geralmente, de uma boa preparacdo para 0 ingresso em
cursos superiores como uma realidade nas instituicdbes de ensino, inclusive nas
Unidades do IFRS, o que, sem duavida, destoa do que se pretende com 0S cursos
integrados. Acredita-se, portanto, relevante o desafio apontado pelo Entrevistado E.

Ao considerar a relacdo estabelecida por este Entrevistado entre a intencao de
incluir socialmente as consequéncias da extincdo o teste vocacional, acredita-se que
seria necessario contar com dados mais especificos, inclusive estatisticos acerca do
apontamento feito para que se possa tracar uma andlise mais aprofundada sobre o
assunto. No entanto, cabem algumas reflexdes e provocac¢des, dentre as quais: o alto
indice de retencdo e de evasdo tem sido objeto de preocupacdo NoOS Cursos
atualmente ofertados pelo IFRS e, neste sentido, a Pro-Reitoria de Ensino do
Instituto, sob orientagdo da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica do
MEC, vem desenvolvendo um trabalho conjunto com representantes de todas as
Unidades para levantamento de dados que servirdo de andlise para posterior
encaminhamento no sentido de fazer frente a esta realidade. No entanto, com
relacdo a possivel interferéncia da extincédo do teste vocacional no nimero de evaséo
ou na falta de interesse em continuar a formacdo na mesma area, seria necessaria
uma analise mais detalhada que, infelizmente, ndo cabera nesta pesquisa.

E importante constatar, também, que a discussdo acerca da inclusdo vem
acontecendo ndo so6 no IFRS ou nos IFs, mas em todas as instituicdes de ensino no
pais, provocada pelas atuais politicas publicas para a educacdo e pela
implementacdo da politica de cotas e de inclusdo de pessoas com necessidades
especiais, dentre outras, politicas estas que visam incluir pessoas ou grupos sociais
gue historicamente nunca tiveram direito garantido de acesso a escola. Isto estaria
acontecendo de forma tranquila e sem nenhum preconceito nas Unidades do IFRS?

Muito embora existam tensfes, predomina o interesse por fazer a inclusédo
efetivamente acontecer. Outra questdo provocada pelo relato do Entrevistado E
relaciona-se a questdo da perda da autonomia e a dificuldade de superacdo de

culturas consolidadas. O caso do processo seletivo a que ele faz referéncia, que
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atualmente é unificado em ambito institucional, pode ser citado como um exemplo de
acao que passou da geréncia da Unidade local para a do ambito institucional, o que
esta em fase de consolidacdo com posicdes favoraveis e contrarias.

Na manifestacdo do Entrevistado E, 0 que esta em pauta no que diz respeito
ao processo seletivo discente € a questdo da extingdo do teste vocacional. Neste
sentido, vale indagar se, através deste instrumento de selecdo, ndo se almejava a
constituicdo de uma turma homogénea com a intencéo de tornar mais facil o trabalho
e melhorar os indices de avaliacdo em grande escala. Sob esta perspectiva, é
pertinente avaliar o que convém mais para uma instituicdo publica: obter bons
resultados em tais avaliacbes ou garantir acesso a todos, independente de grupo ou
situacao social?

Também é valido e necessario, como em qualquer outro aspecto pedagogico-
institucional, avaliar os atuais procedimentos relativos ao processo seletivo que,
oxald um dia pelo numero de vagas ofertadas possa ser extinto em sua totalidade,
mas sob outra perspectiva, a da inclusao.

Este é um desafio pedagdgico sim, mas ndo s6. E um desafio institucional
constante o de refletir sobre o comprometimento de cada servidor e da instituicao
com a incluséo de modo que esta aconteca efetivamente. E um desafio trabalhar com
vistas a construcado de uma sociedade onde o proprio termo inclusdo ndo tenha mais
significado algum porque esta, de antemdao, garantindo lugar para todos.

Dois entrevistados tratam dos desafios da verticalizacdo sob a otica da
atuacdo como docente. Estes, na visdo do Entrevistado F (2014), “s&o muitos,
principalmente para quem era professor sé do ensino técnico, tivemos que nos
preparar para os diferentes niveis”. Na mesma direcéo vai o olhar do Entrevistado G
(2015), que aponta como um dos principais desafios da verticalizacdo para a atuacao

docente

a atividade de sala de aula, pesquisa e extensdo com discentes de diferentes
niveis de formacao. Para isto, o docente precisa ter a percepcdo de como
trabalhar a formacédo académica e profissional atendendo cada um destes
niveis, sem haver uma possivel exclusdo dos participantes deste processo.
Também aparece como desafio integrar atividades de ensino, pesquisa e
extensdo com a participacéo destes discentes (ENTREVISTADO G, 2015).

O desafio que esta posto aos docentes frente a esta nova realidade da

educacao profissional € incontestavel. A docéncia tem sido, diante do atual contexto
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da educacéo brasileira, cada vez mais um desafio por si sO, e, neste caso, estd em
pauta a necessidade de construir uma nova forma de atuar para a qual ndo se
encontra receita. E necessario, literalmente, construir esta pratica de ensino
verticalizada. E nem sempre os profissionais tém a formacdo necessaria. Neste

sentido, Pacheco (2015) afirma que um

aspecto que coloca em risco a verticalidade é a inexisténcia de uma politica
de capacitacdo de professores para o desempenho satisfatério da tarefa.
No cotidiano das instituicdes um professor, numa semana, pode dar aula
para um curso de educagdo de jovens e adultos (Proeja), no médio
integrado, no superior e na pos-graduacao.

Observa-se a necessidade, por conseguinte, muito além de ac¢des isoladas de
capacitacdo, de uma politica de capacitacdo de docentes como muito bem destaca
Pacheco (2015). Desta, segundo o autor, depende a efetiva implementacdo da
verticalidade. No entanto, pelo relato dos entrevistados, ndo foi possivel perceber
perspectivas acerca de possiveis politicas voltadas para esta capacitacdo; ao
contrario, a caréncia de formacéo foi apontada como um limitador deste processo.

O Entrevistado C (2015) faz referéncia a existéncia de desafios relativos a
“melhoria da qualidade do ensino ofertado nos diferentes niveis” e a outros que

dizem respeito a infraestrutura, principalmente laboratérios e a

institucionalizacdo, de fato, da pesquisa para o melhor desenvolvimento do
ensino nos diferentes niveis; quebra de paradigmas tanto de docentes,
TAEs* e alunos (mudanca de concepcdo e missdo dos IFs); preparacao
pedagégica do docente para atuar em diferentes niveis de ensino; politicas
publicas que facilitem a implantacdo de cursos de poés-graduacao;
tratamento isonémico entre as Universidades e Institutos Federais
(ENTREVISTADO C, 2015).

Certamente se faz necesséria uma grande mudanca de paradigma para que a
verticalizacdo possa ser efetivada e, para tal, a adeséo a proposta deve ser de toda a
comunidade, independente do segmento. Constata-se, ainda nesta manifestacdo, a
reafirmacgéo da importancia da forma¢édo docente para a atuagado nos diversos niveis
de ensino.

O Entrevistado D (2015) reitera alguns desafios ja elencados pelos colegas e

acrescenta outros, afirmando que

*L A sigla, por convencdo, na Rede de EPT, diz respeito ao cargo de Técnico-Administrativo em
Educacao.
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os desafios da verticalizac@o sdo: estruturar de igual forma e valor todos os
niveis de oferta de cursos; sistematizar a atuagédo dos docentes que, numa
mesma area de formacao, precisam circular com aulas em todos os niveis
de cursos oferecidos (é desafiador ver um docente atuando no Proeja, no
curso técnico, na graduagdo e na pés-graduagcdo numa mesma area); a
diversidade de origem e de niveis de conhecimento dos alunos na
verticalizacdo também desafia o docente [..]. Como docente a
verticalizacdo pode ser desafiadora, mas para a instituicdo € um avanco
significativo permitir a continuidade de estudos de um aluno em todos os
niveis sem precisar recorrer a outra instituicdo, exceto se esta nao oferecer
o curso desejado (ENTREVISTADO D, 2015).

