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RESUMO

A partir da década de 1990, ha no Brasil uma preocupacdo maior em torno de
politicas publicas, em razéo das varias transformacgfes advindas da globalizacéo e
do neoliberalismo, bem como da reforma do Estado. Essas transformacdes
impactam diretamente na implementacdo e no desenvolvimento dessas politicas
publicas. O presente trabalho tem objetivo primario analisar a implementacdo e o
desenvolvimento da politica publica do Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacdo Basica - Parfor em uma Universidade Comunitaria, localizada no
municipio de Sorocaba/SP. O Parfor, que faz parte do Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR) e da Politica Nacional de Formacédo de Professores da Educacédo Basica,
instituida pelo governo federal por meio do Decreto n°® 6.755/2009, é resultado de
acOes do Ministério da Educacdo em colaboracdo com secretarias estaduais e
municipais de educacéo e instituicdes publicas e comunitarias de educacédo superior
com o objetivo de ministrar cursos superiores de licenciatura e de formacao
continuada gratuitos e de qualidade a professores em exercicio nas escolas publicas
sem formacdo adequada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN. O Parfor, enquanto politica publica de Estado redistributiva, em um contexto
global, também foi implementado para sanar os problemas oriundos da necessidade
de formacdo em &reas prioritarias designadas pelo governo, mas se apresenta como
uma solugdo um tanto quanto tardia, tendo em vista que, historicamente, 0s
problemas de formacéo docente do passado se perpetuam no presente. Verifica-se,
ainda, que a adesdo ao Plano € maior em estados e municipios em que ha
convergéncia entre os partidos que estdo a frente da administracdo publica com o
governo federal, e menor participacdo dos estados e municipios que fazem
oposicao. Especificamente na Universidade de Sorocaba, a experiéncia inovadora
da implementacdo do Parfor permite constatar a estrita relacdo da Instituicdo com as
comunidades local e regional, o0 compromisso com a educac¢ao e os resultados de
suas praticas e de seus servi¢os vinculados ao ensino, a pesquisa e a extensao,
voltados para essas comunidades, principalmente no que se refere a formacao de
docentes e outros profissionais da educacéo basica de Sorocaba e regido.

Palavras-chave: Politicas Publicas. Politicas Publicas de Educacdo. Politicas
Publicas de Formacédo de Professores. Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacéao Basica - Parfor.



ABSTRACT

Starting in the 1990s there is in Brazil, a bigger concern about public policy due to of
various changes arising from globalization and neoliberalism, as well as the state
reform. These changes directly impact the implementation and development of these
public policies. This present work has its primary objective to analyze the
implementation and the development of public policy of the National Plan for Training
Teachers of the Basic Education — PARFOR - in a Community University, located in
Sorocaba/SP. The secondary objective is to measure the impacts and results of
public policy in teacher’s training — PARFOR in a Community University, located in
Sorocaba/SP. The PARFOR, which is part of the Articulated Action Plan (PAR) and
the National Policy on Teacher Training and Development of Basic Education
established by the Federal Government through decree number 6.755/2009, is the
result of the Ministry of Education actions in collaborations with state and municipal
education departments and public and community college educations in order to
teach university undergraduate courses and free continuing education with quality for
active teachers in public schools without adequate training according to the Law of
Directives and Bases of National Education — LDBEN. The PARFOR, as a
redistributive State public policy in a global context, was also implemented to address
the problems arising from the need for training in priority areas designated by the
government, but it is presented as a solution somewhat late, given that, historically,
teacher training problems of the past are perpetuated in the present. It is know that
the adherence to Plan is higher in states and municipalities where there is
convergence between the parties that are ahead of public administration with the
federal government, and lower participation of states and municipalities that are
opposition. Specifically at the University of Sorocaba, the innovative experience of
PARFOR implementation allows noting the close relation of the institution with local
and regional communities, the commitment to education and the results of their
practices and services linked to education, research and extension, focused in these
communities, particularly with regard to training of teachers and other professionals
in primary education of Sorocaba and its region.

Keywords: Public Policies. Education Public Policies. Public Policies for Teacher
Training. National Compulsory Education Plan for Teacher Training - PARFOR.
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1 INTRODUCAO

A preocupacdo com a educacdo e, em decorréncia, com a formacdo de
professores da educacdo basica e as suas condi¢cbes de trabalho, aparece como
uma questado importante na sociedade, em razdo das demandas e das pressdes de
variados grupos sociais, como docentes, dirigentes e gestores educacionais,
secretarias estaduais e municipais de educacdo, associacdes e 0rgaos
representativos de docentes, dentre outros.

Decisbes de governo, relativas a educacdo, podem sinalizar o grau de
importancia politica atribuida a esse setor da agdo governamental. O modo como
essas decisfes sao formuladas e implementadas em determinados contextos, a
maneira como sado colocadas em acdo e a sua articulacdo (ou ndo) com politicas
mais amplas, oferece indicios da sua adequacao e informa sobre o tipo de impacto
que poderéo ter, a luz do conhecimento ja acumulado acerca do desenvolvimento de
politicas e programas governamentais (GATTI, BARRETO; ANDRE, 2011).

Tedesco (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 13), afirma que o
“sistema educativo e seus problemas de governabilidade ndo sdo mais que reflexo
dos problemas de governabilidade que existem na sociedade em seu conjunto”.

Nesse contexto, as linhas de acédo governamental implementadas envolvendo
as escolas adquirem significado especifico, a depender do contexto sociopolitico e
do momento em que sdo desenvolvidas. Questdes como gestédo, financiamento,
autonomia, formacéo inicial e continuada, énfases curriculares, novas metodologias
de ensino-aprendizagem, avaliacdo, etc., adquirem distintos sentidos em diferentes
situacdes sociais e politicas.

Tedesco (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) também afirma que

existem duas vertentes a considerar na discussao de um “governo da educagao”:

e 0 cenario sociocultural mais amplo e mutavel da sociedade
globalizada; e
e as politicas para a educacdo e para os docentes, em particular,

colocadas pelos diferentes niveis de gestdo educacional no Brasil.

Em se tratando das questbes das politicas voltadas para a educacéo,

particularmente para os docentes, ha, ainda, outros elementos importantes como: a
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valorizacéo social da profissdo docente, a efetivacdo de um piso salarial digno, a
melhoria das condi¢cbes de trabalho, a adequacdo da infraestrutura das escolas e
das formas de organizacédo do trabalho escolar, entre outros.

Segundo André (2009), na década de 1990 as dissertacOes e teses sobre
formagcdo de professores representavam 6% do total de trabalhos da area de
educacéo e, na década de 2000, esse percentual atingiu 14%.

André (2010) também faz um mapeamento das pesquisas de pos-graduacéo
no Brasil, mostrando que as politicas docentes ndo eram objeto de interesse de
pesquisadores na década de 1990 e continuam sendo pouco investigadas. De 1999
a 2003, apenas 4% das pesquisas educacionais se voltavam para esse tema.

Assim, apenas nos Uultimos anos, temas como “politicas publicas
educacionais” e “formacdo de professores” comecaram a ganhar cada vez mais
destaque nas agendas governamentais, principalmente em razdo das acdes que
vém sendo desenvolvidas para a melhoria da qualidade da educagédo e no
aprimoramento das praticas docentes, bem como na profissionalizacao e valorizacao
da carreira docente.

Inicialmente, essas ac¢des eram desenvolvidas de forma colaborativa, entre os
governos federal, estaduais e do Distrito Federal e municipais, com as secretarias de
educacdo e outras Instituicdes Publicas de Educacdo Superior. No entanto, nos
altimos anos, merece destaque a abertura, por parte do governo federal, da
possibilidade de participagdo das Universidades Comunitarias! nas politicas publicas
voltadas para a Educacéo, para oferecimento de cursos e programas de educacéo
superior, como o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica
— Parfor.

O Parfor foi criado no ambito do Plano de Acdes Articuladas — PAR e se

destina a apoiar a realizacdo de cursos especiais de licenciatura para a formacao

1 As Universidades Comunitarias se enquadram em uma categoria de Instituicbes de Educacédo
Superior ndo publicas e nem estritamente particulares, sem finalidades lucrativas, apresentando forte
apelo social no ensino, na pesquisa e na extensdo, voltados para as comunidades em que estdo
inseridas. Essas Instituicbes sao geridas pela comunidade a que pertencem e sao fortemente
comprometidas com a responsabilidade social e com a formagéo de cidadaos criticos e reflexivos,
nas mais diversas areas, e nao s6 com a formacédo para o mercado de trabalho. (FRANTZ; SILVA,
2002; VANNUCCHI, 2004). Atualmente, as Universidades Comunitarias sao legalmente amparadas
pela Lei n® 12.881/2013, que dispde sobre a definicdo, qualificacdo, prerrogativas e finalidades das
Instituicdes Comunitarias de Educacgdo Superior - ICES, disciplina o Termo de Parceria e da outras
providéncias.
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inicial e continuada dos professores da Educacdo Bésica da rede publica, nas
modalidades presencial e a distancia.

Esse Programa, em conformidade com o Decreto n® 6.755/2009, visa
promover a melhoria da qualidade da Educacédo Basica e expandir a oferta de
cursos de licenciatura, equalizando oportunidades de formagédo inicial dos
profissionais do magistério (BRASIL, 2009a).

Quando da criacdo do Parfor, em 2009, previa-se uma oferta superior a 400
mil vagas novas, envolvendo cerca de 150 instituicbes de educacdo superior -
federais, estaduais, comunitarias e confessionais, nos 25 estados que aderissem a
formacéo inicial e que receberiam recursos do Ministério da Educacdo — MEC para o
oferecimento desses cursos, conforme informacfes disponiveis no site da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

Ap0s algumas reunides ocorridas desde o inicio de 2010, no &mbito do Férum
Estadual Permanente de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, com a
participacdo de representantes da Secretaria Estadual de Educacédo, da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME, da CAPES e de
universidades publicas e comunitarias, concluiu-se que no Estado de S&o Paulo
muitos professores atuantes na educacdo basica ainda ndo possuem formacgéao
adequada, principalmente em cursos de Pedagogia, de Musica, de Quimica, de
Fisica e de Matemética.

Nesse sentido, houve um movimento para participacdo dessas Instituicoes
nas acbes governamentais voltadas a implantacdo do Parfor, de forma a contribuir
para a formacao desses docentes.

Essas acdes fazem parte de uma realidade que se apresenta no contexto
educacional brasileiro que busca, por meio de diversas iniciativas institucionais e
governamentais, assegurar a viabilidade dos cursos de formacgéo de professores no
pais.

Esta pesquisa tem como objetivo primério analisar a implementacdo e o
desenvolvimento da politica publica de formacdo de professores - Parfor em uma
Universidade Comunitaria, localizada no municipio de Sorocaba/SP. O objetivo
secundario € avaliar os impactos e os resultados da politica publica de formacao de
professores - Parfor em uma Universidade Comunitaria, localizada no municipio de
Sorocaba/SP.

Nesse contexto, surgem os problemas dessa pesquisa:
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e Quais as demandas socioeducacionais em termos de formacao de
professores no pais?

¢ Qual o significado sociopolitico do Parfor enquanto politica publica?

e Quais os impactos e resultados socioeducacionais do Parfor em uma
Universidade Comunitaria localizada no municipio de Sorocaba?

O segundo capitulo desta tese procura realgcar os conceitos de Estado, de
governo, de sociedade e de democracia, de forma a justificar a importancia desses
temas no contexto historico social do Brasil e do mundo, bem como traz os
fundamentos do federalismo, um sistema politico de governos independentes,
reforcando a ideia de que no Brasil existe um sistema de federalismo
descentralizado e de cooperacdo. A existéncia desse capitulo se justifica pelo fato
de demonstrar a importancia do Estado enquanto agente de prestacdo de servi¢cos a
sociedade, procurando atender as suas demandas por meio de politicas publicas,
permeando a ideologia da politica do bem-estar social e da diferenca de classes.

Assim, no terceiro capitulo, aborda-se fundamentalmente a questdo das
politicas publicas, trazendo sua trajetdria historico-conceitual e sua importancia no
desenvolvimento do pais, principalmente a partir da década de 1990. Essa parte
também aborda as principais caracteristicas de conceitos como polity, politics, policy,
policy network, policy arena e policy cicle, demonstrando a importancia da avaliagao
de politicas publicas enquanto instrumento para a verificacdo do uso de recursos
publicos e para a medicdo da eficacia dessas politicas, analisando o alcance de
seus objetivos. Nesse contexto, ainda se reforca a influéncia dos organismos
internacionais na consecucdo de politicas publicas e a importancia do papel do
poder publico na elaboracdo dessas politicas, procurando demonstrar se o que
existe atualmente no pais em termos de politicas publicas se enquadra nos
conceitos de Politicas de Estado ou de Politicas de Governo.

Conhecer os fundamentos e o processo histérico das politicas publicas se faz
essencial para o entendimento dessa tematica no ambito da formacdo de
professores, o que é abordado com maior propriedade no quarto capitulo desta tese.
Essa parte aponta as dualidades ou divisbes estruturais existentes no processo
histérico da educacédo nacional, os conceitos de formacao inicial e continuada e as
origens do problema de formacdo docente no Brasil Coldnia, no Brasil Império e no

Brasil Republica. Em seguida, sdo abordados os aspectos da problematica da



16

formacao de professores no Brasil Contemporaneo, pés promulgacédo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional, em 1996, principalmente no que se refere
a trajetoria dos cursos de licenciatura no pais, as acées e programas desenvolvidos
pelo Ministério da Educacdo no ambito de politicas publicas de formacéo de
professores, e as demandas nacionais relacionadas a esta questéo.

O quinto capitulo aborda, especificamente, o Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacao Basica — Parfor, politica publica criada pelo Ministério da
Educacao para formacao inicial e continuada de docentes que ministram aulas na
educacdo béasica. Nesse contexto, traz as principais caracteristicas do Plano, seus
objetivos, estratégicas, recursos disponibilizados e diretrizes metodoldgicas, o seu
gerenciamento pelo Férum Estadual Permanente de Formacdo de Professores,
dados estatisticos e informacdes sobre o cenario atual dessa politica publica.

No sexto capitulo, é apresentada a Universidade de Sorocaba, instituicao
comunitéria localizada no interior de Sao Paulo, especificamente no municipio de
Sorocaba, detalhando-se suas caracteristicas primordiais, sua missdo, seu processo
histérico e sua experiéncia na formacéo de professores da educacao basica.

J& o sétimo capitulo aborda a implantacao do Plano Nacional de Formacéo de
Professores — Parfor na Universidade de Sorocaba, ressaltando aspectos como o
inicio desse processo, as demandas e efetivacdo de vagas ofertadas, cursos
oferecidos, o curso de Pedagogia no ambito do Parfor, breve perfil dos alunos, os
investimentos da CAPES, atividades realizadas por alunos e docentes e o perfil dos
docentes que ministraram aulas no Parfor e suas impressdes sobre o Plano.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento desta tese é a da pesquisa
avaliativa que, segundo Belloni (2001), € centrada na andlise da adequacédo e
relevancia de politicas, programas ou projetos, com objetivos e metas explicitos, e
com a finalidade de identificar os fatores que favorecem ou impedem seu
desenvolvimento. Quanto aos métodos utilizados, eles envolveram a pesquisa
bibliografica, com um estudo aprofundado das referéncias sobre as questbes
abordadas na tese, analisando os tedricos que tratam do assunto, seus estudos,
suas concepcdes e enfoques etc. Essa pesquisa bibliografica foi realizada com a
finalidade de se construir a base tedrica do trabalho, que € explicitada nos capitulos
gue seguem. Ainda, foram adotados os métodos da pesquisa de campo, realizada

com docentes e discentes do Parfor, e do estudo de caso, referente a implantacéo e
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desenvolvimento do Plano Nacional de Formacao de Professores na Universidade
de Sorocaba.

As consideracdes finais sdo apresentadas no término desta pesquisa, com 0s
argumentos e as respostas aos problemas levantados nesta Introducdo, procurando

destacar a relevancia do presente estudo.
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2 ESTADO, GOVERNO E SOCIEDADE

Este capitulo destaca os aspectos fundamentais necessarios para o
entendimento da formacdo e constituicdo do Estado e da vida em sociedade, em
especial do Estado brasileiro, bem como das formas de poder e governo
intimamente ligadas a essas teméaticas. Conhecer essas questfes € de relevante
importancia para o bom entendimento do tema politicas publicas e dos aspectos

centrais que envolvem estas politicas no contexto educacional brasileiro.
2.1 Estado

Estado, em uma breve definicdo, pode ser entendido como o ordenamento
juridico composto de um conjunto de pessoas em um determinado territorio, sob um
poder de comando (BOBBIO, 1987).

A questdo central que engloba as principais ideias que formam o conceito de
Estado ndo sdo novas; existem desde a Grécia Antiga, passando pela Era Medieval,
sendo aprimoradas para chegar ao que se conhece como Estado na Era Moderna,
ou Estado Moderno. E bem verdade que na época antiga ndo se dava o nome de
Estado para o que hoje se compreende como tal. Mas a transformacao da forma de
constituicdo, diviséo territorial e da governanca de cidaddos sob esse territério, com
comando e poder, foram sinais de agrupamento da existéncia do que hoje é
designado como Estado.

Pode-se afirmar que o nascimento do Estado se da a partir da passagem dos
tempos mais primitivos (selvagem) para a era civilizada, dai surgindo o conceito de
sociedade civil, ou seja, um agrupamento de pessoas “civilizadas” vivendo em um
determinado territério, sob a regéncia de um poder, e respeitando um conjunto de
regras e normas.

Para um estudo sobre o Estado, Bobbio (1987) afirma que ele deve ser feito
com base em dois aspectos principais: o histérico das instituicdes politicas e o
historico das doutrinas politicas. Bobbio (1987) trabalha com a premissa de que a
histéria das instituicbes politicas se desenvolveu depois da historia das doutrinas,
escritas por grandes pensadores e historiadores. Muitas vezes, essa historia se deu
a partir da reconstrucdo das ideias e das doutrinas elaboradas por outros

historiadores. Na afirmacdo de Bobbio (1987, p. 54),
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Ao estudo da histéria segue o estudo das leis, que regulam as relacdes
entre governantes e governados. O conjunto das normas que constituem o
direito publico (uma categoria ela prépria doutrinaria): as primeiras histérias
das instituicbes foram histérias do direito, escritas por juristas que com
frequéncia tiveram um envolvimento pratico direto nos negécios e Estado.

Continuando suas ideias sobre a histéria das instituicbes e a histéria das

doutrinas, Bobbio (1987, p. 54) afirma, ainda, que nos dias mais atuais

[...] a histéria das instituicdes ndo sé se emancipou da historia das doutrinas
como também ampliou o estudo dos ordenamentos civis para bem além das
formas juridicas que os modelaram; dirige suas pesquisas para a analise do
concreto funcionamento, num determinado periodo histérico, de um
especifico instituto, através dos documentos escritos, dos testemunhos dos
atores, das avaliacbes dos contemporaneos, progredindo do estudo de um
instituto fundamental como, por exemplo, o parlamento e as suas
vicissitudes nos diversos paises, ao estudo de institutos particulares como o
secretario de Estado, o superintendente, o gabinete secreto, etc., através
dos quais torna-se possivel descrever a passagem do Estado feudal a
monarquia absoluta, ou a gradual formacdo do aparato administrativo,
através do qual pode-se reconstruir o processo de formacdo do Estado
moderno e contemporaneo.

7 7

Nessa visdo, é importante frisar que o Estado € entendido como pessoa
juridica que deriva do direito publico, ou seja, das leis que foram constituidas em
todo o processo historico de formacdo dessa organizacao social.

Ao tratar do Estado no ponto de vista legal, Mortari (1969, apud BOBBIO,
1987, p. 94), afirma que ele é um “ordenamento juridico destinado a exercer o poder
soberano sobre um dado territério, ao qual estdo necessariamente subordinados os
sujeitos a ele pertencentes”.

As leis definidas para e pelo Estado séo aplicadas em um territério delimitado,
sob o dominio de um poder que governa, o qual toma decisdes e distribui ordens e
instrucbes para aqueles que vivem nesse territério. As leis em um territério se
consolidam por meio de uma Carta Magna, uma Constituicdo, a Lei Maior, que
caracteriza um regime que se designa hoje como constitucionalismo. Este se refere
a base juridica de um Estado, a teoria e a pratica dos limites do poder politico, tanto
no que se refere a sua forca e influéncia quanto a sua extensado, para regulamentar
as acOes dos grupos sociais (englobando os direitos sociais, direitos politicos, entre
outros) e dos individuos (que incluem os direitos individuais, direito de liberdade,
direito de religido, entre outros) em um determinado territério, dando, portanto,

autoridade e limites ao Estado.
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A autoridade se refere a uma forma de poder, sendo base das instituicdes que
possuem hierarquia de comando e dos sistemas politicos. Ja o autoritarismo € uma
forma de governo que se fundamenta na obediéncia da populacdo a quem possui
autoridade, neste caso o Estado.

Sobre a institucionalizacdo do constitucionalismo e autoritarismo no Brasil,

segundo Faoro (1975, p. 741) verifica-se que:

[...] o regime autoritario convive com a vestimenta constitucional, sem que a
lei maior tenha capacidade normativa, adulterando-se no aparente
constitucionalismo — o constitucionalismo nominal, no qual a Carta Magna
tem validade juridica mas ndo se adapta ao processo politico, ou o
constitucionalismo semantico, no qual o ordenamento juridico apenas
reconhece a situacdo de poder dos detentores autoritérios.

No que se refere a lei, para Faoro (1975, p. 734), somente ela,

[...] como expresséo da vontade geral institucionalizada, limitado o Estado a
interferéncias estritamente previstas e mensuraveis na esfera individual,
legitima as relacdes entre os dois setores, agora rigidamente separados,
controlaveis pelas leis e pelos juizes.

Os dois setores mencionados por Faoro (1975) referem-se ao Estado, em
primeira instancia, e aos individuos de uma sociedade, em segunda instancia. Nessa
l6gica inerente a lei, ha alteracdes na forma de designar os componentes de uma
sociedade. Os suditos da época imperial, por exemplo, passam a cidadaos,
mudando também o papel do Estado, de “senhor” para “servidor”.

O Estado néo se desvincula da sociedade e das relagfes sociais que podem
surgir, devendo, portanto, servir a essa sociedade e, ao mesmo tempo, ditar as
regras para a convivéncia em sociedade. Sob este ponto de vista, Bobbio (1987, p.

55) destaca que:

Mais do que em seu desenvolvimento histérico, o Estado é estudado em si
mesmo, em suas estruturas, funcdes, elementos constitutivos, mecanismos,
orgaos etc., como um sistema complexo considerado em si mesmo e nas
relagBes com os demais sistemas contiguos.
Referente a essa visdo, ainda, pode-se afirmar que o Estado € uma instituicao
social da qual o direito € um dos elementos que o constituem.
Na visdo weberiana, segundo Bobbio (1987, p. 69), o Estado Moderno é

“definido mediante dois elementos constitutivos: a presenga de um aparato
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administrativo com a funcdo de prover a prestacdo de servicos publicos e o
monopoalio legitimo da forga”.

Hoje, uma das abordagens que mais se aplica a concepcéo e a estruturacéo
do Estado é a sistémica. Nesse ponto de vista, segundo Bobbio (1987, p. 60), “a
relagdo entre o conjunto das instituicdes politicas e o sistema social no seu todo é
representada como uma relacdo demanda-resposta (input-output)’, ou seja, o
Estado existe para servir a sociedade, como ja mencionado, ou melhor, para dar
respostas as demandas provenientes da sociedade. Essas respostas deveriam ser
dadas sob a forma de decisdes que afetam a coletividade, refletindo na sociedade e
fazendo com que, por consequéncia, novas demandas surjam, ocorrendo um
processo continuo. No entanto, se houver mais demandas gque respostas, o0 sistema
se sobrecarrega, fazendo com que haja, portanto, ruptura nesse processo.

No que tange ao estudo do Estado e ao aspecto referente a parte de quem
governa e de quem é governado, observa-se que em ambas a questdo do poder
sempre esta imbricada. Do ponto de vista de quem governa, verificam-se
caracteristicas como as varias formas de governo e as diversas fun¢des do Estado,
a arte de bem governar e as diferencas entre um bom e um mau governo, as
competéncias e habilidades, os direitos e deveres de um governante, entre outras.
Da parte de quem é governado, destacam-se questdes como a vivéncia em
sociedade e a liberdade e bem-estar dos cidadéos, seus direitos e deveres, a
articulacdo e a organizacédo politica, a utilizacdo de servicos e de politicas publicas,
entre outros.

No aspecto econdmico, de modo geral, o conceito de Estado também esta
intimamente ligado a uma conotacédo de propriedade privada, pois da mesma forma
gue as nac0Oes foram se criando e fixando seus territorios, os membros da sociedade
civil também foram fixando seus espacos. Isso fez surgir o lado econémico do
Estado. Para Bobbio (1987, p. 74):

Com o nascimento da propriedade individual nasce a divisédo do trabalho,
com a divisdo do trabalho a sociedade se divide em classes, na classe dos
proprietarios e na classe dos que nada tém, com a divisdo da sociedade em
classes nasce o poder politico, o Estado, cuja funcao é essencialmente a de
manter o dominio de uma classe sobre outra recorrendo inclusive a forca, e
assim a de impedir que a sociedade dividida em classes se transforme num
estado de permanente anarquia.
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Quanto as questdes de poder, o Estado tem poder legitimado de exercer sua
forca e influéncia sobre a sociedade civil de um determinado territério. Bobbio (1987)
afirma que existe uma tipologia conhecida como trés poderes: econdmico, ideoldgico
e politico. O primeiro, voltado para a producao da riqueza; o segundo, voltado para o
saber/conhecimento; e o terceiro referente a forca. Esses trés tipos de poder
contribuem para manter a sociedade dividida em pobres e ricos (poder econdémico),
sabios e ignorantes (poder ideoldgico) e fortes e fracos (poder politico). Para Bobbio
(1987), o poder politico € o mais importante e o que tem maior influéncia, sendo
considerado um poder supremo, pois distingue a sociedade civil e o grupo dos
governantes, ou seja, o grupo dos dominados e o grupo dos dominantes.

O poder de um Estado também esta intimamente ligado as formas de
governo, sendo que as mais conhecidas sdo a monarquia (ou governo de um), a
aristocracia (ou governo de poucos), e a democracia (ou governo de muitos).
Durante muitos anos, os Estados se formaram e se consolidaram em regimes
monarquicos, o que so veio a diminuir apos as Grandes Guerras Mundiais. No que
tange a Republica, caracteristica mais marcante da democracia, Bobbio (1987)
trabalha com a premissa de que nenhuma forma de governo pode deixar de
considerar os partidos politicos e as forgas politicas em que o0 governo se sustenta.
O autor ainda trabalha com a ideia de que o sistema de partidos politicos influencia a
organizacao formal do governo ao ponto de alterar até a sua fisionomia.

Em resumo, seguindo o pensamento de Bobbio, o Estado Moderno, numa
visdo republicana, € uma instituicdo cujo sentido esta em assegurar o atendimento
das demandas e necessidades da populacdo sob sua jurisdicdo; o exercicio de

poder se justifica e mesmo se torna necessario em funcéo disto.

2.2 Estado e democracia no Brasil

No que se refere a formacéo do Estado brasileiro e a questdo do poder e das
formas de governo no Brasil, na época do Império, a escravidao e o namero limitado
de pessoas com direito a voto (mesmo dentre a populagao livre) caracterizam o que
Cunha (1995, p. 19) chamou de “democracia coroada”. Na Primeira Republica (1889
a 1930), o poder politico estava concentrado nas oligarquias de base latifundiaria,
nao havendo direito a voto para mulheres e analfabetos. Isso fez surgir movimentos

gue culminaram na ditadura de Getulio Vargas (1930 a 1945), que terminou com sua
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deposigao e abriu caminho para a “primeira experiéncia democratica no Brasil” (1946
a 1964). Tendo em vista a influéncia do poder econémico na politica e nas elei¢des,
no inicio da década de 1960, os partidos eram divididos em dois grandes grupos: um
a favor das reformas que objetivavam atingir e atender, principalmente, as classes
trabalhadoras, e outro a favor das mudancas que tinham como objetivo favorecer as
acOes voltadas para a acumulacdo do capital. Nessa disputa, venceu o segundo
grupo que, via intervencao militar, extinguiu os partidos politicos, cassou mandatos
de parlamentares e proibiu a atuacdo de sindicatos e de estudantes, enfraquecendo
0 jogo politico até entdo existente.

Sobre o poder, no Brasil, Faoro (1975, p. 733) afirma que a forma de poder
era “institucionalizada num tipo de dominio: o patrimonialismo, cuja legitimidade
assenta no tradicionalismo”. O patrimonialismo no Brasil se originou na época da
colonizagdo e durou até a Republica Velha (ou Primeira Republica).

O patrimonialismo, como se sabe, ndo estabelece a distingdo entre o publico
e o privado, facultando ao governante usar recursos financeiros pessoais e do
governo da mesma forma, indistintamente.

Quando o Estado fica com parte da arrecadacéo e da riqueza de uma nagéo,
h4, ainda, o enfraquecimento das classes sociais e a maior presenca da
burocratizacdo, aumentando também as desigualdades e a distancia entre os mais
ricos e 0s mais pobres. Instala-se uma organizacdo da nac¢do por meio de uma
unidade centralizadora, com mecanismos de controle e de regulamentacéo
especificos.

Faoro (1975, p. 736), ainda sobre o patrimonialismo, afirma que a realidade
histérica brasileira demonstrou “[...] a persisténcia secular da estrutura patrimonial,
resistindo galhardamente, inviolavelmente, a repeticdo, em fase progressiva, da
experiéncia capitalista.”

Verifica-se nesse processo histérico, forte presenca do estamento no
comando do poder superior da nagéo, com a criagdo de uma estrutura administrativa
burocratizada com caracteristica aristocratica. As classes politicas de autoridade,
como os senhores de engenho e 0s coronéis, ficavam subordinadas a essa nova
estrutura administrativa. Nesse processo historico, também ocorre o advento do
capitalismo.

O patrimonialismo, assim, comeca a se adaptar as mudancas,
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[...] concentrando no corpo estatal os mecanismos de intermediag8do, com
suas manipulagbes financeiras monopolistas, de concessdo publica de
atividade, de controle de crédito de consumo, de producédo privilegiada,
numa gama que vai da gestdo direta a regulamentacdo material da
economia (FAORO, 1975, p. 737).

Nesse contexto, pode-se dizer que o patrimonialismo do Estado no Brasil
sempre esteve voltado ao setor econdémico, ou seja, esteve ligado ao
desenvolvimento econdémico sob o comando politico, base para o capitalismo no
pais. Predomina, no Brasil, uma regulamentacdo econdémica que ndo se preocupa
somente com as questdes financeiras e monetarias da nacédo, mas que age tambéem
na administracdo das empresas, regulamentando a concessao estatal e o trabalho.

Com base nessas premissas, de acordo com Faoro (1975, p. 733): “A
comunidade politica conduz, comanda, supervisiona 0s negocios, como negdcios
privados seus, na origem, como negdécios publicos depois, em linhas que se
demandam gradualmente.”

Contudo, observa-se, nestes tempos de mudangas, movimentos sociais
contrarios ao poder vindo de cima, com questionamentos ao governo. Ao analisar
essa questdo, Faoro (1975) afirma que os chefes de governo, desde D. Jodo | a
Getulio Vargas, procuraram desenvolver, em alguns momentos, uma politica de
bem-estar social para tentar fazer com que as massas, a classe social
desprivilegiada, se sentissem incluidas na sociedade e tivessem maior aceitacdo no
governo. Percebem-se, a este respeito, os primeiros indicios do que se pode mais
tarde caracterizar como politicas publicas, o que sera tratado com melhor
propriedade no préximo capitulo desta pesquisa.

Muitas vezes, a populacéo via, nos governantes e no Estado, a instancia que
poderia transformar a situacdo de pobreza, conforme demonstra Faoro (1975). No
entanto, a diferenca de classes continuou, com uma minoria sempre no dominio e
uma grande maioria sendo excluida. A soberania popular é apenas figurante,
persistindo as politicas em que as decisfes sado tomadas por poucos. Constata-se
gue é uma elite que tem o poder de comando politico. Pode-se afirmar, nesse
contexto, que o povo, que compde a parte majoritaria, quer a protecdo do Estado,
enquanto o Estado se preocupa, na maior parte do tempo, com a elite minoritaria,
que atua em causa propria.