A percepcdo € de que todos os desafios elencados referem-se a
verticalizacdo concebida como oferta de cursos de diferentes niveis na mesma area
e como possibilidade de o aluno percorrer um percurso formativo na mesma
instituicdo. O Entrevistado K (2015), no entanto, apresenta ndo em tom de desafio,
mas de possibilidade da verticalizacdo que, dada sua relevancia, cabe ser repetida
neste momento. Para ele,

a verticalizac@o deve ser vista como uma oportunidade para efetivacdo de
espacos multiplos no ensino, pesquisa e extensdao. Por exemplo: Um
Campus que possui curso de licenciatura pode propor aulas de reforco de
determinadas disciplinas para os estudantes dos cursos de nivel médio.
Neste caso todos saem ganhando. O estudante de licenciatura que precisa
exercitar a docéncia e o estudante de nivel médio, que precisa vencer

dificuldades para um dia ingressar em algum curso de graduacdo e a
instituicdo, que cumpre o seu papel formador (ENTREVISTADO K, 2015).42

E muito valido o apontamento feito por este Entrevistado sob um outro viés da
verticalizacdo, e, a esta possibilidade pode-se acrescentar a questdo da monitoria e
outras que, seguramente, ja vém sendo praticas nas instituicdes mas que, talvez, até
pelo pouco tempo de existéncia dos IFs, ainda ndo tenham sido devidamente
divulgadas.

Em sintese, pode-se afirmar que, relacionados a nova pratica pedagodgica, 0s
desafios da verticalizagdo do ensino apresentados pelos sujeitos da pesquisa dizem
respeito a: pratica docente; sistematizacdo da atuacdo dos docentes que, em uma
mesma area de formacéo, precisam circular com aulas em todos os niveis de cursos

ofertados; capacitacdo docente; diversidade de origem e de niveis de conhecimento

2 Esta manifestacdo do Entrevistado K é apresentada, neste texto, inicialmente, no capitulo que
aborda as concepcdes de verticalizagdo. No entanto, dada sua relevancia e a relacdo com a
discussao que se faz nesta secao, optou-se por repeti-la.
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dos alunos; necessidade de igual valorizagédo de todos os cursos, independente do
nivel ou modalidade e inclusédo social.

N&o foi apontado, dentre os desafios, mas se entende impossivel concluir a
discussdo acerca dos desafios da materializacdo da verticalizacdo em ambito
pedagogico sem fazer referéncia a necessidade de ter sempre presente que o
estudante, a comunidade, deve ser o foco principal da atuagcdo de qualquer
instituicdo publica e, neste sentido, a lamentavel constatacédo € a de que, em muitas
situacbes, a oferta de cursos é definida a partir de interesses pessoais e
institucionais, o que consiste, sem duvida, em uma limitagdo a ser superada para
gue se possa verdadeiramente cumprir com 0 que se espera da instituicao, reitera-
se, de carater publico.

O predominio dos desafios apontados sob a perspectiva da mesma
concepcao de verticalizagdo do ensino, a saber: oferta de cursos da mesma area em
diferentes niveis relacionada com o percurso formativo possivel ao discente revela
gque esta € a concepcdo que mais toma corpo no IFRS, muito embora, no capitulo
trés desta pesquisa, tenham sido apresentados, mesmo que mais timidamente,
outros olhares para a verticalizacéo.

Uma outra estratégia para inferir como vem acontecendo a implementacao da
verticalizacdo no IFRS é a tentativa de constatar a quem e/ou a que setor cabe a
atribuicdo de zelar por este principio de organizacdo curricular nas Unidades foco
desta pesquisa. E, novamente, se percebe que ndo ha uniformidade em ambito
institucional no IFRS sobre o assunto. Alias, servidores do mesmo Campus
apresentaram respostas distintas, relacionando a fungdo supracitada com pessoas
elou setores diferentes dentro da mesma Unidade. N&o seria este um indicativo de
gue nédo ha clareza sequer do que significa a verticalizacdo? Isto reforca a ideia de
que “[...] os Institutos Federais ainda ndo apresentaram uma politica clara de
inducado da verticalidade, cuja significacdo parece cair numa abstracdo conceitual e
formal” (PACHECO, 2015).

“Abstracdo conceitual e formal” é justamente a realidade que se percebe no
IFRS no que diz respeito a verticalizacdo — e esta ndo € uma critica. E uma
constatacao que, provavelmente, ndo distingue a Instituicdo de outros tantos IFs no
Brasil.

E necessario levar em conta a historia recente da Instituicdo, valorizar as

iniciativas que ja vém acontecendo, conforme aponta a pesquisa. Importante ter
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presente que foi preciso comecar “do nada” — sem seguranca acerca do conceito e
muito menos das praticas a serem adotadas. O quadro de pessoal ndo estava, e
constata-se que ndo esta, devidamente preparado para esta nova pratica
pedagogica. E, apesar disso tudo, a implementacdo da verticalizacdo, embora
timidamente, vem acontecendo no IFRS. O desafio €, certamente, continuar. A quem
cabe esta continuidade?
Segundo o relato dos entrevistados, sao distintas, atualmente, as situacdes
acerca desta atribuicdo, conforme ja se mencionou. Para o Entrevistado F (2014),
por exemplo,
todos os setores sao responsaveis, cada um trata de particularidades que
séo indispensaveis para a concretizacdo dos planejamentos realizados na
instituicdo. Com maior responsabilidade, em minha opiniéo, esta o Diretor de

Ensino, que devera avaliar as condicdes de infraestrutura e recursos
humanos existentes e necessidades futuras (ENTREVISTADO F, 2014).

O Entrevistado G (2015) compartilha da mesma opinido, acrescentando como
setor responsével pela implementacéo da verticalizacdo do ensino a Dire¢do Geral e
Direcdo de Desenvolvimento Institucional da Unidade. Ele expressa-se sobre o

assunto da seguinte forma:

Acredito que isto € uma atividade em que todos os setores do Campus
devem estar envolvidos e buscando possibilidades para a operacionalizacéo.
Entretanto, esta mais fortemente ligada a Direcdo de Ensino, Direcao de
Desenvolvimento Institucional e a Dire¢cdo Geral (ENTREVISTADO G, 2015).

Também, na mesma perspectiva, o Entrevistado D (2015) destaca a
necessidade da participacdo de todos os segmentos da instituicdo no processo de
implementacgéo da proposta pedagdgica de ensino verticalizada. Para ele,

guem coordena o processo de discussdo e constituicdo nessa tarefa € a
Direcédo de Ensino, com apoio da Coordenacdo de Ensino e Coordenadores
de curso. O planejamento perpassa a direcdo geral, os coordenadores de
laboratérios e pessoal de infraestrutura também porque a verticalizagdo néo
€ um produto de elaboracdo de PPC, mas de envolvimento de todos os

setores que direta ou indiretamente participam e opinam sobre a
organizacado do sistema (ENTREVISTADO D, 2015).

E importante perceber, na fala deste Entrevistado, o destaque dado a
participacdo de outros sujeitos do processo além dos docentes, o que €

extremamente relevante se levarmos em consideracao a indispensavel participacao
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dos servidores técnico-administrativos nas atividades de planejamento e execuc¢éo da
proposta pedagdgica da instituicao.
E outro, porém, o ponto de vista do Entrevistado E (2014), que assim se

manifesta:

N&o me parece haver uma preocupacao especifica com a verticalizagao na
instituicdo. Ha sim uma preocupacéo com a ampliacéo da oferta de cursos e
uma grande énfase nas alternativas de inclusdo, sem uma parada
significativa para andlise das evasfes e busca de opgles para a
permanéncia do aluno incluido ou a busca de qualidade da formacéo
oferecida na maioria dos cursos (ENTREVISTADO E, 2014).

Séo informacdes que merecem atencdo e que indicam, certamente, para uma
analise baseada em indices concretos, consoante com o0 que ja defendeu esta
pesquisa nesta mesma secdo. No entanto, infelizmente, ndo sera possivel proceder
este diagnodstico com base apenas nos dados levantados neste trabalho.