Em se tratando das desigualdades, verifica-se no Brasil uma sociedade

composta de uma minoria de pessoas letradas, de um lado, e de uma grande massa
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de pessoas ignorantes de outro. Faoro (1975) retrata muito bem essa diferenca de
classes ao apresentar os relatos de um viajante norte-americano no pais na década
de 1920:

Existe no Brasil — clama o profeta puritano — uma massa desarticulada a
que chamarei 'povo’. E completamente analfabeta. Por isso, ndo tem padr&o
préprio de agricultura, zootecnia ou arquitetura. [...] Tem uma ideia muito
vaga do resto do mundo a que alguns chamam englobadamente de 'Paris’.
Ndo toma parte na administracdo publica. Desprovida de terras; em sua
maioria, trabalhando por conta de outrem: o patrdo ou o chefe politico.
Existe, porém, — continua cada vez mais irado — outra classe altamente
articulada a que chamarei 'traidores do povo'. S&o letrados, capazes de
compor frases sonoras. [...] Conhecem o conforto das moradias arejadas.
Sabem muito mais a respeito do resto do mundo que de seu préprio pais. O
governo é a missdo para a qual julgam ter nascido (FAORO, 1975, p. 744).

O advento do nacionalismo traz um novo ar de modernizacdo do Estado no
Brasil, segundo Faoro (1975). Com forte influéncia do exército, que ganha grande
forca e poder na Republica, seu principal intuito € ndo permitir a anarquia. Pode-se
dizer que na transicdo para a Republica, em um primeiro momento, busca-se
assegurar a unidade nacional. No periodo subsequente a esta transicdo, o Estado
assume papel de impulsionar a inddstria e controlar 0os movimentos sociais
contrarios ao governo, 0 que ocorre mais precisamente na década de 1930.

Faoro (1975, p. 748) retrata de forma clara o que ocorreu nessa transicdo dos
tempos. Ao tratar especificamente do poder, o autor afirma que ele “tem donos, que
nao emanam da nagao, da sociedade, da plebe ignara e pobre”. Sobre o Estado, o
autor afirma que o mesmo ‘“resiste a todos os assaltos, reduzido, nos seus conflitos,

a conquista dos membros graduados de seu estado-maior”. Ja o povo,

[...] oscila entre o parasitismo sem participacdo politica, e a nacionalizagao
do poder, mais preocupado com os novos senhores, filhos do dinheiro e da
subversédo, do que com os comandantes do alto, paternais e, como 0 bom
principe, dispensados da justi¢ca e prote¢do (FAORO, 1975, p. 748).
Essa evolucdo nas formas de poder, constituicdo e desenvolvimento da
sociedade dado a base para o surgimento das questbes centrais referentes a

democracia, Republica Federativa? e federalismo. Como se pode verificar, a partir

2 O processo de agrupamento ou desdobramento de Estados, formando um conjunto, o que conceitua
as Repulblicas Federativas, ocorreu primeiramente nos Estados Unidos, sendo seguido na
Ameérica Latina, na Europa e nos paises de Terceiro Mundo, com o processo de descolonizagao,
por meio da divisdo de grandes Estados ou por meio do agrupamento de Estados menores.
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dos autores mencionados, o Estado brasileiro, desde as suas origens, ndo assumiu
as caracteristicas de um Estado democrético, republicano.

Ao tratar do conceito de democracia, Cunha (1995, p. 20) afirma que:

Uma definicdo minima de democracia reconhece como tal o regime onde
exista um “conjunto de regras de procedimento para a formacdo de
decisdes coletivas, em que esta prevista e facilitada a participacdo mais
ampla possivel dos interessados” (BOBBIO, 1987, p.12). Como a
participacdo direta é praticamente impossivel nas sociedades complexas, 0s
partidos politicos surgiram, historicamente, como “os Unicos sujeitos
autorizados a funcionar como elos de ligacdo entre os individuos e o
governo”.

Enquanto o Brasil iniciava sua trajetéria para um sistema democratico, na
Europa ocorria 0 processo de transicdo da democratizagcdo do Estado para a
democratizacdo da sociedade, ou seja, 0 viés politico agora cede espaco para o0 Viés

social. Isso pode ser constatado na visdo de Bobbio (1987 apud CUNHA, 1995, p.

20). Nesse contexto, afirma o autor que:

O que acontece agora € que o processo de democratizacdo, ou seja, 0
processo de expansao do poder ascendente, esta se estendendo da esfera
das relag@es politicas, das relagBes nas quais o individuo é considerado em
seu papel de cidadao, para a esfera das rela¢des sociais, onde o individuo é
considerado na variedade de seu status e de seus papéis especificos por
exemplo de pai e de filho, de cénjuge, de empresario e de trabalhador, de
professor e de estudante e até mesmo de pai de estudante, de médico e de
doente, de oficial e de soldado, de administrador e de administrado, de
produtor e de consumidor, de gestor de servigos publicos e de usuario etc.

Isso é uma grande mudanca na estruturacdo da democracia, pois até entéo
os individuos de uma sociedade eram vistos isoladamente, sendo que os cidadaos
nao se aglomeravam em grupos ou corporacoes, trabalhando sempre com a ideia de
que cada individuo correspondia a um voto. Com essas mudangas, surgem,
portanto, as ideias das corporacdes, sindicatos e partidos, com os individuos agora
reunidos em grupos que concorriam entre si e lutavam para conseguir votos e lancgar
seus projetos para a constru¢cdo de uma nacédo e para o fortalecimento do Estado, o
que ocorre até hoje. Especificamente o Brasil, de acordo com Cunha (1995, p. 21),
nao demonstra que a sociedade seja “organizada e participativa, visto que as
associagdes envolvem apenas parcelas minoritarias da populacdo”. No entanto, o
autor frisa que “apesar disso, € preciso reconhecer que as organizacdes de

interesse tornaram-se parte importante da vida nacional”.
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Nesse panorama de transformacgfes, ainda, na Europa os partidos politicos
formam os principais agrupamentos de interesses comuns, com projetos coletivos
para a sociedade, e com a funcdo de representar essa populacdo no poder do
Estado. No Brasil, isso s6 ocorreu com o término da ditadura de Getdlio Vargas
(1938 — 1945), sendo que até entdo os partidos ndo haviam se consolidado. O que
havia eram grupos corporativos e sociais formados e candidatos a cargos eletivos
com interesses comuns na area da economia, da religido, da educacao, da cultura,
dentre outras. Verifica-se, também, o aumento significativo de sindicatos e de
associacfes de varios tipos. Tanto esses grupos corporativos e sociais, quanto 0s
sindicatos e associacdes, envolviam pequenas parcelas da populagdo, mas se
tornaram parte importante no processo que fez despontar a democracia no pais,
pois intermediavam os interesses desses grupos no processo de governanca. Esses
grupos eram, de certo modo, mais organizados do que os partidos politicos na
representacdo da sociedade, tendo em vista que o0s partidos, em sua grande
maioria, representavam os interesses da elite. Também se via nesses grupos e na
organizagcao das “massas” um caminho para o reestabelecimento do Estado de
direito, principal indicador de uma nagao democratica.

A experiéncia de democracia no Brasil teve curta duracdo; ndo chegou a duas
décadas. Em 1964, se instala um governo militar, repressivo, que duraria até a
segunda metade da década de 80 do século passado.

O ressurgimento da democracia vai-se configurando no plano politico-
partidario por meio do Movimento Democratico Brasileiro — MDB, que se tornou uma
forte oposicédo ao governo militar. A partir de 1979, com a mudanca da Lei Organica
dos Partidos Politicos, houve a facilitacdo para criacdo de novos partidos, tendo em
vista que essa Lei acabou com o bipartidarismo da ditadura e reestabeleceu o
pluripartidarismo.

Cunha (1995) afirma que, na década de 1980, trés fatos historicos foram de
fundamental importancia para a instituicdo da democracia no Brasil e o término da
ditadura militar: a eleicdo presidencial indireta de Tancredo Neves, pelo colégio
eleitoral, em 1985; a instalacdo da Assembleia Nacional Constituinte, em 1987,
funcionando simultaneamente com o Congresso Nacional; e a elei¢cdo presidencial
direta, em 1989. Para o autor: “[...] pela primeira vez na histéria do Brasil, foi

possivel verificar, na pratica, que a unido das forcas democraticas e progressistas
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pode levar & conquista do poder politico, apesar das diferentes orientacbes e
programas partidarios” (CUNHA, 1995, p. 22).

A democracia alcancada nessa época se estendeu até a eleicdo direta,
também, para os governos estaduais e, posteriormente, municipais. O federalismo
se faz fortemente presente neste processo de mudanga politica.

O federalismo se refere a um sistema politico que pressupde a existéncia de
um governo central e governos regionais em um pais, baseando-se na distribuicdo
territorial de poder e autoridade entre esses governos, de tal forma que o governo
central e os regionais sejam independentes em suas areas de acdo. Compreender a
concepcao do federalismo é de fundamental importancia para entender as questdes
politicas e de educacao do Brasil, principalmente no que se refere a construcao de
suas bases fundamentadas nos principios de igualdade e democracia, conforme a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988.

De acordo com Abrucio (2010, p. 41):

O federalismo é uma forma de organizacgéo territorial do Estado e, como tal,
tem enorme impacto na organiza¢éo dos governos e na maneira como eles
respondem aos cidadaos. Isso porque o processo de decisdo e sua base de
Ieg.itimagéo sdo distintos do outro modelo classico de nacdo, o Estado
unitario.

Ja para Ganzeli (2013, p. 45), “o sistema federativo compreende o regime de
colaboracéo entre a Unido, estados, Distrito Federal e municipios, todos autbnomos
e responsaveis pela garantia dos direitos dos cidad&dos”. Ainda para o autor,
especificamente no Brasil o sistema federalista traz um regime de colaboracéo ainda
nao regulamentado em sua plenitude, dependendo os estados, o Distrito Federal e
0s municipios de verbas e repasses do governo federal, o que prejudica a autonomia
desses entes federados.

Na visdo de Cury (2010), uma federacdo é composta pelo conjunto de
membros federados que constituem uma Unica entidade soberana, ou o Estado
Nacional, em que as unidades subnacionais (distrito federal, estados e municipios)
tém autonomia dentro dos limites atribuidos a eles e especificados na legislacao.

Ao tratar da diferenca existente entre o Estado unitario e o federalismo,

Abrucio (2010, p. 41) afirma que:

Enquanto no Estado unitario o governo central é anterior e superior as
insténcias locais, e as relacdes de poder obedecem a uma logica
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hierarquica e piramidal, nas federagfes vigoram os principios de autonomia
dos governos subnacionais e de compartihamento da legitimidade e do
processo decisorio entre os entes federativos. Desse modo, é possivel ter
mais de um agente governamental legitimo na definicdo e elaboracdo das
politicas publicas, além de ser necessdaria, em maior ou menor medida, a
acdo conjunta e/ou a negociacdo entre os niveis de governo em questdes
condicionadas a interdependéncia entre eles.

Nas bases do federalismo afirma-se que o governo central tem autoridade,
enquanto 0s governos regionais tém autonomia. H4, portanto, distribuicdo de poder
entre 0os governos, conforme ja mencionado. Nesse contexto, pode-se dizer que o
Brasil vive em um regime de federalismo, existindo o governo central, ou governo
federal, e os governos regionais separados em governos estaduais e, dentro desses,
0S governos municipais.

Cury (2010), dentro de sua ideia de federacéo, afirma ainda que existem trés
modelos de federalismo: o federalismo centripeto, no qual se centraliza e fortalece o
poder da Unido; o federalismo centrifugo, em que se verifica uma descentralizacdo
do poder da Unido e o fortalecimento dos estados-membros sobre a Unido, com
consideravel autonomia dos primeiros; e o federalismo de cooperacdo, em que se
constata a colaboracdo e o equilibrio de poderes entre os estados-membros e a
Unido. No Brasil, predomina o federalismo de cooperacao.

No que tange a educacéo, no regime federado brasileiro ha a delegacdo de
poder entre os entes federados. O governo federal (central) trata das questdes
voltadas para a educacdo superior e as Politicas Nacionais sobre a Educacéo a
serem realizadas, em regime de colaboracdo, com os Estados e municipios. Os
governos estaduais e municipais sdo responsaveis pela educacéo basica, cabendo
aos primeiros atuarem mais diretamente no ensino fundamental e no ensino médio
e, aos segundos, na educacéo infantil e no ensino fundamental.

O federalismo pressupde duas correntes de pensamento: o federalismo
centralizado e o federalismo descentralizado. Oliveira e Sousa (2010, p. 13) afirmam
que “a tensdo entre a centralizacdo do poder e sua descentralizagao encontra-se na
distingcdo entre as duas principais tradicoes tedricas acerca do federalismo”. Essas
tradicbes tedricas mencionadas pelos autores trabalham com as ideias de
Rousseau, Tocqueville e Proudhon, do lado descentralizado, e Hamilton, Madison e
Jay, do lado centralizado.

Pode-se afirmar, nesse sentido, que o federalismo centralizado ocorre quando

0S governos estaduais e municipais se tornam agentes administrativos do governo
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federal, o qual tem forte poder decisério nas acdes desses governos estaduais e
municipais, inclusive na liberagcdo e uso de recursos e financiamento. J& o
federalismo descentralizado se caracteriza pela decisdo e acdo conjunta entre os
entes federados, sendo que 0s governos estaduais e municipais tém autonomia para
tomadas de decisao e gestédo de financiamento.

Os paises federativos podem estar enquadrados, com maior propriedade, em
uma ou outra corrente de pensamento. Nos Estados Unidos, por exemplo, existe um
federalismo mais centralizado. Oliveira e Sousa (2010), afirmam que Hamilton
trabalhava com a ideia de que as leis sdo mecanismos de controle e de supremacia,
nao havendo razdo de elas existirem se nao fosse com o objetivo de regular e
organizar a sociedade. Ja no Brasil, o federalismo que se apresenta na atualidade é
o descentralizado, diferente da centralizacdo ocorrida na época anterior a Republica,
no Império, com um Estado unitario. Assim, a Republica tem como caracteristica a
transferéncia do poder de governo para os entes federados. Hoje, com a
Constituicdo de 1988, predomina o compartilhamento de poder, autoridade e gestao
entre 0s entes municipais, estaduais e federal. Assim, da-se aos estados e
municipios mais autonomia de gestédo e de tomada de decisao.

Essa descentralizagdo no Brasil, entretanto, vem acompanhada de
implicacdes relativas a uma maior desigualdade social. Isso porque, a partir do
momento em que se trabalha com maior autonomia de gestdo em estados e
municipios, mais cresce a desigualdade, pois cada estado ou municipio adota
politicas diferenciadas que acabam privilegiando determinadas a¢des em detrimento
de outras, ou seja, transferindo a responsabilidade da educacédo béasica para os
estados e municipios, por exemplo, cada um, a seu modo, tracard o seu plano para
o alcance de metas e objetivos, dentro de uma politica maior definida pelo governo
central.

Oliveira e Sousa (2010) frisam, entdo, que a desigualdade no Brasil é visivel
ao se deparar com estados mais ricos (como os do Sul e os do Sudeste), assumindo
a responsabilidade pela educagéo basica e estados mais pobres (os do Norte e 0s
do Nordeste), impossibilitados de fazé-lo junto aos municipios, mais pobres que os
proprios estados. Isso se comprova quando se verifica que, quanto ao Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais do Magistério — Fundeb, para Sao Paulo previa-se um gasto de R$

2.318,75 por aluno em 2010 e, para os estados mais pobres, o valor era de R$
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1.415,97, ou seja, R$ 63500 a menos, incluindo nesses valores uma
complementagdo da Unido (OLIVEIRA; SOUSA, 2010). Isso se da pela arrecadacao
e transferéncia de impostos e outros tributos que, no estado de S&o Paulo, € maior
que em outros estados.

Nesse contexto de desigualdades, Abrucio (2010) afirma que o federalismo é
0 instrumento mais apropriado para se lidar com essa questdo. Isso porque o
federalismo deriva de duas concepcOes basicas, definidas por Burgess (apud
ABRUCIO, 2010, p. 1) a existéncia de heterogeneidades que dividem um pais e 2) a
construcéo da ideologia nacional que dé conta da diversidade. As heterogeneidades
podem ser territoriais, politicas, étnicas, linguisticas, socioecondmicas, entre outras.
Ja a diversidade estd mais intimamente ligada as desigualdades e diferencas
existentes entre os estados e municipios. Para se lidar com essa diversidade e essa
desigualdade, os governos municipais, estaduais e federal devem estar aptos a
trabalhar em cooperacdo nos processos e decisdes, bem como na construgdo de
politicas publicas que deem conta da diversidade do sistema, dentro de uma politica
de integracao social.

Pelo exposto, verifica-se que, com o passar dos tempos, houve uma mudancga
no foco politico e no entendimento do ordenamento juridico do Estado. Nesse
contexto, o Estado passa de elitista e patrimonialista para um Estado que deve ser
compreendido como parte da sociedade, e ndo mais como aquele que deve existir
sobre a sociedade. Enquanto Estado que faz parte da sociedade, sua funcédo é
atender a ela, ou seja, estar a servi¢co dela, o que ocorre, principalmente, por meio
de politicas publicas, as quais sempre marcaram presenca na constituicdo e
formacdo do Estado brasileiro e que serdo discutidas, com mais propriedade, no

capitulo que segue.
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3 POLITICAS PUBLICAS NO BRASIL: POLITICAS DE ESTADO OU POLITICAS
DE GOVERNO?

Este capitulo procura tratar das questdes centrais de politicas publicas, com
enfoque nas politicas publicas educacionais, principalmente no que se refere ao seu
processo de construgdo histérica no pais e sua base de sustentacdo. A
compreensao desta questdo se faz fundamental para o bom entendimento das
acOes que ocorreram e vem sendo realizadas no Brasil no ambito educacional para

atendimento das classes menos favorecidas do pais.

3.1 Politicas publicas: conceitos e principais caracteristicas

Do ponto conceitual, pode-se afirmar que politicas publicas podem ser
entendidas como uma resposta dos governantes a uma demanda ou problema que
apresenta um impacto publico. Sdo solucfes de problemas de interesse coletivo que
atingem a sociedade ou parte dela. Isso pode ser constatado na viséo de Amabile
(2012, p. 390), que afirma que politicas publicas “sdo decisbes que envolvem
qguestbes de ordem publica com abrangéncia ampla que visam a satisfacdo do
interesse da coletividade”. Nesse sentido, podem ser compreendidas como a
concretizacdo de uma acao governamental voltada para a demanda ou para grupos
pré-definidos de uma sociedade.

No que se refere as demandas, Rua (1998) aponta que alguns aspectos
devem ser considerados, sendo que existem, basicamente, trés tipos de demandas:
as novas, as recorrentes e as reprimidas.

As demandas novas sao aquelas que resultam do surgimento de novos
problemas e de novos atores politicos ou grupos sociais. Vale mencionar, nesse
contexto, que 0s novos problemas se relacionam a demandas que surgem no
contexto econdmico, social, politico, educacional, da saude etc, que ndo existiam
anteriormente ou que, mesmo existindo, ainda ndo careciam de maiores cuidados ou
urgéncia por parte de atores ou grupos sociais. Ja 0s novos atores se referem a
pessoas que ja existiam, mas que ndo eram organizados em um grupo social, sendo
gue a partir do momento em que se agrupam com uma demanda ou problema
especifico, passam a exercer influéncia e a pressionar o sistema politico. Demandas

recorrentes, por sua vez, se referem aquelas em que os problemas existentes nao
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foram resolvidos ou, quando foram objeto de alguma politica, esta ndo foi efetiva,
permitindo que essas demandas sempre voltem a aparecer no contexto politico e
nas propostas governamentais. Por sua vez, as demandas reprimidas sdo aquelas
em gque foram detectadas necessidades, mas nao foram tomadas decisfes a seu
respeito, sendo sua discussao e decisdo sobre a politica a ser adotada postergadas.

Rua (1998), tratando ainda das questdes referentes as demandas, afirma que
quando elas se acumulam e o0 sistema nao consegue encaminhar solucdes
plausiveis, gera-se uma sobrecarga de demandas, ocasionando crises que podem
comprometer o sistema ou, dependendo da gravidade ou da duracdo dessas

demandas, ocorrer a ruptura institucional. A autora, ainda, afirma que:

Mesmo que isto ndo ocorra, 0 sistema passa a lidar com crises de
governabilidade: pressdes resultantes da combinacdo do excesso ou
complexidade de demandas - novas ou recorrentes - com withinputs
contraditorios e reducgdo do apoio ou suporte (RUA, 1998, p. 3).

Belloni, Magalhdes e Sousa (2001, p. 33), ao tratarem de politica publica,
afirmam que ela “desempenha distintos papéis, dependendo do setor, grupo social
ou atores ao qual se destina e do tipo de relacdo que estabelece com as demais
politicas”. Nesse contexto, verifica-se que sua existéncia deve se justificar pela
necessidade e por sua possivel inter-relagdo com outras acbes governamentais
necessarias para a sua efetivacdo e eficacia.

Voltando para essa questdo da necessidade de um problema social para a
existéncia de uma politica publica, Barroso (2013, p. 4) trabalha com a premissa de
que “em politica, os problemas néo existem ‘fora’ das solu¢gdes”. Em um outro ponto
de vista, o mesmo autor afirma que “outras vezes sdo as solugdes que ‘criam’ 0s
problemas (eu ja tenho a solucdo que quero impor e, portanto, vou a procura dos
problemas que legitimam a aplicacdo dessa solucao!)”.

Tratando das questdes das politicas publicas no contexto da ciéncia politica,
Frey (2000) afirma que elas estdo enraizadas em trés abordagens ou, em outras
palavras, podem ser observadas em trés contextos de investigacdo. No primeiro,
que se refere ao questionamento primordial da propria ciéncia politica, imbuido na
l6gica do proéprio sistema politico, ha a indagagao: “o que € um bom governo e qual
€ o melhor Estado para garantir e proteger a felicidade dos cidaddos ou da
sociedade”? (FREY, 2000, p. 213). Em um segundo contexto, temos a légica

politica, voltada para a “analise das forgas politicas cruciais no processo decisorio”.
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Por fim, em uma terceira abordagem, ha o foco nos resultados que uma dada
politica traz, ou seja, na avaliacdo de determinadas estratégias adotadas por uma
politica publica e nos impactos que traz para a sociedade na solucdo de um
determinado problema, que podem estar voltados para politicas econdmicas,
sociais, ambientais, tecnoldgicas, dentre outras.

As politicas publicas também influenciam e sédo influenciadas por valores,
costumes e ideias que formam a base da relacdo Estado e sociedade. Também
sofrem influéncia do contexto histérico-social do pais, dos estados e dos municipios
em que serdo adotadas.

Pode-se afirmar que as politicas publicas fizeram e fazem parte da agenda
dos governantes do Brasil, com maior ou menor intensidade, tendo em vista que
elas almejam o atendimento de necessidades de grupos pré-definidos. Isso se
confirma pelo que ja foi exposto no primeiro capitulo desta tese, quando Faoro
(1975) relata que, na época imperial e na ditadura Vargas, ja se verificavam acdes
voltadas ao bem-estar da populacdo e, também, como forma de conter as massas,
fazendo-as se sentirem incluidas na sociedade.

Enquanto nos Estados Unidos as politicas publicas ganharam maior impulso
nos anos 50 do século passado, por meio do estudo e da implementacdo do que
veio a ser denominado de ciéncia politica ou policy science, na Europa a
preocupacado com politicas consideradas publicas cresce a partir da década de 1970
(FREY, 2000).

No Brasil, essa questdo tem um histérico mais recente, sendo que as politicas
publicas ganharam mais forca e destaque no contexto politico-social do pais na
década de 1990, principalmente em razéo da influéncia da globalizacdo e da l6gica
neoliberal no pais e da distancia entre os mais ricos e 0s mais pobres, acentuando a
exclusdo e a injustica social, conforme demonstra Dourado (2002). Também na
década de 1990,

[...] entre outros processos, as politicas publicas passam a serem orientadas
por uma reforma de Estado, que engendra altera¢c6es substantivas nos
padrdes de intervencdo estatal, redirecionando as formas de gestéo e,
consequentemente, as politicas publicas, particularmente, as politicas
educacionais. Tais politicas passam por alteracdes importantes no mundo e
no Brasil.

No caso brasileiro, houve mudanca na légica das politicas educacionais e
nos diversos espacos de decisédo e efetivacdo. Houve mudancas politicas e
ideolégicas no campo da educagcdo bésica e superior, requerendo
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alterac6es de ordem juridico-institucional nos processos de regulacdo e
avaliagéo (BRASIL, 20154, p. 05).

Na visdo de Barroso (2013), as politicas estdo relacionadas aos problemas
existentes e ao conhecimento que se tem da atualidade e dos fatos histéricos que
estdo enraizados nessas politicas. Um mesmo problema pode gerar politicas
publicas diferentes. Da mesma forma, uma politica pode ser executada de varias
formas e ter cursos de acéo distintos a medida que cresce e se desenvolve o debate
publico e, também, se trocam os governos. Com isso, surgem duas abordagens para
se tratar das politicas publicas.

A primeira, conhecida como politica baseada no conhecimento ou evidéncia,
(evidence based policy), trabalha com a ideia de que problemas produzem
conhecimentos, 0s quais sustentam as politicas que, por sua vez, vao resolver os
problemas, formando-se um ciclo interligado. O conhecimento, aqui, se refere a
aquilo que da base para as pessoas tomarem decisdes sobre as politicas e
implementa-las. Nessa abordagem, portanto, a tomada de deciséo sobre as politicas
deve estar fundamentada no conhecimento ou na evidéncia existente, em indices e
métodos utilizados, procurando isolar o interesse particular e ser o mais transparente
possivel na elaboracao das politicas publicas.

Em uma segunda abordagem, denominada politica como conhecimento
(knowledge based policy), se tem a premissa de que o0s problemas formulam
conhecimentos, 0s quais, por sua vez, selecionam as politicas que justificam os
problemas. Nessa abordagem, as evidéncias sdo sempre confrontadas em funcgao
das praticas governamentais, fazendo com que, na visdo de Barroso (2013, p. 6-7),
“‘muitas vezes o conhecimento mobilizado nao sirva para encontrar solug¢des para os
problemas” mas “para construir problemas ajustados as solugdes disponiveis ou que
previamente se pretende implementar”.

Ja Souza (2014, p. 631), ao tratar de politicas publicas, afirma que elas

[...] estdo inseridas em disputas e embates que ocorrem no a&mbito da
esfera politica (diretrizes gerais ideologicas presentes na sociedade civil),
da atividade politica (partidos politicos e mobilizacdo social) e da agdo
publica (elaboracédo e implementacao de acdes coordenadas em torno de
objetivos explicitos).
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Frey (2000), ao trabalhar com politicas publicas, faz uma analise de conceitos
gue estdo intimamente ligados a essa questdo, tais como policy, politics, polity,
policy network, policy arena e policy cycle.

Polity trata das instituicbes politicas ou da dimensao institucional da politica,
referindo-se a organizagéo do sistema politico-administrativo existente em um pais e
em sua estrutura de governo, envolvendo aspectos do ordenamento juridico.
Tecnicamente, se refere a estrutura institucional do sistema, bem como ao curso ou
programa de agdo adotado para suas decisdes politicas. Politics, por sua vez, trata
da dimensao processual ou dos processos politicos, bem como da questédo politico-
partidaria, que geralmente sédo conflituosas no que tange a escolha e a imposicéo de
objetivos de uma politica. Por fim, policy trata da dimensdo material ou dos
conteudos de uma politica, ou seja, “a configuragao dos programas politicos, aos
problemas técnicos e ao conteado material das decisdes politicas” (FREY, 2000, p.
217).

Carvalho (2015, p. 53), ao explanar sua visdo sobre esses termos

supramencionados, afirma que é preciso:

[...] entender os atores e as instituicdes politicas (polity) como essenciais
para a compreensdo do processo politico (politics), bem como para o
desenho e a conformacéo das politicas publicas (policies). A participacdo de
individuos, de grupos, de classes e do Estado no processo politico, 0 modo
pelo qual eles interpretam (ideias) e perseguem seus interesses e 0S
resultados de seus esfor¢cos sdo moldados pelo arcabouco institucional,
assim como a trajetéria do fazer politico (politics) molda e, simultaneamente,
€ moldada pela dimensdo material da politica (policy). Por um lado, o estudo
da politica educacional considera o elemento inercial dado pela
continuidade das politicas atribuido ao processo de realimentacdo
promovido pelo path dependence, por outro lado, ocupa-se em identificar os
tracos de ruptura provenientes da mudanca institucional.

Assim, pode-se constatar que os conceitos de polity, politics e policy estao
intimamente ligados. Isso porque as estruturas politicas ou as instituicdes politicas
(polity) influenciam e, ao mesmo tempo, sao influenciadas por processos politicos
(politics), principalmente na negociagdo das politicas a serem implementadas, o que
impacta diretamente no resultado material dessas politicas (policy). H4, portanto,
uma interdependéncia entre 0s processos e 0s resultados das politicas, bem como
influéncia das forgas politico-partidarias na criacéo e desenvolvimento de politicas.

Conforme afirma Frey (2000, p. 219), “as disputas politicas e as relagdes de

poder sempre deixardo suas marcas nos programas e projetos desenvolvidos e
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implementados”. Para amenizar essa questdo, sdo de extrema importancia os
arranjos institucionais e as negociacdes que devem ocorrer nas esferas de governo
e entre os atores politicos, principalmente, em paises como o Brasil, em razdo de o
sistema politico-partidario que constitui a democracia ser formado por partidos em
namero bastante grande, decorrente do pluripartidarismo, 0s quais acabam
formando aliancas para compor a base de situacdo e a base de oposicdo aos
governos federal, estaduais e municipais e acabam influenciando diretamente nos
instrumentos de elaboracdo e execucao das politicas publicas. Isso se da pelo fato
de que os partidos de situacdo podem ser favoraveis a determinadas politicas
publicas que ndo tenham tanto apelo politico e aprovacdo no ambito dos partidos de
oposicao, talvez pelo proveito que esta politica podera trazer e deixar para um
determinado governo. Assim, os partidos de oposicdo procuram, no ambito de
discusséo e das esferas de aprovacdo dessas politicas, minar a aprovacao dessas
politicas.

No que tange a terminologia policy network, Frey (2000) traz a visdo de dois
autores, Heclo (1978) e Miller (1994), sobre a questdo. Na visdo do primeiro, policy
network se refere as interacdes das diferentes instituicbes e grupos, tanto do
executivo, do legislativo, do judiciario quanto da sociedade, na concepg¢do, no
desenvolvimento e na implementacdo de uma determinada politica, bem como no
resultado material dessa politica. J& para o segundo autor, policy network se refere
as “redes de relacdes sociais que se repetem periodicamente, mas que se mostram
menos formais e delineadas do que relagfes sociais institucionalizadas, nas quais €
prevista uma distribuicdo concreta de papéis organizacionais” (FREY, 2000, p. 221).

Essas redes tém papel importante nas questdes democraticas de um pais,
pois fazem a intermediacdo entre 0s anseios sociais e 0s desejos politicos. Ao
mesmo tempo, essas redes e 0s atores envolvidos em seus desdobramentos séao
objeto de conflito e de disputa de poder, tendo papel decisivo no jogo de interesses
politicos e nos processos de coalizdo. No que tange as questdes de poder e de
coalizdo, Faria (2005, p. 100) trabalha com a ideia de que elas estdo envolvidas com

aspectos como

[...] disputas relativas a definicdo dos interesses prioritarios e do escopo do
Estado, a competicdo eleitoral, ao controle das interacdes
intergovernamentais e a busca de acomodacéao de forcas e de interesses no
ambito intraburocréatico, entre muitas outras questdes relacionadas as
disputas de poder entre agentes e principais 0s mais diversos.
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O conceito de policy arena, conforme relata Lowi (1972 apud FREY, 2000),
traz consigo a ideia de que as reacfes das pessoas afetadas pelas politicas
impactam antecipadamente o processo de implementacdo de uma determinada
politica e as decisdes futuras acerca dessa politica, bem como a elaboracdo e
criacdo de novas politicas publicas. Frey (2000, p. 223) afirma, nesse contexto, que
a policy arena também trata dos “processos de conflito e de consenso dentro das
diversas areas de politica, as quais podem ser distinguidas de acordo com seu
carater distributivo, redistributivo, regulatério e constitutivo”.