Um outro olhar, ainda, sobre a atribuicdo de que se estd tratando, € o do
Entrevistado C (2015), que considera estar a cargo da “Diretoria de Pesquisa, P0s-
Graduacdo e Inovacdo” a tarefa de coordenar a tarefa de implementacdo da
verticalizacdo do ensino. Conforme ja se fez referéncia no inicio desta secéo, a
diversidade de interpretacéo, neste caso, pode revelar um fato um tanto preocupante
porque na medida em que ndo h& uma visdo clara acerca de a quem cabe liderar o
processo, corre-se o risco de este ficar no vazio, sem se materializar.

Ousa-se afirmar que esta nova pratica pedagogica, por si sO, no ambito do
IFRS, constitua o principal desafio. E necessario que todos os sujeitos a conhecam
melhor, a discutam com base nos objetivos e finalidades da Instituicdo para que a
verticalizacdo passe do discurso e de iniciativas isoladas a pratica efetiva que, pelo
que se constata, s6 pode acontecer verdadeiramente no coletivo institucional.

Neste sentido, cabe citar dois entrevistados que tratam especificamente das
possiveis contribuicdes da préatica pedagdgica verticalizada. Conforme o Entrevistado
L (2015),

como os Institutos Federais séo Instituicdes relativamente novas, ainda nao
€ possivel mensurar o efeito da verticalizagdo. Os campi mais antigos, que
ja existiam quando da criagdo dos Institutos, ja tinham uma organizacao
prévia que muitas vezes nédo foi constituida contemplando a verticalizacao.
Ja para os novos, praticamente ndo ha egressos que tenham percorrido
uma trajetoria formativa verticalizada nesta concepcao, ficando muito dificil
avaliar as contribuicbes dessa a educacgdo profissional e tecnoldgica
(ENTREVISTADO L, 2015).
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E uma visdo sensata, dado o fator do tempo, conforme ja se fez referéncia
neste texto. Provavelmente s6 ele se encarregara de emitir sinais de aprovacao ou
nao desta nova forma de estruturar o ensino. No entanto, apesar deste fator, pode-

se concordar, também, com a posi¢cao do Entrevistado D (2015), que afirma:

Penso ser um dos grandes avancos dos Institutos Federais possibilitarem a
verticalizacdo da educacdo; pela gratuidade dos cursos; pela maior
permanéncia do aluno na mesma instituicdo; pelo conhecimento amplo que
os docentes obtém de seus alunos; pelo envolvimento dos alunos em
projetos de ensino, pesquisa e extensdo (mais longos, mais intensos); pela
utilizacdo sistematica de laboratorios, setores e espacos fisicos; porque
muitas familias, em funcdo do ENEM, se deslocam para outras regides com
seus filhos para um curso de Graduacdo e, entdo, permanecem também
para os cursos de Pés-Graduacao (ENTREVISTADO D, 2015).

O elemento tempo de permanéncia na instituicdo, principalmente aliado ao
envolvimento dos alunos de diferentes niveis de escolarizacdo em projetos e outras
atividades de ensino com incentivo e apoio, inclusive de assisténcia estudantil para
tal, requer que se considere uma grande contribuicéo dos IFs, principalmente, a uma
parcela da populacdo que, néo fosse isso, mal teria acesso ao ensino no turno de
seu curso. Sem contar a possibilidade de acesso de estudantes de cursos de nivel
meédio, por exemplo, aos mesmos laboratorios, aos mesmos docentes dos cursos de
Graduacado e Pos-Graduacao e, assim, respectivamente. Como ndo constatar nisto
uma nova pratica pedagdgica possivel?

Moura (2005) acrescenta as contribuicdes elencadas outros dois elementos
que dizem respeito a otimizacdo dos espacos e ao desempenho discente em uma

pratica pedagdgica verticalizada. Para o autor, um

aspecto muito importante a considerar é a infraestrutura, tanto do ponto de
vista de instalacdes fisicas, incluindo prédios, laboratérios, equipamentos,
salas de aula tedricas e demais recursos, como 0 pessoal, tanto docente
como técnico-administrativo. O que acontece € que se utiliza toda essa
infra-estrutura de forma otimizada, pois, nessas instituicbes, atende-se ao
mesmo tempo 0S cursos técnicos e 0s cursos superiores de graduagdo
tecnologica, além de outras ofertas educacionais (MOURA, 2005, p. 9).

Este dado é relevante, uma vez que a Lei n°® 11.892/2008, ao regulamentar a

promocao da verticalizacdo como uma dentre as caracteristicas e finalidades dos
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IFs, ja a relaciona a otimizacdo da infraestrutura fisica, aos quadros de pessoal e
aos recursos de gestdo. Além disso, continua Moura (MOURA, 2005):

Alguns fatores importantes potencializam esse modelo e a qualidade de
suas ofertas. Do ponto de vista pedagdgico, tem-se constatado, ao longo do
tempo, que os alunos que ingressam Nno ensino superior provenientes de
uma carreira técnica de nivel médio, principalmente na mesma area,
apresentam maior facilidade para desenvolver-se no curso do que aquelas
provenientes do ensino médio propedéutico, independentemente dessa
carreira de nivel superior ser um curso de graduacao tecnoldgica ou uma
carreira tradicional da educacé&o superior (p. 9).

O ano do estudo realizado por Moura sugere que a conclusdo apontada por
ele seja resultado de investigacdo em instituicbes anteriores a criacdo dos IFs. A
principio, no entanto, pode-se considerar que a andlise € relevante e coerente.

Por outro lado, no IFRS o que se tem constatado é uma dificuldade que
provavelmente relaciona-se com a caréncia de formacao dos docentes no sentido de
perceber que, mesmo sendo da mesma area, o grau de aprofundamento dos
conteados ndo é o mesmo em todos os niveis. Dai decorrem situacbes que
prejudicam a efetivagdo da verticalizagcdo. Dentre essas situacdes, destacam-se: a
compreensao de que os componentes curriculares cursados em cursos técnicos de
nivel médio podem ser aproveitados como componente curricular em curso superior,
dispensando, dessa maneira, a matricula do aluno no respectivo componente
curricular do curso de Graduacéo; professores que apresentam e desenvolvem um
mesmo plano de ensino para componentes curriculares de mesma denominagéo nos
cursos técnicos e de Graduacéo, dentre outras.

E, sem davida, outro dado que reforca a constatacéo de que a verticalizag&o
ainda esta por ser compreendida e que muitos sao os desafios a serem enfrentados;
muitas sao as praticas a serem combatidas para a que verticalizacdo possa, um dia,
ser citada como uma proposta pedagogica que gerou transformacdes positivas na
educacao profissional brasileira.

No que diz respeito aos desafios relativos a nova institucionalidade, em
sintese, pode-se perceber que sdo decorrentes de resisténcias a transformacao por
que passou e esta passando a Instituicdo, bem como a possiveis “perdas” deste
processo, como é o caso da autonomia a que se fez referéncia.

Os desafios para a nova pratica pedagogica, apresentados em maior numero,

dizem respeito a dificuldades que ja foram e estdo sendo constatadas na
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implementacdo da proposta de um ensino verticalizado e/ou também a questbes
relacionadas com os desafios da nova institucionalidade. Esses apontam para a
necessidade de capacitacdo do quadro de servidores para atuar nesta nova
Instituicéo, sensibilizando a comunidade para esta nova forma de projetar 0s cursos
e de desenvolver o ensino.

Por fim, percorrida esta trajetoria de pesquisa, a constatacdo € de que o maior
desafio em ambito institucional ainda é compreender o que se quer com a
verticalizacdo e abracar a causa, sem 0 que este aspecto da nova pratica
pedagdgica ndo podera efetivamente ser implementado, com o risco de,
lamentavelmente, ser esquecido pela Instituicdo ou se transformar em discurso

tedrico e vazio por ndo encontrar eco na realidade.



CONSIDERACOES FINAIS

“Se nao houver frutos, valeu a beleza das flores.
Se nao houver flores, valeu a sombra das folhas.
Se néo houver folhas, valeu a intencdo da semente”.

HENFIL

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de pesquisar a(s)
concepcao(bes) de verticalizacdo da educacdo basica a educacgdo profissional e
educacgdo superior no contexto da criacdo dos IFs, a luz da Lei n° 11.892/2008,
analisando os desafios para a sua operacionalidade no IFRS, mais especificamente
nos Campi Bento Gongalves e Sertéo.