Conforme argumenta Oliveira (2010, p. 95), politicas distributivas devem
focar nas “agbes cotidianas que todo e qualquer governo precisa fazer’, sendo
financiada pela sociedade por meio de um orcamento publico de um Estado, por
exemplo. Para Souza (2014, p. 633), essas politicas “implicam decisdes sobre
desoneracdo fiscal ou sobre aplicacdo de recursos financeiros, privilegiando
determinados grupos, setores ou regides”’. Nesse sentido, elas englobam o
oferecimento de servigos publicos e de equipamentos para demandas especificas e
bem delimitadas, sofrendo, geralmente, pressdo de determinados grupos da
sociedade.

Para Frey (2000, p. 223), essas politicas tém “baixo grau de conflito nos
processos politicos”, caracterizando-se mais pelo consenso dos atores politicos
envolvidos e pela distribuicdo de vantagens a todos. Como exemplo desse tipo de
politica, pode-se mencionar a pavimentacdo de uma determinada rua, a reforma de
uma pré-escola ou a implementacdo de uma politica de educacdo ambiental em uma
escola.

Politicas redistributivas, segundo Azevedo (2003 apud OLIVEIRA, 2010, p.
95), englobam aquelas voltadas para a redistribuicido de “renda na forma de
recursos e/ou de financiamento de equipamentos e servigos publicos”. Ja para
Souza (2014, p. 633), elas “preveem o atendimento a grupos sociais menos
privilegiados, impondo perdas concretas a alguns (que sédo obrigados a contribuir
para a acdo, geralmente por meio de impostos) e ganhos incertos a outros (que
deveriam se beneficiar da politica)”. Pela sua propria denominagéo, em um contexto
social trabalha-se com a premissa de que esse tipo de politica deveria ser financiado
por aqueles setores, camadas sociais ou atores sociais que possuem maior renda,
bens e poder aquisitivo, por meio de uma realocagédo de recursos financeiros, de

forma que as desigualdades sociais possam efetivamente diminuir e a igualdade
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poder, assim, acontecer. Mas 0 que ocorre, na pratica, ndo € exatamente isso,
sendo que essas politicas acabam sendo financiadas pelo governo federal, pelos
estados ou pelos municipios, em razdo das disputas de poder e das divergéncias
gue acontecem nos processos de negociacdo. Nesse contexto, ao contrario das
politicas distributivas, esse tipo € mais propicio ao conflito, pois ha o beneficiamento
de determinados grupos sociais menos favorecidos por meio do financiamento de
outros grupos mais favorecidos, que geralmente ndo concordam com esse tipo de
subsidio. Pode-se elencar, como exemplo desse tipo de politicas, aquelas voltadas
para o custeio e financiamento da educagédo superior, como bolsa do “Programa
Universidade para Todos” — ProUni e do Financiamento Estudantil — FIES, as de
distribuicdo de renda para pessoas em situacdo de pobreza e de extrema pobreza,
como o bolsa Familia, dentre outras.

Por sua vez, politicas regulatorias se referem a legislacdo que regulamenta
aquilo que os governos federal, estaduais, do distrito federal e municipais podem ou
nao fazer a respeito de uma politica publica distributiva ou de uma politica
redistributiva. De acordo com Oliveira (2010, p. 96), “se estas duas implicam no
campo de acdo do poder executivo, a politica publica regulatéria é, essencialmente,
campo de agdo do poder legislativo”. Na visdo de Souza (2014, p. 633), essas
politicas “estabelecem regras, procedimentos ou formas de atuacao, envolvendo
burocracia, politicos e grupos de interesse”. Frey (2000, p. 224) também traz sua
contribuicdo para o conceito das politicas regulatérias afirmando que “custos e
beneficios podem ser distribuidos de forma igual e equilibrada entre os grupos e
setores da sociedade, do mesmo modo como as politicas também podem atender a
interesses patrticulares e restritos.”

Verifica-se que nesse tipo de politica os conflitos, as coalizdes e o consenso
séo desenvolvidos conforme as necessidades e interesses dos entes e atores
envolvidos na elaboracdo da legislagcdo que a regulamenta, sendo que esses entes
tém papel decisivo na aprovagdo ou ndo de uma lei, por exemplo. Além das leis,
essas politicas podem ser regulamentadas por meio de decretos, portarias,
resolucoes, instru¢cdes normativas, etc.

JA as politicas constitutivas, também conhecidas como politicas
estruturadoras sdo aquelas que transformam ou modificam alguma situacao, regra
ou norma existente. Elas dizem respeito, em um sentido mais amplo, a propria

esfera da politica e suas instituicGes condicionantes, ou seja, as estruturas de poder
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e de governabilidade, fazendo com que as modificacbes que possam ocorrer por
meio delas tenham impacto nos processos politicos e no sistema politico-
administrativo, afetando muito pouco a esfera publica social. Na visado de Frey (2000,
p. 224), essas politicas “determinam as regras do jogo e com isso a estrutura dos
processos e conflitos politicos, isto €, as condi¢des gerais sob as quais vém sendo
negociadas as politicas distributivas, redistributivas e regulatérias”. J4 para Souza
(2014, p. 633), as politicas constitutivas séo “voltadas a consolidacédo do préprio
governo por meio de relatério, prestacao de contas ou propaganda”. Pode-se usar
como exemplo desse tipo de politica, aquelas que transformam um sistema de
governo, modificam o sistema eleitoral, criam plebiscitos, etc.

Finalizando as ideias intimamente ligadas as questdes de politicas publicas,
pode-se entender que policy cycle se refere ao carater dinAmico e temporal das
politicas publicas, ou seja, ao seu ciclo de vida, fazendo com que elas se efetivem
ou sofram alteragcbes e modificacdes ao longo do tempo. O ciclo de vida de uma
politica costuma respeitar o cumprimento das seguintes fases: a formulacédo, a
implementacdo e o controle dos impactos e resultados. Bairros (2013, p. 104), ao
tratar da questao, frisa que “[...] desde a formulacdo a implementacdo, a politica
ficar4 sob o controle de atores que ndo participaram da elaboragéo, pelo menos na
maioria das vezes; logo, n&o necessariamente, ela cumprira o objetivo inicial”. Nesse
contexto, € importante ressaltar que a analise dos impactos e resultados de uma
politica ndo se atém unica e exclusivamente ao final de seu ciclo, podendo e, por
que nao, devendo ocorrer também durante a sua execucdo, para correcdo de falhas
gue possam existir e a realizagao dos devidos ajustamentos para a sua efetivacéo. A
analise e controle de impactos e resultados € realizada por meio de um processo de
avaliacdo de politicas publicas. Faria (2005, pp. 97-98), ao tratar da questdo da
avaliacdo de politicas publicas como ultima etapa de uma policy cycle, na América

Latina, especificamente, afirma que:

Os argumentos que justificam a necessidade de institucionalizacdo da
avaliagcdo da atividade governamental na América Latina também fazem eco
a visdo mais candnica do processo de avaliagdo de politicas publicas,
aquela muitas vezes adotada em manuais e aprecia¢cdes mais introdutérias,
0s quais apresentam a avaliagdo como “Ultima etapa” do chamado “ciclo
das politicas”, definindo-a como: (a) atividade destinada a aquilatar os
resultados de um curso de a¢éo cujo ciclo de vida se encerra; (b) a fornecer
elementos para o desenho de novas intervencdes ou para o aprimoramento
de politicas e programas em curso; e (c) como parte da prestacao de contas
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e da responsabilizacdo dos agentes estatais, ou seja, como elemento de
accountability.
Ja Afonso (2000, p. 50), ao trabalhar com a questdo da avaliacdo das

politicas publicas, afirma que ela:

[...] € mais visivel em momentos em que ha incertezas ou dividas sobre a
recepcao ou consecucdo de determinadas politicas publicas. Neste caso, a
administracdo estatal pode solicitar a avaliacdo para reforcar a credibilidade
da sua acéo, utilizando-a como instrumento de relegitimacgéo da burocracia.
A prética de avaliagdo de politicas publicas € algo recente no contexto
mundial, sendo que ganhou for¢ca e maior importancia na agenda governamental do
Brasil e dos demais paises da América Latina entre as décadas de 1980 e 1990, em
uma época em gue ocorreu também a reforma do Estado. Ja nos Estados Unidos, a
preocupacao com a avaliacdo de politicas publicas comecou por volta da década de
1960, dez anos ap0Os o estudo sistematico e o impulsionamento na implementacao
de politicas publicas naquele pais. Nessa época, a avaliacdo de politicas publicas
era utilizada como ferramenta de planejamento para elaboracdo de novas politicas
publicas, para avaliacdo de impacto (social, econdmico, ambiental, etc.) e de anélise
da utilizacédo e de emprego e utilizacdo de recursos. Para Faria (2005, p. 98):

A expectativa era, ainda, a de que a avaliagdo, ao superar o problema de
déficit de compreensdo acerca desses processos e de seu impacto,
pudesse garantir a racionalidade dos processos decisérios e a legitimacao
das politicas e dos programas.
Primeiramente, verifica-se que a avaliacdo de politicas publicas assumiu um
papel de se trabalhar com a informacdo para o Estado, para o governo e,
principalmente, para seus usuarios. Entretanto, esse papel se modifica, a partir da
década de 1990, gracas a fatores politicos, econémicos e, também, em razdo da
mudanca dos atores que compdem a policy network. Nessa época, os avaliadores
passam a assumir um papel de auditores que procuram a afericdo e medicao de
resultados. Isso também fez alavancar, com a reforma e modernizacéo do Estado, a
privatizacdo de servicos até entdo publicos, com o intuito, inclusive, de dar maior
legitimacao as politicas que se consolidavam e ao Estado como um todo.
Também na América Latina, a implementacédo de sistemas de avaliacdo de

politicas publicas se deu pela “necessidade de ‘modernizagao’ da gestao publica, em
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um contexto de busca de dinamizacdo e legitimacdo da reforma do Estado”,

segundo Faria (2005, p. 97). Para o autor,

[...] o desenho dessas reformas privilegiou dois propésitos basicos. Em
primeiro lugar, a ado¢cdo de uma perspectiva de contencdo dos gastos
publicos, de busca de melhoria da eficiéncia e da produtividade, de
ampliacdo da flexibilidade gerencial e da capacidade de resposta dos
governos, bem como de maximizagdo da transparéncia da gestéo publica, e
de responsabilizagdo dos gestores, em um processo no qual o “consumidor”
dos bens e servicos publicos estaria, supostamente, em primeiro plano. O
segundo propoésito ou expectativa é de que tais reformas pudessem
contribuir para uma reavaliacdo da pertinéncia das organizacbes
governamentais preservarem todo o seu leque tradicional de atribuicbes,
prevalecendo um contexto de valorizacdo da proviséo privada de bens e
servicos (FARIA, 2005, p. 99-100)

Isso ocorreu com o intuito de que essa avaliacdo pudesse justificar aquilo que
funcionava e aquilo que nao funcionava no Estado, como uma prestacdo de contas,
para seu real achatamento e sua realocacéo de servigos e possivel transferéncia de
sua execucao pela iniciativa privada. Isso fez com que as politicas publicas fossem
analisadas e medidas por meio da eficiéncia e da eficacia de seus resultados, da
prestacdo de contas (accountability) por parte dos agentes estatais e do controle
social sobre o Estado e da satisfacdo de seus usuarios.

Os usuarios de uma politica publica sao diversos, sendo que Faria (2005, p.

105) destaca os que seguem:

[...] gerentes de programas similares e/ou diferentes niveis governamentais;
agentes interessados em conhecer projetos exitosos que merecam
financiamento ou preocupados em melhorar 0s programas dos quais sao
responsaveis; membros do legislativo interessados na melhoria de
programas existentes ou na elaboracdo de novas propostas; cientistas
sociais e outros avaliadores que buscam aprender com as descobertas e
com as metodologias empregadas. E ainda Weiss (1998) que sugere a
existéncia de dois outros usudrios potenciais: (a) as préprias organizagdes
gue administram o programa avaliado ou similares (e aqui deve ser feito ndo
s6é o contraponto a tradicional énfase no individuo como usudrio, mas
também deve ser mencionada a importancia que tem sido dada atualmente
a questdo da learning organization — “organizagdo que aprende” — e aos
limites, tradicbes e procedimentos cristalizados e/ou impostos pelas
organizagdes); e (b) o publico em geral ou a sociedade civil.

A avaliagdo de politicas publicas também pode se tornar instrumento politico-
eleitoral, por meio da interacdo politico-partidaria e acomodacdo de interesses em
paises com uma democracia que permite a existéncia de varios partidos politicos,

como € o caso do Brasil, em que existem partidos que compdem a base de

sustentacdo governamental ou partidos de situacdo, e aqueles que possuem um
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viés contrario aos rumos e decisdes tomadas, ou partidos de oposi¢cdo. De acordo
com Bairros (2013, p. 103):

As relacdes de poder entre os entes federados, a relacdo partidaria
estabelecida na federacao, os jogos de interesses das siglas partidarias, o
predominio de interesses de determinados grupos nos diferentes
municipios, os atores envolvidos na politica, secretarios de educagéo,
professores, funcionarios, pais, alunos e comunidade em geral determinam
o resultado da politica.

Assim como as politicas publicas tém um ciclo de vida, o que ja foi
demonstrado em policy cicle, a avaliacdo de politicas publicas também prevé um
ciclo composto de trés questdes essenciais: 0 tempo (antes, durante e depois da
implementacdo de uma politica), o status do avaliador de politicas publicas (interno,
externo ou independente) e a natureza do objeto avaliado (processos, insumos,
contexto, resultados, etc.) (COTTA, 2001).

Outra questdo importante e que ganha destaque no cenario atual se refere a
dualidade existente entre duas posi¢cdes assumidas pelas politicas publicas: as
politicas de Estado e as politicas de Governo. Para o entendimento dessas
questdes, importante se faz a retomada do entendimento do conceito de Estado e de
Governo, ja abordados no capitulo anterior desta tese: Estado € uma instituicdo
social constituida por um ordenamento juridico que se destina a exercer o poder sob
um determinado territorio e sob os cidaddos pertencentes a ele. No caso brasileiro,
ele é formado pelos seguintes entes federados: Unido, estados, Distrito Federal e
municipios. Governo, por sua vez, se refere a forma de poder que é exercida e
executada sob um determinado Estado e uma determinada sociedade, sendo que as
formas mais conhecidas sdo: monarquia (ou governo de um), aristocracia (ou
governo de poucos), e democracia (ou governo de muitos).

Voltando-se para as ideias de politicas publicas, Almeida (2013) trabalha com
definicdes e distingbes importantes entre os conceitos de Politicas de Governo e

Politicas de Estado. Ao tratar de Politicas de Governo, o autor afirma que:

Politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num processo
bem mais elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas
medidas para responder as demandas colocadas na propria agenda politica
interna — pela dindmica econdmica ou politica-parlamentar, por exemplo —
ou vindos de fora, como resultado de eventos internacionais com impacto
doméstico. Elas podem até envolver escolhas complexas, mas pode-se
dizer que o caminho entre a apresentacdo do problema e a definicdo de
uma politica determinada (de governo) é bem mais curto e simples, ficando
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geralmente no plano administrativo, ou na competéncia dos préprios
ministérios setoriais.

Em contrapartida, ao tratar de Politicas de Estado, Almeida (2013) trabalha

com a premissa de que:

Politicas de Estado, por sua vez, sdo aquelas que envolvem as burocracias
de mais de uma agéncia do Estado, justamente, e acabam passando pelo
Parlamento ou por instancias diversas de discussdo, depois que sua
tramitagdo dentro de uma esfera (ou mais de uma) da maquina do Estado
envolveu estudos técnicos, simulagdes, andlises de impacto horizontal e
vertical, efeitos econdmicos ou orcamentarios, quando ndo um célculo de
custo-beneficio levando em conta a trajetéria completa da politica que se
pretende implementar. O trabalho da burocracia pode levar meses, bem
como o eventual exame e discussdo no Parlamento, pois politicas de
Estado, que respondem efetivamente a essa designacdo, geralmente
envolvem mudancas de outras normas ou disposicfes pré-existentes, com
incidéncia em setores mais amplos da sociedade.

Pode-se compreender, assim, que as Politicas de Estado estéo inseridas em
um ambiente ou em um contexto macro, que envolvem problemas sistémicos e
estruturais e mais do que apenas as decisdes do poder executivo e dos ministérios e
secretarias estaduais e municipais. Envolvem problemas cujas ac¢bes sé&o
legitimadas e regulamentadas pelo poder legislativo da Unido, do Distrito Federal,
dos estados e dos municipios. Essas politicas geralmente envolvem demandas ou
problemas complexos da sociedade, necessitando de um corpo técnico
especializado para sua concepcédo, formulagcdo e execucdo, sendo, portanto, mais
de carater conceitual e, também, permanente. Nesse tipo de politica ha a previsédo
de continuidade de ac¢des, independente do partido politico que esta no poder ou na
oposicao, ou seja, as eleicdes podem até trazer um novo cenario politico partidario e
ocorrer a troca no poder executivo do pais, dos estados ou dos municipios, bem
como na légica de partidos de oposicao e de situacdo, mas as politicas aprovadas
em determinado tempo continuam e as acgbes sao desencadeadas naturalmente.
Essa ideia de continuidade de uma Politica de Estado de um determinado governo

democratico para o outro também é analisada por Almeida (2013), ao afirmar que:

Com efeito, determinadas politicas, seguidas por um governo especifico,
num dado momento da trajetéria politica de um pais, podem corresponder a
expressdo da chamada “vontade nacional”’, dado que contém certo numero
de elementos objetivos que podem entrar na categoria dos sistémicos ou
estruturais, respondendo, portanto, ao que normalmente se designa como
politica de Estado. Alternativamente, porém, ela pode expressar tdo
somente a vontade passageira de um governo ocasional, numa conjuntura



45

precisa, geralmente limitada no tempo, da vida politica desse mesmo pais, o
gue a coloca na classe das orientacdes passageiras ou circunstanciais.

As Politicas de Governo, portanto, em sua maioria, sdo criadas e executadas
de forma mais répida, fazendo parte das agendas governamentais do poder
executivo, atendendo as demandas que necessitem de rapido apoio e/ou que sdo
temporais ou surgem em razdo de determinada situacdo econdmica, social, cultural
ou educacional, por exemplo, do pais, de um estado ou de um determinado
municipio. S&o, portanto, politicas de carater mais reativo e operacional. Essas
Politicas também podem ser criadas em razdo de demandas e pressdes externas,
como a politica econbmica mundial ou aquelas advindas de organismos
internacionais, 0 que sera discutido também ao longo deste capitulo. Assim, essas
politicas foram criadas para atendimento de setores e demandas especificas,
limitadas no tempo, sem, contudo, fazerem parte de um projeto maior de

desenvolvimento econémico e social (FREY, 2000).

3.2 Politicas publicas e educacao

Tratando das politicas educacionais no ambito da dualidade existente entre
Politicas de Estado e Politicas de Governo, Ganzeli (2013, p. 46) afirma que:

Os propositores da “politica de Estado” buscam a institucionalizagdo de
normativas que destinam em comum acordo a responsabilidades de cada
ente federado para a garantia do direito a educacado. Ja os propositores da
“politica de Governo” defendem a preponderancia da elaboragdo de
agendas governamentais que atendam a area da educacao.

Trabalhando com essas questdes no contexto brasileiro, pode-se verificar que
na década de 1990, se constata a reducao da maquina estatal por parte do governo
federal, com um consequente aumento da privatizacdo de empresas publicas no
pais. Esse enxugamento se deu com o intuito de melhorar a eficiéncia e a eficacia
na administracdo publica federal. Segundo Bresser Pereira (apud DOURADO, 2002,
p. 236), o0 novo Estado Moderno deveria estar estruturado, de forma mais incisiva,
em setores como “o nucleo estratégico, as atividades exclusivas, 0s servigos nao-
exclusivos e a producdo de bens e servigos para o mercado”. Constata-se, nesse
ponto, a transformacao dos direitos dos cidaddos em bens. Dentre 0s servigcos nao-

BN

exclusivos mencionados pelo autor estdo aqueles relacionados a saude, a
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educacdo, a cultura e a pesquisa cientifica, os quais podem e devem também ser
oferecidos pelo setor publico ndo estatal e pela iniciativa privada. Para Dourado
(2002, p. 235-236):

A defesa ideolégica dessa reforma é implementada pelo discurso de
modernizacdo e racionalizacdo do Estado, objetivando, desse modo, a
superacdo das mazelas do mundo contempordneo (desemprego,
hiperinflacdo, reducdo do crescimento econémico...) e da adaptacdo as
novas demandas pelo processo de globalizacdo em curso.

Uma reforma educacional também ocorreu na década de 1990, com a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, instituida
por meio da Lei Federal n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a qual teve seu
Projeto de Lei inicial elaborado em 1988, quando da promulgacéo da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil. Essa Lei foi resultado de um processo de construcéo
coletiva, embasada nas discussfes e resultados obtidos em Grupos de Trabalho e
em audiéncias publicas com a sociedade civil organizada.

A LDBEN, aprovada na época do governo de Fernando Henrique Cardoso —
FHC, do Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB, dentre outros aspectos,
traz os principios norteadores da educacdo no pais, a sua forma de organizacédo, o
compartilhamento de direitos, deveres e responsabilidades entre os entes federados,
0s niveis e modalidades de ensino, bem como o aporte e a forma de distribuicdo dos
recursos financeiros publicos destinados para a Educacdo. Essa Lei continuou
vigente nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva e de Dilma Rousseff, do Partido
dos Trabalhadores — PT, partido que, historicamente, sempre manteve oposicdo ao
PSDB, de FHC, dando, portanto, continuidade ao projeto de educacdo do pais
lancado em 1996, por meio da Lei supracitada. Constata-se, portanto, que a Lei de
Diretrizes e Bases se consolida como uma politica de Estado, independente do
partido politico que esta no poder.

Ao mesmo tempo, no entanto, para regulamentar e executar a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, decretos foram publicados e politicas
foram implementadas pelo poder executivo, caracterizando politicas de governo e
marcas daqueles que estavam a frente do Ministério da Educacdo na época de sua
promulgagéo.

No que tange a educacdo superior, por exemplo, a reforma proposta pelo

governo federal desencadeia em um crescimento das Instituicbes de Ensino
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Superior credenciadas e mantidas pela iniciativa privada. Sobre este aspecto, Bittar
(2001, p. 34-35) afirma que:

Percebe-se um enorme crescimento quantitativo sem, contudo, resultar em
melhoria qualitativa, pois a preocupacao do setor privado esta vinculada
quase que exclusivamente ao “atendimento da demanda por ensino”; a
excecdo pode ser constatada pela presenga de “algumas universidades
catdlicas que se propdem, enquanto uma alternativa confessional as
universidades publicas”.

A expanséo da iniciativa privada na educacao superior também culminou com
uma reformulagéo dos processos de avaliacédo e de regulacdo da educacéo superior.
Tratando-se especificamente desta questédo, enquanto politica publica de Estado de
medicdo e afericdo de qualidade, a nova LDBEN e os decretos que foram
promulgados para sua regulamentacdo demonstram uma concepcao de avaliacao
voltada para o controle de qualidade da educacdo superior. Isso € confirmado por

Dias Sobrinho (2003, p. 75) nos seguintes termos:

A avaliacdo como estratégica de governo se fortalece sobretudo em virtude
da adesdo dos governos brasileiros ao neoliberalismo, desde 1990, e
ganhou plena legalidade nos textos da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996) e no caudaloso conjunto de documentos legais,
normas e préaticas que decorrem dela.

Dentro desse conjunto de documentos legais, na época do governo FHC, se
destaca a Medida Proviséria n°® 1.018/95, que originou a Lei n° 9.131/95, a qual,
dentre outros aspectos, estabelecia que as avaliacdes das instituicdbes de ensino
superior e de seus cursos incluiriam, a cada ano, exames nacionais, com base nos
conteldos minimos estabelecidos para cada curso, previamente divulgados e
destinados a aferir os conhecimentos e competéncias adquiridos pelos alunos em
fase de conclusdo dos cursos de graduacdo. Para regulamentar a Lei, foi publicado,
primeiramente, o Decreto n® 2.026/96, que mais claramente estabelecia uma politica
de governo a ser desenhada e que marcou o governo FHC especificamente no que
se refere a educacgéo superior, em que a avaliacdo no pais seria realizada por meio
do Exame Nacional de Cursos — ENC, que ficou mais conhecido como “Provao”, e
da Avaliacdo das Condicbes de Oferta — ACO, a qual, posteriormente, passou a
denominar-se Avaliacdo das Condi¢cbes de Ensino - ACE. Outro instrumento, o
Decreto n°® 3.860/2001, que acabou revogando o Decreto n® 2.026/96, foi publicado

posteriormente, dispondo, principalmente, sobre a organizagdo do ensino superior e
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a avaliacao de cursos e instituicdes, mantendo-se o foco no Provao e na Avaliagao
das Condi¢Oes de Ensino — ACE.

O Provao foi um exame anual obrigatério para os alunos formandos em
determinados cursos escolhidos pelo Ministério da Educacéo, que tinha o objetivo de
avaliar as competéncias e habilidades e o nivel de aprendizagem realizada e
alcancada pelos estudantes. Procurava também ter, no final do processo avaliativo,
uma visao geral do curso avaliado pelo resultado do desempenho dos alunos. Uma
das criticas maiores ao Exame se referia a possibilidade e existéncia de
ranqueamento que era realizado anualmente, apés divulgacdo do Exame, com o0s
conceitos de todos os cursos de graduacdo e suas respectivas Instituicbes de
Educacdo Superior. Os conceitos do Provao para cada curso variavam de uma
escala de “A” a “E”, correspondentes ao melhor e ao pior conceito, respectivamente.
Outra critica estava relacionada a ideia de o Exame ter um peso muito significativo
para a concepgao de qualidade de um curso, sendo, no final da existéncia do
Provao, praticamente o Unico instrumento usado para medir essa qualidade.

J4 a Avaliacdo das Condi¢cBes de Oferta/Ensino, avaliacdo externa in loco
realizada pelo Ministério da Educacdo, tinha como objetivo verificar aspectos
relacionados a organizacao didatico-pedagogica, ao corpo social (docente e técnico-
administrativo, basicamente) e as instalagcbes de determinado curso, devendo ser
atribuidos, para cada dimensédo avaliada, os seguintes conceitos: CMB (Condi¢des
Muito Boas), CB (Condicbes Boas), CR (CondicGes Regulares) e Cl (Condicdes
Insuficientes). Essa avaliacdo ocorria, em um primeiro momento, para autorizacao
de cursos em Instituicbes sem autonomia universitaria, e, posteriormente, para
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento de cursos, tanto para as
InstituicBes com autonomia quanto para as sem autonomia. Essa avaliacdo também
era aplicada para cursos que tinham desempenho ruim no Provéo (conceitos D e E)
em trés exames consecutivos.

O Provao e a Avaliacdo das Condigbes de Oferta/Ensino, permaneceram
como instrumentos de avaliagdo até o ano de 2003, quando assume 0 governo
federal o Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores — PT.
Muda-se, a partir de entdo, a politica de avaliacdo, regulacdo e supervisdo da
Educacdo Superior existente, primeiramente por uma nova politica de governo,
instituida por meio da Medida Provisoria n® 147, de 15 de dezembro de 2003, que

instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo e Progresso do Ensino Superior e
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dispunha sobre a avaliagdo do ensino superior. Posteriormente, por meio da
aprovacdo de Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, cria-se no pais o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES, que se torna uma politica
de Estado existente até os dias atuais.

O SINAES foi criado em consonancia com o previsto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional e, também, na Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001,
que instituiu o primeiro Plano Nacional de Educacédo — PNE e frisou, em seu Art. 4°,
gue a Unido deveria instituir o Sistema Nacional de Avaliacéo.

A implementacdo do SINAES também veio atender a uma das Propostas de
Governo de Lula para a educacdo superior, enquanto candidato a Presidéncia da

Republica, que assim declarava:

Proposta 12:

Rever o atual sistema de avaliagdo que inclui o Exame Nacional de Cursos
— ENC ou Provdo — e implantar um sistema nacional de avaliacédo
institucional a partir, entre outras, da experiéncia do Programa de Avaliagdo
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) (RISTOFF; GIOLO,
2006, p. 194).

Para a regulamentacdo do Sistema, o Decreto n° 3.860/2001 foi revogado
pelo Decreto n° 5.773, de 09 de maio de 2006, o qual dispbe sobre o exercicio das
funcdes de regulacao, supervisao e avaliacdo de instituicdes de educacédo superior e
cursos superiores de graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino. Esse
decreto se mantém vigente até os dias atuais, no governo de Dilma Rousseff,
comprovando-se a sua logica de continuidade relacionada ao Partido que esta no
poder. Também foi publicada a Portaria Normativa n° 40, de 12 de dezembro de
2007, do Ministério da Educacéao, alterada posteriormente pela Portaria Normativa n°
23, de 1° de dezembro de 2010, que instituiu o e-MEC, sistema eletronico de fluxo
de trabalho e gerenciamento de informacgdes relativas aos processos de regulacao,
avaliacao e supervisdo da educacao superior no sistema federal de educacéo, e o
Cadastro e-MEC de InstituicGes e Cursos Superiores, e consolida disposi¢des sobre
indicadores de qualidade, Banco de Avaliadores do Sistema Nacional de Avaliagéo
da Educacéao Superior — BASis e o0 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
— ENADE e outras disposicdes.

Com a implantacdo do SINAES, a avaliagdo no Brasil passa a ser estruturada
a partir de trés pilares: 1. Avaliacdo Institucional; 2. Avaliacdo de Cursos de
Graduacado; 3. Avaliacdo dos Estudantes (BRASIL, 2004), contrariamente a
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avaliacdo existente até aquele momento, em que pesava muito a avaliacdo
estudantil, realizada por meio do Provao. Para promover as avaliacbes e os pilares
do SINAES, a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, determina que sejam

assegurados:

| — avaliagao institucional, interna e externa, contemplando a analise global
e integrada das dimensfes, estruturas, relacdes, compromisso social,
atividades, finalidades e responsabilidades sociais das instituicdes de
educacéo superior e de seus cursos;

Il — o caréater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos
processos avaliativos;

IIl — o respeito a identidade e a diversidade de instituicdes e de cursos;

IV — a participagdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das
instituicbes de educacéo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacdes (BRASIL, 2004).

A avaliacdo externa de instituicbes, de cursos e de desempenho dos
estudantes é desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, especificamente pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” — INEP,
por meio de ciclos/calendarios previamente definidos e normas estabelecidas pela
Comissédo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — CONAES, responsavel
pelo gerenciamento do SINAES. A avaliacdo externa de instituicdes deve levar em

consideracao as dez dimensdes previstas na Lei do SINAES:

| —a missdo e o plano de desenvolvimento institucional,

Il — a politica para o ensino, a pesquisa, a pés-graduacéo, a extensao e as
respectivas formas de operacionalizacéo, incluidos os procedimentos para
estimulo & producdo académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e
demais modalidades;

lIl — a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no
que se refere a sua contribuicio em relagdo a inclusédo social, ao
desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da
memdria cultural, da producdo artistica e do patrimonio cultural;

IV — a comunicacdo com a sociedade;

V — as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico-administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e
suas condicdes de trabalho;

VI — organizagéo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na
relacio com a mantenedora, e a participacdo dos segmentos da
comunidade universitaria nos processos decisérios;

VIl — infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informacdo e comunicacéo;

VIII — planejamento e avaliacdo, especialmente 0s processos, resultados e
eficacia da auto-avaliacéo institucional;

IX — politicas de atendimento aos estudantes;

X — sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da
continuidade dos compromissos na oferta da educacédo superior (BRASIL,
2004).
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Mais recentemente, essas dez dimensdes foram agrupadas em cinco eixos,
0S quais norteiam o novo instrumento de avaliac&o institucional: 1) Planejamento e
Avaliacao Institucional; 2) Desenvolvimento Institucional; 3) Politicas Académicas; 4)
Politicas de Gestao; e 5) Infraestrutura Fisica.

A avaliagdo de cursos mantem a avaliagdo externa baseada em trés
dimensdes: 1) organizacao didatico-pedagodgica; 2) corpo docente; e 3) instalacdes
fisicas, como ocorria na época da Avaliacdo das Condicdes de Oferta.