As duas instituicbes que deram origem aos dois Campi do IFRS, a saber,
CEFET-BG e Escola Agrotécnica Federal de Sertdo, duas autarquias, com a criagédo
do IFRS, passaram a integrar esta nova Instituicdo na condicdo de Campus. Quando
da promulgacdo da Lei n° 11.892/2008, ja contavam, por conseguinte, com uma
significativa histéria pedagogica, o que justificou a delimitacdo do locus desta
pesquisa ao optar pelas duas Unidades, dentre as atuais dezessete que compdem o
IFRS.

O estudo foi desenvolvido com base em producdes existentes sobre o tema
em pauta, na perspectiva da analise documental de normativas internas, através do
dialogo com sujeitos que vivenciaram o0 processo de transi¢do institucional e com
sujeitos que vivenciam, na realidade institucional, o processo de implementacédo da
nova institucionalidade, de modo particular no que tange a verticalizacdo, e o que
segue € uma tentativa de sistematizar a reflexdo que permeou este trabalho e
apontar algumas indicacdes acerca de outras possibilidades de olhares para o
mesmo tema, suas relacdes e amplificacdes.

O contato com as normativas internas do IFRS gerou a percepcéo de que, no
processo de construcdo desses documentos institucionais, houve a preocupagao em
contemplar o tema da verticalizagdo em seus textos, muito embora a concepc¢éo de
verticalizacdo conste de forma um tanto timida em tais normativas internas e nao
tenha sido possivel perceber apontamentos mais concretos de como o processo de
implementacdo de uma pratica pedagogica baseada na verticalizacdo pode se
efetivar.

O que se pode identificar como concepcgéo de verticalizagdo nos documentos

institucionais é a referéncia feita a estruturacdo da pratica institucional de modo a
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possibilitar a todos os sujeitos do processo educacional a atuacdo nos diversos
niveis e modalidades, compartihando os mesmos espacos e estabelecendo
itinerarios formativos, bem como a sua definicdo enquanto principio de organizacao
curricular.

J4, no que diz respeito as concepc¢bes de verticalizacdo existente(s) em
ambito de Instituicdo (IFRS, Campus Bento Goncgalves e Campus Sertao), ao ouvir
0S entrevistados, a primeira constatacao foi a confirmacdo da hipdtese inicial da
existéncia da pluralidade de concepcbes. Nesse sentido, olhares convergentes,
divergentes e complementares entre si identificaram-se, o que contribuiu ao
enriquecimento do trabalho.

Da mesma forma, reforcou-se a percepcédo inicial de que a verticalizacao
poderia ser compreendida sob a Otica da oferta de cursos de mesma area em
diferentes niveis, na mesma medida em que foi enfatizada uma segunda concepcao,
voltada para a possibilidade de o discente ingressar na instituicio em cursos
técnicos de nivel médio e nela permanecer até a Pés-Graduacao, realizando, assim,
um percurso formativo. Esses dois olhares para a verticalizagdo foram os mais
recorrentes. No entanto, a verticalizacdo é também concebida pelos sujeitos da
pesquisa como um principio de organizacdo curricular, como uma pratica
pedagdgica que supde a atuacdo docente nos diversos niveis de ensino ofertados
nos Campi como possibilidade de integracdo entre os sujeitos, assim como de
otimizacdo da infraestrutura e do quadro de pessoal. Foi possivel perceber uma
énfase significativa a verticalizag&o relacionada a possibilidade de o estudante tracar
um percurso formativo na mesma instituicdo e um entrevistado apontou para uma
possivel potencialidade de inclusédo da pratica pedagogica verticalizada.

Consideradas as manifestacbes dos entrevistados, € importante fazer
referéncia ao seguinte excerto do documento do MEC que estabelece as
concepgoes e diretrizes dos IFs:

os Institutos Federais validam a verticalizacdo do ensino na medida em que
balizam suas politicas de atuacdo pela oferta de diferentes niveis e
modalidades da educacdo profissional e tecnolégica, tomando para si a
responsabilidade de possibilidades diversas de escolarizacdo como forma
de efetivar o seu compromisso com todos (BRASIL, MEC, 2010, p. 26).

Sob esta perspectiva, e retomando o fato de que a verticalizacéo vai além da

oferta de cursos de mesma area em diferentes niveis, por meio deste estudo
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apresenta-se uma provocacao, que é, em primeiro lugar, autoprovocacdao, e que fica
aberta ao debate. A indagacdo é: a oferta de cursos que possibilita ao estudante
tracar um percurso formativo na instituicdo caracteriza-se como uma concepc¢ao de
verticalizagdo ou como uma condicdo para que a verticalidade efetivamente
aconteca?

Entende-se que uma leitura ndo desqualifica a outra, mas que, ao partir do
pressuposto de que a oferta de cursos de uma mesma area desde o nivel médio até
a Pos-Graduacéo, por si s6, ndo é sindnimo de verticalizacéo, ter-se-ia, entdo, que
esta oferta seria condicdo para que a verticalidade aconteca, e que a concepgéao de
verticalizagdo é ainda mais ampla.

Desse modo, considera-se que, na medida em que a instituicdo constroi
essas duas condicdes, ambas representam passos para a realizacdo de uma pratica
pedagogica e administrativa verticalizada, o que ndo é algo posto, mas, acima de
tudo, é decisdo, planejamento e execucdo, 0 que justifica a adocdo da expressédo
pratica pedagogica e administrativa verticalizada.

A decisdo a que se faz referéncia deve-se ao fato de que a proposta
pedagdgica € resultado de escolhas que sdo movidas por concepg¢fes de mundo, de
sociedade, de ser humano, de educacdo, etc. E esta deve ser construida pelos
sujeitos do processo educativo. Disto decorre a afirmacéo de que a verticalizagc&o
precisa ser, antes de tudo, eleita com a pratica pedagdgica e administrativa a ser
adotada pela instituicéo.

Sob este ponto de vista, com base no percurso investigativo desenvolvido por
este trabalho, superando-se a visao da verticalizagdo centrada apenas na questao
da oferta e da procura dos cursos, acredita-se que a verticalidade pode ser
concebida como uma acdo administrativa e pedagogica estabelecida por uma
singular arquitetura curricular que compreende: a integragcéo de todos 0s sujeitos de
diferentes niveis de escolarizacdo da educacao profissional e tecnolégica, nos
diversos espacos de ensino e de aprendizagem que possibilitam a inter-relacao de
saberes; a interdisciplinaridade e a transversalidade; a flexibilizacdo curricular para
que se possa tracar itinerarios de formacao; o necessario dialogo entre os sujeitos; o
planejamento e o trabalho coletivo, uma educacgdo profissional e tecnoldgica
contextualizada, humanizada e humanizadora; a formacéo integral que passa pela
integracdo do ensino propedéutico e profissionalizante; a superacdo do modelo

hegeménico disciplinar, do academicismo, bem como da histérica dualidade da
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educagcdo (teoria X pratica; saber X fazer;, contemplacdo X ac¢do...); o
desenvolvimento de um trabalho reflexivo e criativo por intermédio de transposi¢cdes
didaticas contextualizadas que contribuam para a construcdo da autonomia; um
compromisso claro com o processo de educacdo continuada de todos o0s seus
sujeitos; uma pratica que expresse o comprometimento com a inclusdao, com a
universalizagdo do acesso, com a construcdo de estratégias que favorecam a
permanéncia e 0 éxito dos estudantes; uma a¢ao educativa baseada nos principios
da ética, da solidariedade, da cidadania, do respeito, dentre outros principios
indispensaveis a convivéncia e ao desenvolvimento humano.
A constatacdo é a de que se esta diante de uma proposta que ousa romper
com concepcdes e praticas cristalizadas através de uma nova pratica pedagogica, o
que, pelos indicativos deste estudo, ndo acontece, sem dulvidas, tampouco sem
resisténcias. E é esta nova pratica pedagodgica que esta posta como desafio aos IFs.
Nessa perspectiva, o MEC apresenta a estas novas instituicbes a seguinte
recomendacao:
Considera-se que os Institutos Federais, na construcdo de sua proposta
pedagégica, facam-no com a propriedade que a sociedade esta a exigir e
transformem-se em instrumentos sintonizados com as demandas sociais,
econdmicas e culturais, permeando-se das questdes de diversidade cultural
e de preservacdo ambiental, o que estara traduzindo um compromisso

pautado na ética da responsabilidade e do cuidado (BRASIL, MEC, 2010, p.
27).

Considerando a histéria recente do IFRS e, portanto, o processo ainda inicial
de implementacdo da verticalizacdo, ao ouvir 0s sujeitos da pesquisa ja se pode
identificar quéo abrangente € a proposta pedagogica que cabe ser construida pelos
IFs e os desafios desta construcéo.

Em ambito de IFRS, Campus Bento Gongalves e Campus Sertédo, conforme a
manifestacdo dos entrevistados, os desafios desta nova pratica administrativa e
pedagogica consistem, em sintese: na superacao de culturas institucionais que nao
correspondem a atual configuragdo da Instituicdo; na aderéncia da comunidade a
esta nova institucionalidade e nova pratica pedagogica; no comprometimento dos
Campi com a oferta de cursos nos mais diferentes niveis e modalidades, de modo
particular, com relagdo aos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio que
encontram, ainda, muita resisténcia; na valorizacdo de todos o0s niveis e

modalidades de ensino; na capacitagdo dos profissionais no que diz respeito a
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implementacgéo da verticalizagdo; na superagéo da resisténcia de parte dos docentes
com relacdo a atuacdo em cursos técnicos em nivel médio; na implementacdo de
uma cultura de trabalho coletivo, sobretudo no que diz respeito a proposicao de
cursos e a elaboracéao dos projetos pedagogicos a eles vinculados; a superacéo de
praticas nas quais os cursos sao ofertados de acordo com a formacéo e o interesse
dos docentes e ndo em resposta a demandas; nas dificuldades relativas ao processo
seletivo discente, relacionadas a questdo da inclusdo; nos indices de evasédo e
dificuldades metodoldgicas da acao docente.

O desafio, no entanto, pelo que se contata, perpassa o0s demais
apontamentos feitos pelos entrevistados tanto no que diz respeito aos desafios para
a nova institucionalidade, como para uma nova pratica pedagogica. Trata-se da
questao do entendimento e do exercicio da autonomia em ambito institucional, o que
interfere diretamente nas decisGes acerca de cursos a serem ofertados, bem como
nas defini¢cdes relativas a politica pedagdgica institucional.

Este desafio parece indicar a necessidade de que esteja garantida a cada
Unidade da Instituicho a autonomia para tomar decisbes acerca dos temas que
podem ser deliberados neste ambito, mas que sejam respeitadas as decisfes do
coletivo nos temas sobre os quais s6 se pode decidir no conjunto das Unidades, sob
a coordenacdo da Reitoria ou de outros Orgdos deliberativos para que, assim, se
preserve a identidade institucional.

Em relacdo a questdo apresentada aos sujeitos da pesquisa sobre a
atribuicdo de conduzir o processo de implementacdo nos Campi, 0 resultado
apresentado aponta para um dado que merece uma especial atencao. Verifica-se
gue ndo ha unanimidade acerca do assunto nem em ambito institucional e em um
Campus, especificamente, nem em ambito desta Unidade, o que, ao se considerar
este segundo caso, principalmente, pode indicar para uma limitagdo deste processo.
Indaga-se, neste caso, se 0 processo nao correria o risco de fracassar por néo haver
uma determinacdo sobre a quem ou a qual setor cabe a conducédo desse importante
e continuo procedimento.

Na intencdo de perceber as possiveis contribuicbes da verticalizacao,
constatou-se que a historia recente da Instituicdo € um limitador porque, mesmo se a
proposta estivesse devidamente implementada, o que ndo € o caso, 0 tempo
necessario para uma avaliacdo mais ampla ainda nao teria sido atingido. Segundo

0S sujeitos da pesquisa, todavia, ja séo visiveis indicativos positivos deste
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importante aspecto da nova pratica pedagodgica, sobretudo no que diz respeito a
otimizacdo dos espacos e do quadro de pessoal, a atuacdo docente nos mais
diversos niveis de ensino, a integracdo entre esses niveis e, inclusive, a
possibilidade de atuacdo dos estudantes dos cursos de formacédo de docentes nos
cursos técnicos da prépria instituicdo em estagios, monitorias e outras possibilidades
de interacdo que podem representar uma contribuicdo no processo formativo dos
estudantes de ambos os niveis.

Por outro lado, ha que se levar em conta a pergunta que vem sendo feita
sobre a questdo do itinerario formativo a ser percorrido em uma mesma instituicao.
Isto representaria uma contribuicdo a formacédo do discente ou uma restricdo na
medida em que este, a principio, teria todo seu processo formativo em uma mesma
linha tedrico-metodoldgica? O questionamento € relevante e remete a necessidade
de uma continua avaliagdo da operacionalizacdo da verticalizag&o na instituicdo com
acompanhamento do processo formativo dos sujeitos que a integram. Assim,
considerado 0 tempo necessario para que este percurso formativo possa ser
tracado, pode-se chegar a possiveis conclusdes sobre a experiéncia vivenciada,
relacionada aos objetivos do ensino verticalizado.

Ao refletir a respeito dos dados apontados pela pesquisa, a impressao é que
nao cabem, em um Unico texto, todas as analises possiveis, até mesmo porque as
proprias concepcoes e os desafios ndo sdo permanentes. Os olhares e 0s sujeitos
gue olham também mudam.

Assim, este trabalho € resultado de um olhar, o da autora, com a importante
contribuicdo dos sujeitos que participaram da pesquisa. As reflexbes apontadas néo
sdo conclusivas, ao contrario, estdo apresentadas ao debate. Muitas perguntas
permanecem e aponta-se, ja, para outras formas possiveis de se olhar para a
verticalizagcdo, as quais ndo foi possivel contemplar neste trabalho, no desejo de
estabelecer novas estratégias para a continuidade da discussédo em outros estudos.

Ao longo da pesquisa, identificou-se, por exemplo, que seria potente trabalhar
a questdo do curriculo, da integracdo, da transversalidade, da verticalizacdo sob a
perspectiva da relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, bem como a propria
guestdo da pesquisa nos diferentes niveis de ensino no contexto de uma pratica
pedagogica verticalizada. Todos esses temas estdo estreitamente relacionados a

verticalidade, entretanto, ndo foi possivel dar conta de aborda-los neste texto no
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grau de aprofundamento que merecem, sendo que permanecem, portanto, como
uma sugestao para outros olhares.

Outras questbes de grande importancia na efetivagdo da pratica
administrativa e pedagogica verticalizada que nao foram abordadas neste estudo,
relevantes de contemplagdo em um proximo trabalho sobre o tema, as quais dizem
respeito ao compromisso institucional com a comunidade local e as condi¢des de
permanéncia na instituicao, visando a superacédo dos altos indices de evaséo, fato
relacionado, inclusive, as politicas de assisténcia estudantil. Considera-se, também,
gue todo esse processo poderia ser visto e analisado sob a perspectiva da
incidéncia dos organismos internacionais, sob a questao das classes sociais, 0 que
também pode vir a gerar uma nova pesquisa ou a continuidade desta.

Da mesma forma, é de extrema importancia destacar que, neste estudo, nao
se contemplou o olhar dos estudantes para a verticalizagdo, o que seria muito
instigante para um novo estudo, principalmente na medida em que for possivel
identificar sujeitos que vivenciaram esta pratica pedagodgica verticalizada na
condicao de estudantes.

Outro elemento que este estudo coloca para o debate é a necessidade de
uma avaliacdo das estratégias institucionais adotadas até entdo para motivar,
conscientizar e orientar a comunidade acerca do compromisso que cabe a
Instituicdo no referente ao tema em tela. Caberia indagar se as estratégias adotadas
até entdo estdo dando conta da conduc¢éo do processo, ou, se, na discussao com as
Unidades, poderiam ser projetadas outras formas de a gestéo institucional ampliar a
assessoria aos Campi neste processo.