A avaliacdo de desempenho estudantil ocorre agora por meio do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, aplicado aos cursos de
graduacédo dentro de ciclos avaliativos com duracdo de trés anos, diferente da
avaliacdo prevista no Provao, que ocorria anualmente para todos 0S cursos
avaliados. Outra novidade dessa politica € que a avaliacdo do desempenho dos
estudantes comeca a ser aplicada aos estudantes de primeiro e de Ultimo ano dos
cursos de graduacéo avaliados, com o intuito de se verificar também a evolucéo do
conhecimento ensinado nos cursos e aprendido pelos estudantes. No entanto, com
0 passar dos anos, os alunos ingressantes deixaram de fazer o Exame, passando o
ENADE a ser aplicado apenas para os alunos em final de curso, sendo considerado,
para os ingressantes, o desempenho obtido por eles no Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM.

J& a avaliacao interna é realizada por meio da Comissédo Proépria de Avaliacao
— CPA, gue deve existir em cada instituicdo, composta por membros representativos
do corpo docente, discente, técnico-administrativo e da sociedade civil organizada.
Apés a realizacdo das avaliagcdes externas e internas, compete a Instituicdo e aos
seus Cursos e Programas, a reflexdo sobre aquilo que foi avaliado e os resultados, o
qgue é feito por meio da meta-avaliacdo. Essa avaliacdo interna ganha peso nessa
nova politica publica de avaliacdo, lembrando que na sistematica aplicada
anteriormente, na época do governo FHC, ela ndo era obrigatoria.

E importante destacar que, enquanto politica educacional, mesmo sendo
considerada atualmente uma politica publica de Estado, em razdo de sua
aprovacao, normatizacao e regulamentacéo pelo poder legislativo, a implantacdo do
SINAES se origina de uma politica de governo, levantada e gestada no ambito do
poder executivo, em um primeiro momento, por meio de uma medida provisoria.

Outra politica educacional importante para o Brasil se refere ao Plano

Nacional de Educagdo — PNE. Dentro do contexto de politicas de Estado e de
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politicas de Governo, a primeira mencdo a sua necessidade e a sua importancia
enquanto Politica de Estado surgiu com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional, em 1996. No disposto nessa Lei, mais especificamente em
seu artigo 87, a Unido deveria, no prazo de um ano apdés a sua publicacéo,
encaminhar ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educag&o, “‘com as
diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracao
Mundial sobre Educagao para Todos” (BRASIL, 1996). No entanto, esse Plano so foi
aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pelo entdo Presidente Fernando
Henrigue Cardoso em 2001, por meio da Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro, ap0s
processo de discusséo, debates e audiéncias publicas, envolvendo a sociedade civil
organizada, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica — FNDEP, o legislativo
e membros do governo. Vale destacar que, entre o Plano inicial concebido pelo
FNDEP e a proposta do governo federal, venceu aquele elaborado pelo segundo. De
acordo com Bonamigo et al. (2012, p. 02):

De 1998 a 2000, o governo de Fernando Henrique Cardoso alterou e
adequou o Plano ao ideéario partidario hegeménico daquele periodo.
Somente no inicio de 2001 foi aprovado o Plano Nacional da Educacgéo -
PNE pela Lei n°® 10.172 de 10/01/2001, com varios vetos, em especial, a
emenda que propunha o investimento de 10% do Produto Interno Bruto em
educacéo.

O PNE aprovado para o periodo 2001-2010 previa o regime de colaboracdo
entre os estados, o Distrito Federal e os municipios, bem como a elaboracdo de
Planos decenais desses entes federados, em consonéancia com o Plano Nacional.
Além disso, previa a necessidade de avaliagcdes periddicas por parte da Unido,
articulada com os estados, o Distrito Federal, os municipios e a sociedade civil, com
a finalidade de verificar o alcance daquilo que ali se estabelecia. Ao poder legislativo
também coube a incumbéncia de acompanhar a execu¢ao do Plano. No quarto ano
de sua vigéncia, competia ao Congresso Nacional analisar aquilo que ja tinha sido
feito, com a func&o de corrigir desvios e erros e aprimorar 0 processo.

Em seu anexo, o PNE traz as diretrizes, 0s objetivos e as metas para os
diversos niveis e modalidades de ensino, os quais sao elencados, em numeros, a
seguir, sem levar em consideracdo os vetos aplicados: 1) Educacgéo Infantil: 25
objetivos e metas; 2) Educacdao Fundamental: 30 objetivos e metas; 3) Ensino
Médio: 20 objetivos e metas; 4) Educacdo Superior: 32 objetivos e metas; 5)

Educacdo de Jovens e Adultos: 26 objetivos e metas; 6) Educacdo a Distancia e
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Tecnologias Educacionais: 22 objetivos e metas; 7) Educacdo Tecnoldgica e
Formacé&o Profissional: 15 objetivos e metas; 8) Educacao Especial: 28 objetivos e
metas; 9) Educacéo Indigena: 21 objetivos e metas; 10) Formacao de Professores e
Valorizacdo do Magistério: 27 objetivos e metas; 11) Financiamento e Gestdo: 41
objetivos e metas.

Findado o prazo de vigéncia do PNE, verifica-se que muitas das metas
propostas ndo foram cumpridas. Bonamigo et al. (2012, p. 13) afirmam que um dos
motivos para que isso tenha ocorrido “foi a exclusdo da sociedade em prol da
melhoria da educacdo, uma vez que a proposta elaborada pela sociedade e
apresentada ao Congresso em 1998 foi vetada”. Os autores, ainda, afirmam que
“apds a aprovagao do PNE: 2001-2010 as principais acdes ficaram restritas aos
mecanismos burocraticos das esferas institucionais, nao incluindo as proposicées
sociais” (BONAMIGO et al., 2012, p. 13). A partir destas colocacdes, acredita-se que
0 numero elevado de objetivos e metas existentes nas onze diretrizes estabelecidas
possam ter prejudicado o atendimento integral do Plano.

Perto do periodo de término previsto para a vigéncia do primeiro PNE, coube
a Unido criar os mecanismos de articulagcéo para a elaboragéo do segundo Plano. O
processo de discussdo do novo PNE se deu, principalmente, por meio da
Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE, realizada em 2010, que teve sua
Comissdo Organizadora formada por 35 representantes da sociedade civil
organizada, por meio de diversas associacdes, e do governo federal, de acordo com
a Portaria Ministerial n° 10, de 03 de setembro de 2008. Essa Conferéncia foi
precedida por Conferéncias Municipais, Estaduais e do Distrito Federal, realizadas
em 2009, com o intuito de discutir a educacdo no pais e lancar as bases para o0 novo
Plano.

Assim como ocorreu com o primeiro Plano Nacional de Educacéo, o segundo
também foi aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pela presidente Dilma
Rousseff tardiamente. Pelo prazo estabelecido no primeiro Plano, o novo PNE
deveria ter como prazo de vigéncia o periodo de 2011-2020, mas s6 entrou em vigor
em 2014, por meio da Lei n°® 13.005, de 25 de junho. O novo PNE se torna mais

sucinto no estabelecimento de dez diretrizes, a saber:

| - erradicacéo do analfabetismo;
Il - universalizacdo do atendimento escolar;
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lll - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promog¢éao
da cidadania e na erradicacéo de todas as formas de discriminacéo;
IV - melhoria da qualidade da educacéo;
V - formacédo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;
VI - promocéo do principio da gestao democratica da educacéo publica;
VII - promocé&o humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;
VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrao de qualidade e
equidade;
IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo;
X - promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014c).
Além das diretrizes estabelecidas, o novo PNE também prevé um conjunto de
20 metas a serem cumpridas ao longo dos dez anos de sua vigéncia, dentre as

quais se destaca a meta de n° 20, que trata da

[...] ampliagdo do investimento publico em educacgdo publica de forma a
atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno
Bruto - PIB do Pais no 5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o
equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final do decénio (BRASIL,
2014c).

O novo PNE mantém as caracteristicas do primeiro no que se refere ao
regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios,
além de estabelecer responsabilidades quanto ao monitoramento do cumprimento
de metas e a realizacdo de avaliacfGes perioddicas pelo Ministério da Educacao, pela
Comisséo de Educacdo da Céamara dos Deputados e Comissdo de Educacao,
Cultura e Esporte do Senado Federal, pelo Conselho Nacional de Educacédo — CNE
e pelo Forum Nacional de Educacdo, este ultimo também tendo a incumbéncia de
realizar, no minimo, duas conferéncias nacionais de educacéo, as quais deverao ser
articuladas com as conferéncias regionais, estaduais e municipais que as
precederem.

Por fim, dentro das questdes voltadas para politicas de Estado e Politicas de
Governo, ha uma corrente, geralmente composta por representantes do governo,
que acredita que toda Politica de Governo também é uma Politica de Estado, tendo
em vista que ela é elaborada por aqueles eleitos pelo voto e desejo da maioria da
populacdo, o que garante a legitimidade dessa politica, por meio da vontade
nacional. Ha outra vertente que afirma que isso ndo pode e ndo deve ser aplicado

em sua totalidade, tendo em vista que, em muitos casos, essas propostas utilizadas
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em campanhas séo superficiais demais e n&o sdo criadas no seio das comunidades
e da sociedade, com um amplo processo de debate publico, tratando-se, em muitos
casos, de promessas de campanha que sofrem modificacbes quando o partido
assume o governo (ALMEIDA, 2013). Esta segunda corrente é a mais aceitavel no
ambito de politicas publicas, tendo em vista que expressa, de forma mais concreta, a
representatividade para a elaboracdo dessas politicas, o que ocorre, geralmente,
apos processos de debate e discussao realizados, principalmente, por meio de
audiéncias publicas.

No contexto das politicas publicas, merece também atencdo a pressdo e a
influéncia que organismos internacionais, como a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco, a Organizacdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico — OCDE, o Banco Mundial, entre outros,
exercem nas decisdes acerca da elaboracédo dessas politicas.

Nesse interim, o processo de globalizacdo é uma realidade que ganha cada
vez mais forca no mundo nesse periodo, pressionando os paises, 0s blocos
econdmicos e 0s organismos internacionais a desenvolverem acdes e politicas para
atendimento das questdes problematicas que surgiam nas agendas nacionais e

internacionais. Na visédo de Libaneo e Oliveira (1998, pp. 599-600):

A onda da globalizacdo e da Revolugdo Tecnoldgica encontra os paises
(centrais ou periféricos, desenvolvidos ou subdesenvolvidos) em diferentes
realidades e desafios, dentre os quais o de implementar politicas
econdmicas e sociais que atendam aos interesses hegemadnicos, industriais
e comerciais de conglomerados financeiros e de paises ou regides ricas,
tais como a América do Norte, Japdo e Unido Europeia.

No que se refere especificamente a Unesco, vale destacar o Relatério

“Educacgao, tesouro a descobrir’, publicado em 1997, que ficou conhecido como

Relatério Delors. Para Souza (2014, p. 634), este Relatério detalha

[...] medidas relacionadas a recrutamento, formacéo inicial, formacéo
continuada, professores de formacdo pedagdgica, controle, gestao,
participacdo de agentes exteriores a escola, condi¢cdes de trabalho e meios
de ensino, mesmo expressando a necessidade de serem observados o0s
contextos educacionais de cada pais.

Outro ponto importante de responsabilidade da Unesco foi a Conferéncia
Mundial sobre Ensino Superior - CMES, realizada em Paris, em julho de 2009, com

a tematica “As Novas Dinamicas do Ensino Superior e Pesquisas para a Mudancga e
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o Desenvolvimento Social”, que traz a tona algumas questdes importantes sobre a
educacdo a serem debatidas e desenvolvidas pelo 6rgdo e pelos paises membros
em seu documento final. Ristoff (2013), ao tratar deste documento, frisa que ele é
dividido em quatro partes: 1) Responsabilidade Social da educacdo superior; 2)
Acesso, Equidade e Qualidade; 3) Internacionalizagdo, Regionalizacdo e
Mundializacdo; e 4) Aprendizagem, Pesquisa e Inovacdo. Esse mesmo documento
da CMES, em seu final, faz um convite a acdo, tanto por parte da Unesco quanto por
parte dos Estados Membros. Nesse convite, sdo elencadas um conjunto de acoes a
serem tomadas para os préoximos anos, dentre os quais, Ristoff (2014), em
apresentacao no Seminario Internacional: Formacao e Conhecimento, realizado em

outubro de 2014, em Sorocaba, destaca:

1. Manter e, se possivel, aumentar a aplicacdo de recursos em educagdo
superior para apoiar a qualidade, a equidade e diversificacéo;

2. Estabelecer e fortalecer os sistemas de garantia de qualidade e os
marcos normativos apropriados;

3. Ampliar a formagé&o de docentes;

4. Garantir a igualdade de acesso aos grupos insuficientemente
representados;

5. Criar mecanismos que impecam as repercussdes negativas do éxodo de
competéncias e, ao mesmo tempo, estimulem a mobilidade dos docentes,
estudantes e técnicos da area educacional;

6. Apoiar o0 aumento da cooperacao regional em matéria de ensino superior;
7. Dotar de autonomia os Paises Menos Avangados e em desenvolvimento
para que possam tirar proveito das oportunidades que oferece a
mundializacao;

8. Tratar de alcancar os objetivos de equidade, qualidade e éxito académico
mediante a criacdo de vias de acesso mais flexiveis e uma melhor
convalidacdo da aprendizagem prévia e da experiéncia laboral,

9. Aumentar a atratividade das carreiras académicas, garantindo o respeito
aos direitos e as condi¢des de trabalho adequadas dos docentes;

10. Conseguir a participacdo ativa dos estudantes na vida académica;

11. Lutar contra as “fabricas de diplomas” na esfera nacional e internacional;
12. Criar sistemas de pesquisa flexiveis e organizados, que sejam Uuteis
para a sociedade;

13. Apoiar uma maior integracéo das TIC e fomentar a aprendizagem aberta
e a distancia, com o objetivo de atender ao aumento da demanda por
educacéo superior.

14. Evitar a fuga de cérebros.

Existem também organismos internacionais, como o Banco Mundial, que
trabalham com uma premissa que prioriza a educacdo béasica em detrimento de
outras modalidades educacionais, com a criacdo de indices de desempenho e
eficiéncia aceitos universalmente. Esses indices tém contribuido para o desenho de

politicas publicas que contribuam para o alcance de objetivos de melhoria da

qualidade nesse nivel educacional. Na visdo de Dourado (2002, p. 240), “essas
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politicas acarretam a secundarizacdo de projetos de educacdo ndo-formal, o
redirecionamento da educacédo profissional e 0 processo crescente de privatizagao
da educacéo, especialmente da educacéao superior”.

Especificamente sobre a educacdo superior, o documento “La ensefianza
superior: las leciones derivadas de la experiencia”, elaborado pelo Banco Mundial,

em 1995, traz cinco recomendacdes:

1) privatizacdo desse nivel de ensino, sobretudo em paises como o Brasil,
gue ndo conseguiram estabelecer politicas de expanséo das oportunidades
educacionais pautadas pela garantia de acesso e equidade ao ensino
fundamental, bem como pela garantia de um padrdo de qualidade a esse
nivel de ensino; 2) estimulo a implementacdo de novas formas de regulagéo
e gestdo das instituicbes estatais, que permitam alteracdes e arranjos
juridico-institucionais, visando a busca de novas fontes de recursos junto a
iniciativa privada sob o argumento da necesséria diversificacdo das fontes
de recursos; 3) aplicacao de recursos publicos nas instituicées privadas; 4)
eliminacdo de gastos com politicas compensatoérias (moradia, alimentacdo);
5) diversificacao do ensino superior, por meio do incremento a expanséo do
ndmero de instituicbes ndo-universitarias; entre outras (DOURADO, 2002, p.
240).

No que se refere as propostas existentes e demandadas pelos organismos
internacionais mencionados, como a Unesco e o Banco Mundial, deve-se destacar
que a privatizacdo da educacdo superior, mencionada principalmente pelo Banco
Mundial no documento acima citado, se acentuou na década de 1990, e ndo parou
de crescer até os dias atuais. Além disso, o crescimento na educagdo superior
também se deu em razdo de uma série de politicas educacionais que foram criadas
a partir de entdo. Na visdo de Mancebo, Vale e Martins (2015, p. 33), esse
crescimento da educacdo superior no Brasil e as politicas publicas educacionais

criadas se deram ancoradas em quatro eixos:

(1) o expressivo aumento das instituicdes de ensino superior (IES) com fins
lucrativos, isto é, privados/mercantis; (2) algumas ac¢des do governo federal
expandindo vagas, matriculas e cursos nas instituicdes federais de ensino
superior (IFES), seja pela multiplicagdo dos campi das IFES ja existentes,
pela expansdo do numero de instituices, ou, ainda, mediante programas de
reestruturacdo do setor, como € o caso do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI); (3) a
forte diferenciacdo de cursos, instituicdes e modalidades de ensino de
graduacdo, cabendo destaque a utilizagdo do ensino a distancia (EaD); e (4)
a expansédo da poés-graduacao, com redefinicdo de seus rumos no sentido
do empresariamento do conhecimento.