O ponto final deste texto ndo significa a conclusdo do estudo. As discussdes
tracadas estdo abertas ao debate e, além disso, permanece o desafio de dar
continuidade ao tema sob outros pontos de vista, conforme mencionado.

Destaca-se, por fim, a importante constatacdo de que a intencdo da nova
institucionalidade, que implica uma nova pratica pedagdgica, nao € repetir praticas,
mas estabelecer novas formas de pensar e desenvolver a acdo educativa no ensino
profissionalizante. Nova pratica através da qual o ser humano esteja em primeiro
lugar. Faz-se necessaria uma pedagogia do trabalho!

Nesse sentido, este estudo ndo pode, de modo algum, ser encerrado sem o

merecido destaque as questdes e reflexdes que permaneceram no decorrer de todo
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este trabalho como algo a instigar, a provocar, a fazer refletir para que, neste
momento, fossem retomadas com a devida atengao que merecem.

Tais inquietacdes referem-se, dentre outras, a concepcdo de mundo, ser
humano, educacéo e trabalho, a questdo das culturas institucionais relacionadas a
nova institucionalidade e ao compromisso dos IFs com a formagao profissional
aliada a formacéo integral do ser humano. Dada a sua importancia, tais indagacdes
poderiam pautar uma nova pesquisa que, possivelmente, apresentaria significativas
contribuicbes para o atual contexto do IFRS. Por outro lado, a verticalizacdo nao
pode ser pensada desconectada dessas questdes, o que justifica a necessidade de
aborda-las, mesmo que de forma sintética, neste estudo.

Ha que se reconhecer que toda proposta administrativa e pedagdgica carrega
a possibilidade de falhas, de limitacGes e de contradic6es. No entanto, ao considerar
os dados levantados por esta pesquisa, chega-se a um olhar muito positivo e
esperancoso em relacdo a proposta desta nova institucionalidade que contempla
uma nova proposta administrativa e pedagogica

Diante da indagacéo, por exemplo, acerca da concepcado de mundo, de ser
humano, educacao e trabalho que perpassa esta nova proposta institucional, poder-
se-ia, em um processo de reflexdo, acrescentar outros questionamentos, tais como:
ao regulamentar, dentre as finalidades e caracteristicas dos IFs, 0 compromisso com
a preservacado ambiental, a Lei n° 11.892/2008 né&o estaria ja apontando para uma
concepc¢ao de mundo como a casa da vida?

Pode-se compreender, dessa forma, 0 mundo como o “contexto da existéncia”
do homem. (ANDREOLA, 2008, p. 288) Contexto/casa que precisa ser
permanentemente construido e cuidado pelos seus habitantes. Sujeitos esses
detentores de capacidade de intervencdo no mundo pelo seu pensar e pelo seu agir,
o trabalho. Sob esta perspectiva, o trabalho é concebido como “uma expresséo
fundamental da condi¢éo ontolégica do ser humano como um ser de relagéo e de
transformacdo do mundo natural e cultural, um ser da praxis, de acédo e reflexado”
(FISCHER, 2008, p. 413).

Compreende-se que “ndo ha educacao fora das sociedades humanas e ndo
ha homens isolados” (FREIRE, 1983, p. 61). Portanto, os seres humanos, que,
dadas as suas caracteristicas, sO sobrevivem com o auxilio de outrem, o que faz
deles seres sociais, sdo seres com necessidades, que sentem dor, que choram, que

se alegram, que trabalham, que convivem, e, assim, ensinam e aprendem. Estaria
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nisto uma concepcéo de ser humano e de educagdo? Com Freire (2011), podemos

afirmar que

aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.
Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente (p.
50)

Ao prescrever aos IFs, o ensino pautado pela integracéo, pela verticalizacéo e
pela transversalidade, a Lei n°® 11.892/2008 estaria apontando para a educacao
integral, para a formacédo cidada como elementos fundantes da préatica pedagdgica
nos IFs? Acredita-se que esta é uma possibilidade e que a resposta afirmativa ou
nao a este questionamento depende, dentre outros fatores, da acado dos sujeitos do
processo educativo.

E, 0 que pensar da interiorizagao das instituicdes de ensino profissionalizante
em todos os niveis, que esta ocorrendo pela atuacdo dos IFs? Esta realidade néo
estaria a apontar alternativas viaveis para a ampliacdo do acesso, para a incluséao e
a justica social? Estes e outros tantos questionamentos que ainda poderiam ser
apresentados permanecem abertos ao debate. No entanto, a realizacdo do presente
estudo permite emitir uma resposta afirmativa aos questionamentos supracitados
com um olhar de esperanca para a proposta, que ja esta demonstrando que é
possivel uma educacao profissional diferenciada por seus principios e pela sua
pratica.

Deste modo, ousa-se afirmar que os IFs podem ser concebidos sob a
perspectiva do “inédito viavel” (FREIRE, 2011)** no contexto da educacdo
profissional brasileira e que a proposta da educacdo verticalizada é um dos
elementos que alicercam a atuacdo dessas instituicbes ainda pouco conhecidas,
mas gue carregam em si um potencial a ser desenvolvido.

Cabe destacar, por fim, a compreensao de que nenhuma politica, por si so,
tem forca de transformacéo, o que permite concluir que, frente a politica vigente para

a educacao profissional brasileira, com suas limitacdes e com as mais diversas

* Esta categoria, presente nos escritos de Paulo Freire, dentre eles, Pedagogia do Oprimido (2011),
segundo Freitas (2005), “esta relacionada a compreenséo da histéria como possibilidade, da qual
decorre uma posicdo utOpica que se opde a visdo fatalista da realidade. Relaciona-se ao
entendimento de que a realidade ndo é, mas esta sendo e, portanto, pode ser transformada. [...] é a
materializacéo historicamente possivel do sonho almejado”.
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alternativas, o desafio esta nas maos dos sujeitos a quem se antepbe a

possibilidade de fazé-la ou ndo acontecer.



REFERENCIAS

ANDREOLA, Balduino. Mundo In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime José (Orgs.). Dicionario Paulo Freire . Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

ARAUJO, Judith Maria Daniel de. A direcdo e o sentido da educacio
profissionalizante industrial e o Decreto 2.208/97. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.)
Educacéo profissional e tecnolégica:  memoarias, contradi¢cdes e desafios. Campos
dos Goyatacazes: Essentia, 2006.

ARAUJO, Ronaldo Marcos de Lima. Instituicdes de formacé&o profissional — histéria e
perspectivas: o projeto da nova institucionalidade da educacgao profissional brasileira
dos anos 1990. Ensaio. Aval, Pol. Publ. Educ ., Rio de Janeiro, v. 22, n. 82, p. 197-
214, jan./mar., 2014.

AZAMBUJA, Féabio; OLIVEIRA, Guilherme Brandt de. Inquietacdes sobre os
Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia que desafiam a educacéo
profissional. In: PACHECO, Eliezer Moreira; MORIGI, Valter (Orgs.). Ensino
técnico, formacao profissional e cidadania: a revolucao da educacéao profissional
e tecnoldgica no Brasil. Porto Alegre: Tekne, 2012. 120p.

AZEREDO, Genival Alves de; CARVALHO, Icléia Honorato Silva. Escolas técnicas
vinculadas as universidades federais uma breve histéria. In: MOLL, Jaqueline e
colaboradores. Educacao profissional e tecnolégica no Brasil conte mporaneo:
desafios, tensdes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

BRASIL. Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007 . Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6095.htm>.
Acesso em: 26 mai. 2014.

BRASIL. Lei n° 11.892/2008. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/I11892.htm>.  Acesso
em: 30 mar. 2014.

BRASIL. Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978 . Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L6545.htm>. Acesso em: 26 jul. 2014,

BRASIL. Lei n° 8948, de 8 de dezembro de 1994 . Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8948.htm>. Acesso em: 26 jun. 2014.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 . Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm>. Acesso em: 14 jun. 2014,

BRASIL. MEC. Linha do tempo. Rede Federal de Educacdo Profission al e
Tecnoldgica . Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/linha.pdf>. Acesso em: 06 abr.
2014.



145

BRASIL. MEC. Resolucdo CNE/CP 3, de 18 de dezembro de 2002 . Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP032002.pdf>. Acesso em: 13 jun. 2014.

BRASIL. MEC. Um novo modelo em educacdo profissional e tecnoldgi ca:
concepcdes e diretrizes, 2010. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12503&>.
Acesso em: 15 jun. 2014.

BREZINSKI, Maria Alice Sens. O novo modelo para a educacao profissional e

tecnolégica e a avaliagdo institucional: feitos das Politicas Publicas sobre a
configuracdo do Instituto Federal de Santa Catarina. Dissertacdo (Mestrado),
Campinas, 2011. Disponivel em:

<http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=000850234> Acesso em:
26 mai. 2014.

CALDART, Roseli; PEREIRA, Isabel; ALENTEJANO, Paulo; FRIGOTTO, Gaudéncio
(Orgs.). Dicionario da Educacdo do Campo . Rio de Janeiro e Sé&o Paulo:
Expresséao Popular, 2012.

CAMARGO, Edson Carpes. Quem disse que nao é coisa de menina?
Provocacoes acerca das relacdes de género no Ensino Técnico em Agropecuaria do
IFRS — Campus Bento Gongalves. (Tese), Unisinos, Sao Leopoldo, 2014. Disponivel
em:
<http://www.repositorio.jesuita.org.br/bitstream/handle/UNISINOS/3682/Edson%20C
arpes%20Camargo.pdf?sequence=1&isAllowed=y>. Acesso em: 29 set. 2015.

CIAVATTA, Maria (Org.). Gaudéncio Frigotto: um intelectual critico nos pequenos e
nos grandes embates. Belo Horizonte: Auténtica, 2012. Colec¢édo Perfis da Educacao.

CIAVATTA, Maria. Universidades tecnoldgicas: horizonte dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFETS)? In: MOLL, Jaqueline e colaboradores.
Educacdo profissional e tecnolégica no Brasil conte mporaneo: desafios,
tensdes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

COSTA, Pedro Luiz de Araujo. A educacdo do campo no contexto da
implementac&o dos Institutos Federais de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia no
Estado do Rio de Janeiro . Monografia (Graduacéo), Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, Centro de Educagdo e Humanidades, Faculdade de Educagéo, 2013.
184f.

FERRETI, Celso Jodo. Problemas institucionais e pedagdgicos na implantacdo da
reforma curricular da educacgédo profissional técnica de nivel médio no IFSP. Educ.
Soc., Campinas, v. 32, n. 116, p. 789-806, jul.-set.,, 2001. Disponivel em:
<http://www.cedes.unicamp.br> Acesso em: 12 jul. 2014.

FIGUEIREDO, Amilton de Moura. O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e

Tecnologia do RS: a construgdo de uma nova institucionalidade. Dissertacéo
(Mestrado Profissional em Gestdo Educacional), Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Séao Leopoldo RS, 2015. 131p. Disponivel em:



146

<http://biblioteca.asav.org.br/biblioteca/index.php?codAcervo=417166>. Acesso em:
09 ago. 2015.

FISCHER, Maria Clara Bueno. Trabalho. In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime José (Orgs.). Dicionario Paulo Freire . Belo Horizonte: Auténtica,
2008.

FLACH, Angela. Formac&o de professores nos Institutos Federais: estudo sobre
a implantacdo de um curso de licenciatura em um contexto de transi¢ao institucional
(Tese), Séo Leopoldo, Unisinos, 2014. Disponivel em:
<http://biblioteca.asav.org.br/vinculos/000012/00001234.pdf>. Acesso em: 07 out.
2015.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia . 43.ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2011.
. Pedagogia do oprimido . 50.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011.
. Educacado e mudanca . 12.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

. Educagé@o como prética da liberdade . 14.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1983.

FREITAS, Ana Lucia Souza. Pedagogia do inédito-viavel: contribuicdes de Paulo
Freire para fortalecer o potencial emancipatério das relagbes ensinar-aprender-
pesquisar. In: V COLOQUIO INTERNACIONAL PAULO FREIRE - Recife, 19 a 22 -
setembro 2005.

FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.). Educacao profissional e tecnologica: memoarias,
contradicdes e desafios. Campos dos Goyatacazes: Essentia, 2006.

. Cidadania e formacéo técnico-profissional: desafios neste fim de século. In:
HERON, Luiz da Silva; AZEVEDO, José Clovis de; SANTOS, Edmilson Santos dos
(Orgs.). Novos mapas culturais novas perspectivas educaciona is. Porto Alegre:
Sulina, 1997.

. Ensino médio e educagéo profissional: a ruptura com o dualismo estrutural.
In: CIAVATTA, Maria (Org.). Gaudéncio Frigotto: um intelectual critico nos
pequenos e nos grandes embates. Belo Horizonte: Auténtica, 2012. Colecao Perfis
da Educacéo.

GALEANO, Eduardo. O livro dos abracos . Porto Alegre: L&PM, 2015.

GOMES, Heélica Silva Carmo. Os modos de organizagao e producédo do trabalho e a
educacdo profissional no Brasil. In: BATISTA, Eraldo Leme; MULLER, Meire
Terezinha (Orgs.). A educacéo profissional no Brasil . Campinas: Alinea, 2013.

GOMES, Luiz Claudio Gongalves. Cem anos de Ensino Profissional e Técnico em
Campos dos Goyatacazes: a Escola de Aprendizes Artifices. In: FRIGOTTO,
Gaudéncio (Org.). Educacao profissional e tecnoldgica:  memdrias, contradicbes e
desafios. Campos dos Goyatacazes: Essentia, 2006.



147

GRABOWSKI, Gabriel; RIBEIRO, Jorge Alberto Rosa. Reforma, legislacdo e
financiamento da educacdo profissional no Brasil. In: MOLL, Jaqueline e
colaboradores. Educacao profissional e tecnolégica no Brasil conte mporaneo:
desafios, tensdes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

HANNECKER, Lenir Antonio. Compreensdo de curriculo na educacéo
profissional . Tese (Doutorado), Unisinos, Sao Leopoldo, RS, 2014. Disponivel em:
<http://biblioteca.asav.org.br/vinculos/00000b/00000bbb.pdf>. Acesso em: 15 set.
2015.

IFRS. Plano de Desenvolvimento Institucional , 2014b. Disponivel em:
<http://ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/20150261522458420150126-
pdi_2014 2018 versao_final - sem_res.pdf>. Acesso em: 18 ago. 2015.

IFRS. Guia de Cursos . l.ed. 2014c. Disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/2014811105653688guia_de_cursos_site.
pdf>. Acesso em: 30 ago. 2015.

IFRS. Projeto Pedagdgico Institucional do IFRS , 2011. Disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/201226102555931ppi_versao_final.pdf>.
Acesso em: 17 ago. 2015.

IFRS. Estatuto , 2014a. Disponivel em:
<http://ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/201476141311904estatuto_ifrs_completo_diari
o_oficial.pdf>. Acesso em: 25 jun. 2015.

IFRS. Regimento Geral, 2013. Disponivel em:
<http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/2013102910595869anexo_resolucao_ 08
0_regimento_geral_alteracoes_final %281%29.pdf> Acesso em: 20 jul. 2014.

IFRS. Disponivel em: <http://www.bento.ifrs.edu.br/site/>. Acesso em: 28 jun. 2014.
IFRS. Disponivel em: <http://www.sertao.ifrs.edu.br/site/>. Acesso em: 24 jun. 2014.

JACOMETTI, Marcio. Reflexdes sobre o contexto institucional brasileiro
contemporaneo e as transformacdes na educacéo profissional. Educ. rev . [online].
n.32, p. 233-250, 2008. ISSN 0104-4060.

KUENZER, Acacia Zeneira. Pedagogia da fabrica: as relagcdes de producédo e a
educacao do trabalhador. 3.ed. S&o Paulo: Cortez, 1989.

. As politicas de educacéo profissional, uma reflexdo necesséaria. In: MOLL,
Jaqueline e colaboradores. Educacdo profissional e tecnoldgica no Brasil
contemporaneo: desafios, tensdes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

MACHADO, Lucilia Regina de Souza. Saberes profissionais nos planos de
desenvolvimento de Institutos Federais de Educacdo. Cadernos de Pesquisa , v. 41,
n. 143, mai/ago, 2011. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/v41n143/a03v41n143.pdf>. Acesso em: 08 out. 2015.



148

MANFREDI, Silvia Maria. Educacao profissional no Brasil . S&do Paulo: Cortez,
2002.

MASUR, Jandira. O frio pode ser quente? S&o Paulo: Atica, 1991.

MOURA, Dante Henrique. Algumas implicacdes da reforma da educacéo superior
sobre a educacédo profissional e tecnologica. Il Holos, ano 21, dezembro 2005.
Disponivel em:  <http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/view/76>.
Acesso em: 04 fev. 2015.

MULLER, Meire Terezinha. A educacio profissionalizante no Brasil e no SENAI: a
formacdo para o trabalho. In: BATISTA, Eraldo Leme; MULLER, Meire Terezinha
(Orgs.). A educacéo profissional no Brasil . Campinas: Alinea, 2013.

NOVOA, Antonio. Para uma analise das instituicdes escolares . Disponivel em:
<http://debauru.edunet.sp.gov.br/pages_arquivos/not%C3%ADcias/ot_novembro/No
voaAvalia%C3%A7ao_Institucional.pdf>. Acesso em: 07 nov. 2015.

OLIVEIRA, Ramon de. A Reforma da Educacédo Profissional nos anos 90. In:
BATISTA, Eraldo Leme; MULLER, Meire Terezinha (Orgs.). A educacio
profissional no Brasil . Campinas: Alinea, 2013.

ORTIGARA, Claudino. Reformas educacionais no periodo Lula (2003-2010):
implementagdo nos Institutos Federais de ensino profissional. Tese (Doutorado).
UNICAMP, Campinas, Séao Paulo, 2012. Disponivel em:
<http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=000879099>. Acesso em:
30 jul. 2014.

PACHECO, Eliezer Moreira (2015). Institutos Federais . Manuscrito.

. Os Institutos Federais: uma revolucdo na educacao profissional e
tecnologica, ([s.d]). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/insti_evolucao.pdf>. Acesso em: 08 jun.
2014.

PACHECO, Eliezer Moreira; CALDAS, Luiz; SOBRINHO, Moisés Domingos.
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia: limites e possibilidades. In:
PACHECO, Eliezer Moreira; MORIGI, Valter (Orgs.). Ensino técnico, formagéo
profissional e cidadania: a revolugdo da educacao profissional e tecnolégica no
Brasil. Porto Alegre: Tekne, 2012. 120p.

PACHECO, Eliezer Moreira; MORIGI, Valter (Orgs). Ensino técnico, formacéo
profissional e cidadania: a revolugdo da educacao profissional e tecnolégica no
Brasil. Porto Alegre: Tekne, 2012.

QUINTANA, Mario. Espelho mégico . Porto Alegre: Globo, 1951.
RAMOS, Viviane Silva. Desenvolvimento local e territério: uma reflexdo sobre o

papel dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Dissertacao
(Mestrado), UFRJ, 2011. Seropédica, RJ. Disponivel em:



149

<http://cursos.ufrrj.br/posgraduacao/ppgealfiles/2015/08/Viviane-Silva-Ramos.pdf>.
Acesso em: 15 set. 2015.

ROSSATO, Ricardo. Praxis. In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime José (Orgs.). Dicionario Paulo Freire . Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

SANTOS, Jailson Alves dos. A trajetéria da Educacdo Profissional. In: LOPES,
Eliane Marta Teixeira; FARIA FILHO, Luciano Mendes; VEIGA, Cynthia Greive
(Orgs.). 500 anos de Educacédo no Brasil . 3.ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

SAVIANI, Dermeval. Instituicbes escolares no Brasil: conceito e reconstrucéo
histérica. In: NASCIMENTO, Maria Isabel Moura; SANDANO, Wilson; LOMBARDI,
José Claudinei; SAVIANI, Dermeval. InstituicGes escolares no Brasil:  conceito e
reconstrucao histérica. Campinas: Autores Associados, 2007.

. Prefacio. In. KUENZER, Acéacia Zeneida. Pedagogia da fabrica: as
relacdes de producéo e a educacao do trabalhador. 3.ed. S&o Paulo: Cortez, 1989.

. O Legado Educacional do Regime Militar. Cad. Cedes, Campinas, v. 28, n.
76, p. 291-312, set/dez. 2008. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v28n76/a02v2876.pdf>. Acesso em: 25 mai. 2015.

SILVA, Caetana (Org.). Institutos Federais Lei 11.892, de 29/12/2008: comentéarios
e reflexdes. Brasilia: IFRN, 2009.

SPENTHOF, Odair José. Formacdo de cabecas ou de bragos: tensionamentos
entre educacao geral e formacdo profissional no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul — Campus Sertdo (1963-2008). Tese.
Séo Leopoldo: Unisinos, 2013. Disponivel em:
<http://www.repositorio.jesuita.org.br/bitstream/handle/UNISINOS/4698/01e.pdf?seq
uence=1&isAllowed=y>. Acesso em: 02 out. 2015.

VEIGA. llma Passos A; FONSECA, Marilia (Orgs.). As dimensbes do Projeto
Politico Pedagogico . 4.ed. Campinas: Papirus, 2001.



APENDICE

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar de um estudo cientifico sobre
a Verticalizagdo nos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia,
denominado de “Verticalizacdo nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, concepcéo(des) e desafios no IFRS”, realizado pela Universidade de
Caxias do Sul. Este estudo constitui um pré-requisito para o Mestrado em Educacéao
e tem como objetivo pesquisar a(s) concepcao(bes) de verticalizacdo da educacéo
basica a educacéao profissional e educacdo superior no contexto da criacao dos IFs,
a luz da Lei n° 11.892/2008, analisando os desafios para a sua operacionalidade no
IFRS, mais especificamente nos Campus Sertdo e Bento Gongalves.

A partir desses dados, os resultados serdo disponibilizados para a
universidade e para a comunidade escolar, podendo ser publicados e/ou utilizados
em estudos posteriores.

Se vocé decidir participar da pesquisa, apds 0 consentimento expresso pela
assinatura deste documento, recebera, por meio eletrébnico, um formulario contendo
gquestdes a serem respondidas.

A pesquisa ndo oferece nenhum dano ou desconforto aos participantes. Vocé
ndo receberd nenhum pagamento ou outro beneficio direto por participar deste
estudo, bem como néo tera nenhum custo. Vocé nado estara renunciando a nenhum
direito legal ao assinar este formulario de consentimento.

Os registros das entrevistas poderdo ser vistos por pessoas que trabalham
neste estudo e os resultados poderédo ser publicados. Sua identidade, no entanto,
sera preservada, porque seu home nao sera divulgado.

As informacfes obtidas serdo mantidas em um banco de dados para serem
analisadas de acordo com o objetivo deste estudo.

A participacdo € completamente voluntaria. A qualquer momento vocé podera
optar por ndo responder as perguntas, sem justificar sua decisdo e sem sofrer

prejuizos.



151

Declaragao de Consentimento

Eu, , o

esclarecimento acima, compreendi o objetivo do estudo e qual procedimento a que
serei submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo.
Entendi que sou livre para interromper minha participagdo a qualquer momento, sem
justificar minha decisdo. Sei que meu nome ndo sera divulgado, que nao terei
despesas e ndo receberei remuneracao pela participacdo no estudo. Assinando este
documento, manifesto minha concordancia em participar do preenchimento do

questionario claramente explicado na primeira parte deste documento.

Assinatura
RG
Data

Atesto que expliquei cuidadosamente ao participante a natureza e o objetivo
deste estudo, os possiveis riscos e beneficios da participacdo do mesmo. Acredito
que o participante recebeu todas as informagBes necessarias, as quais foram
fornecidas por meio da adoc¢éao de uma linguagem adequada e compreensivel, e que

ele compreendeu essa explicacao.

Nome do responséavel pelo estudo:

Assinatura do responsavel pelo estudo:

Local e data:
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