Constata-se que, além do crescimento de instituicbes de ensino superior

privadas, houve um esfor¢co na ampliagdo de instituicdes e vagas no ensino publico,
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por meio do REUNI, com um crescimento que nao ocorreu, no entanto, na mesma
proporgao.

O REUNI foi criado pelo Decreto n°® 6.096/2007, como um plano estratégico
que tem por objetivos garantir, para as universidades federais, as condicdes
necessérias para ampliar 0 acesso e a permanéncia na educacgdo superior,
desenvolver inovagbes académicas na estruturacdo dos cursos, mantendo-se a
qualidade, desenvolver a articulagdo dos niveis de ensino (graduacdo, pos-
graduacédo, educacao basica e educacao profissional) e otimizar o uso de recursos
humanos e materiais (BRASIL, 2007b).

Em duas chamadas iniciais, realizadas por meio de Editais, das cinquenta e
quatro universidades federais existentes na época da promulgacdo do Decreto n°
6.096/2007, todas aderiram ao Plano, sendo que uma delas foi criada nesta época ja
dentro da ideologia do REUNI.

Dentro deste contexto, verifica-se a énfase dada pelo REUNI para a
interiorizagdo de campi, com a criagao de vagas em cursos de cidades do interior da
regido da sede de muitas universidades federais (o que pode ser positivo no aspecto
de acesso ao ensino superior, mas nao garante a permanéncia), as novas formas de
organizacao curricular de cursos de graduacgéo, a ampliacdo na oferta de cursos de
formacdo de professores da educacdo basica, o aumento da média da relacéo
professor x aluno, bem como o incremento com a contratacdo de novos docentes e
técnicos-administrativos para assumirem as novas funcées advindas das demandas
do Programa.

No que se refere a educacédo a distancia, verifica-se que, nos ultimos anos, a
sua expansdo se tornou uma realidade no pais, tanto em instituicbes privadas
guanto publicas. De 2000 a 2010, a porcentagem no numero de matriculas nesta
modalidade de ensino saltou de 0,06% para 14,58% do total de alunos matriculados
em cursos de graduacao neste periodo (MANCEBO; VALE; MARTINS, 2015).

Nesse contexto, pode-se constatar que as acdes desencadeadas e as
politicas publicas educacionais implementadas fizeram com que o0s numeros na
educacdo superior se elevassem, mas ainda ndo atingindo os numeros previstos
nem mesmo no primeiro Plano Nacional de Educacao.

Dados do Censo da Educagéo Superior 2013, o ultimo divulgado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” — INEP,

demonstram que existiam, naquele ano, 2.391 Instituicbes de Educacdo Superior,
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das quais 301 eram publicas e 2.090 privadas. Constata-se, portanto, que 87% das
Instituicdes de Educacdo Superior do pais, em 2013, eram mantidas pela iniciativa
privada. Do total de Instituicbes, existiam 195 Universidades (08%), 140 Centros
Universitarios (06%), 2.016 Faculdades (84%) e 40 Institutos Federais ou Centros
Federais de Educacgéo e Tecnologia (02%).

No que tange as matriculas em cursos de graduagcdo, em 2013 existiam
7.305.977 alunos matriculados, sendo 1.932.527 em instituicdes publicas (26,5%) e
5.373.450 em instituicbes privadas (73,5%), sendo que 3.898.880 alunos estavam
matriculados em Universidades (53%), 1.154.863 em Centros Universitarios (16%),
2.131.827 em Faculdades (29%) e 120.407 em Institutos Federais ou Centros
Federais de Educacéao e Tecnologia (02%).

Na poés-graduacado, especificamente em cursos stricto sensu de mestrado e
doutorado, os numeros oficiais existentes se referem ao Censo da Educacéo
Superior de 2012, os quais permitem verificar uma maioria de matriculas em
instituicbes publicas, sendo que, do total de 203.717 alunos, 172.026 estavam
matriculados em instituicées publicas (84%) e 31.691 em instituicdes privadas (26%).
Diferente da graduacéo, percebe-se que na pos-graduacdo stricto sensu ha uma
maioria de alunos em instituicdes publicas, principalmente em universidades. Isso se
justifica pelo fato de que a maior parte das Instituicbes de Educacdo Superior
privadas serem Faculdades, que, ao contrario das Universidades, tem o objetivo
maior, mas nado exclusivo, de oferecimento de cursos de graduacdo e poés-
graduacdo lato sensu, sem a obrigatoriedade legal de desenvolver pesquisa e
oferecer cursos de mestrado e doutorado.

Vale mencionar, nesse contexto, que nao existem dados oficiais com niumeros
de alunos matriculados em cursos de pés-graduacdo lato sensu no Brasil. No
entanto, normas recentes do Ministério da Educacao criaram o cadastro desses
Cursos no pais, que possibilitara 0 mapeamento do niumero de cursos no pais, bem
como o numero de alunos matriculados a partir de entéo.

A analise tedrico-conceitual trazida neste capitulo foi importante para a base e
o conhecimento da concepcéo de politicas publicas e suas principais caracteristicas,
principalmente para servir de arcabouco e paradigma das politicas publicas vigentes
no pais. Pode-se também constatar que para atender as metas do Plano Nacional
de Educacéo e, porque ndo, as recomendacdes dos organismos internacionais aqui

mencionados, nos ultimos anos foram criadas e desenvolvidas, principalmente no
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ambito do Ministério da Educacéo, diversas politicas publicas educacionais voltadas
para a formagdo de professores, existindo, dentre elas, o Plano Nacional de
Formacéao de Professores da Educacéo Basica — Parfor. Pelo foco desta tese, estas

guestdes serdo mais bem explanadas nos capitulos que seguem.
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4 A PROBLEMATICA DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A formacdo de professores no pais, desde os tempos do descobrimento,
sempre apresentou problemas estruturais e nao recebeu a devida importancia por
parte dos governos dominantes. Assim, importante se faz destacar, antes de entrar
nas questdes e nas politicas publicas que vém sendo desenvolvidas nos dias atuais
sobre a formacao de professores, como era a educagdo, principalmente a voltada
para esse segmento, nas épocas colonial, imperial e nos primérdios da republica. A
importancia deste retrospecto histérico esta no fato de que os problemas de
formacao de professores nos dias atuais no Brasil apresentam uma trajetéria cujos

tracos nos ajudam a compreender o presente.
4.1 Dualidades existentes no processo histérico da educacédo no pais

Ao analisar o processo histérico da educacdo no pais, principalmente aquele
voltado para o Brasil Col6nia, o Brasil Império e o Brasil Republica, constata-se que
a educacdo, desde os primordios, assumiu um carater elitista, voltado para as
camadas da populacdo que se encontravam nos niveis mais altos da piramide
social, com o abandono da populacdo que se encontrava nos niveis e estratos mais
baixos dessa piramide. Isso pode ser confirmado na afirmagdo de Ristoff e
Bianchetti (2012, p. 789), os quais procuram ressaltar

[...] alguns aspectos que evidenciam a predominancia ou a prevaléncia, no
Brasil, desde o descobrimento, de iniciativas na area da educacdo e da
escolarizacdo, voltadas a atender um contingente populacional reduzido e
situado no &pice da piramide social, paralelamente ao abandono e a
assuncdo de medidas secundarias, resultando em abandono ou na
dispensa de cuidados minimos aos componentes dos outros estratos da
populacdo, especialmente aqueles que se situavam nos estratos inferiores
da piramide social. Desde a opg¢do e responsabilizacdo dos jesuitas pela
educacdo das elites, até periodo mais recente, em termos qualitativos e
guantitativos, registraram-se poucos pontos fora desta curva ou inflexfes
gue nos permitissem falar da superacao de politicas direcionadas a alguns
ou de atenuantes na historicamente predominante pedagogia da excluséo.

Ao tratar do processo historico e evolutivo da educacdo no Brasil, Ristoff e
Bianchetti (2012) trabalham com a premissa da existéncia de seis dualidades ou
divisbes estruturais. A primeira divisdo estrutural, presente no Brasil até meados do

século XVI, se refere a discriminagéao entre os que sédo “bons” e, pela aprendizagem

e educacao recebidas, vao ocupar o topo da piramide da sociedade; 0os que nao sao
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tdo bons e vao ocupar os niveis intermediarios ou a base da mesma piramide
hierarquica. Vé-se, nesse contexto, a divisdo entre o pensar (o trabalho intelectual) e
o fazer (o trabalho manual e técnico).

A segunda dualidade, ocorrida no século XVII, demonstra também uma
discriminagdo na naturalidade existente na questdo de o quanto era normal que
alguns estudassem, porque precisariam mais, tendo em vista que faziam parte da
elite existente no topo da piramide da sociedade, e outros ndo estudassem, pois
precisariam menos do conhecimento ensinado nas escolas, em razdo de a
sociedade ja& os incluirem nos estratos menos favorecidos na pirdmide. Para
embasar suas ideias, Ristoff e Bianchetti (2012, p. 796) recorrem a uma citacdo de

Destutt de Tracy:

Em toda sociedade civilizada existem, necessariamente, duas classes de
pessoas: a que tira sua subsisténcia da forca de seus bracos e a que vive
da renda de suas propriedades ou do produto de func¢des, onde o trabalho
do espirito prepondera sobre o trabalho manual. A primeira é a classe
operaria e a segunda € aquela que eu chamaria de classe erudita. Os
homens de classe operédria tém, desde cedo, necessidade do trabalho de
seus filhos. Essas criangas precisam adquirir, desde cedo, o conhecimento
e, sobretudo, o hébito do trabalho penoso a que se destinam. N&o podem,
portanto, perder tempo nas escolas. Os filhos da classe erudita, ao
contrario, podem dedicar-se a estudar durante muito tempo. Tém muita
coisa para aprender para alcancar o que se espera deles no futuro.
Necessitam de certos tipos de conhecimentos que sO6 podem aprender
guando o espirito amadurece e atinge determinado grau de
desenvolvimento.

Estes sdo fatos que ndo dependem de qualquer vontade humana, pois,
decorrem, necessariamente, da prépria natureza dos homens e da
sociedade. Ninguém esta em condi¢des de poder muda-los. Portanto, trata-
se de dados invariaveis, dos quais devemos partir. Concluamos, entdo, que
em todo Estado bem administrado e no qual se da a devida atengcdo a
educacdo dos cidaddos, deve haver dois sistemas completos de
instrucdo, um nédo tendo nada em comum com o outro. (grifos do autor).

A terceira dualidade refere-se ao trabalho e a educacédo, com suas bases
lancadas por Frederick Winslow Taylor e os Principios da Administracao Cientifica,
na primeira metade do século XX. O taylorismo previa a utilizacdo de métodos
cientificos no ch&do da fabrica, criando a organizacdo racional do trabalho, com o

estudo dos tempos e movimentos necessarios para a execucdo de cada tarefa.
Conforme retratam Ristoff e Bianchetti (2012, p. 797):

Tudo o que se refere ao planejamento e a concepcdo é atributo do
escritério, dos seus engenheiros, dos especialistas, dos donos das
industrias, dos gerentes; e tudo o que se refere a execucao é afeta ao chado
de fabrica, aos operarios, aos trabalhadores manuais em geral,
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responsaveis pelo trabalho mais pesado e menos reconhecido e que exige
menos preparacao intelectual, uma vez que séo tarefas repetitivas e séo
aprendidas pela permanéncia no posto de trabalho. Enfim, ganha
materialidade, contemporaneamente, a versdao da premissa greco-romana
da divisdo entre o homo sapiens e o homo faber.

A quarta divisdo estrutural ocorre no periodo da chegada da Familia Real no
Brasil, em 1808, quando a Coroa Portuguesa finalmente decide criar no pais cursos
superiores, como os de Cirurgia, de Direito, de Mineralogia, dentre outros. A criacao
desses cursos, no entanto, veio para atender as necessidades da Coroa e das
familias que vieram com ela para o Brasil, o equivalente a 15 mil pessoas. Verifica-
se uma prioridade na educacéao superior, surgindo faculdades; posteriormente, s6 na
Republica, surgiram as universidades.

Algo diferente ocorre com a educacédo basica. Uma das acdes voltadas para a
educacao basica, mais diretamente relacionada ao estrato que compunha a base da
piramide da sociedade, que apresentou impacto nesta época, se refere ao
crescimento das classes da escola elementar baseada no método de monitoria, 0
qual consistia na utilizacdo de alunos mais avancados, os monitores, para auxiliar o
professor em sala de aula. Voltado para a base da piramide, ainda na educacao
basica, constata-se a criacdo do Imperial Colégio Pedro I, uma escola voltada para
atender aos alunos mais privilegiados (mesmo mencionando que também atenderia
0S menos favorecidos) e que procurava empregar oS mestres que tinham maior
destaque e servir de modelo para outros colégios ja criados ou que viessem a ser
criados.

A quinta dualidade também foca na questdo educacao e trabalho, com as
ideias da “exclusdo includente” e da “inclusdo excludente”, trabalhadas por Saviani
(2007 apud Ristoff; Bianchetti, 2012). A primeira ideia, de “exclusdo includente”, esta
voltada ao mercado de trabalho, com a excluséo do trabalhador do mercado formal e
seu ingresso no mercado informal ou reingresso no mercado formal em condi¢cdes
inferiores ou precarias, com perda de direitos trabalhistas ou reducao salarial, por
exemplo. Ja a “inclusdo excludente” trabalha com a premissa de incluir alunos nos
mais diversos niveis e modalidades de escolarizagdo, melhorando as estatisticas
educacionais sem, no entanto, atender aos padrbes de qualidade exigidos pelo
mercado de trabalho, fazendo com que essas pessoas, ao obterem uma formacéo

desqualificada, figuem, portanto, mais sujeitas ao desemprego. Essas concepc¢odes
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de “exclusdo includente” e de “inclusdo excludente”, pode-se afirmar, continuam
vigentes até os dias atuais.

A sexta dualidade se refere a criacdo e implementacdo da Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES), em 1951, em que se
constata o desenvolvimento de politicas educacionais voltadas para aqueles que se
encontravam no 4pice da piramide, com a preocupac¢do com a formacéo, via pés-
graduacdo, dos professores que atuavam na educacdo superior, ja& que nhao
possuiam titulacdo para o exercicio dessa funcdo. Nao se viam acdes na CAPES
voltadas para a educacdo basica, o que sO ocorreu bem mais tarde, com a
promulgacdo da Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007, que atribuiu a CAPES o
papel de induzir e fomentar a formacdo inicial e continuada de profissionais da
educacdo basica e estimular a valorizacdo do magistério em todos o0s niveis e
modalidades de ensino.

Nesse interim, é importante trazer a tona os conceitos de formacé&o inicial e
de formacéo continuada, que serdo tratados na origem, no processo historico e na
contemporaneidade da formacéo de professores.

Formacao inicial se refere a primeira formacdo recebida pelos professores
para poderem atuar como docentes na educacao basica nacional. Essa formacéo se
d4, essencialmente, em cursos de licenciatura ou em programas emergenciais que
podem ser criados pelo Ministério da Educacéo, 0s quais dao aos seus egressos a
licenca para atuar em campos especificos de conhecimento em que sdo necessarios
conhecimentos pedagogicos na educacdo basica. Para Farias e Magalhaes (2012,
p. 258), os cursos de formacdao inicial colaboram “[...] no processo de passagem da
visdo do aluno enquanto aluno para a visao dele mesmo enquanto professor”.

J& os cursos de formacédo continuada visam a capacitacdo dos docentes ja
licenciados, objetivando a sua capacitacdo continua, para aprimoramento da
formacdo recebida ou para aquisicdo de novos conhecimentos pedagdgicos, em
cursos de extensdo e pos-graduacéo lato sensu (especializacao e aperfeicoamento)
e stricto sensu (mestrado e doutorado). Para a CAPES, a formacdo continuada
‘responde a necessidade contemporanea de pensar a formacgao profissional em um

continuum que se estende ao logo da vida” (BRASIL, 2014b, p. 14).
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4.2 Origens do problema de formacgéo de professores no Brasil

No Brasil Colonia, especificamente, a ideia de sociedade era formada como
um sistema de inter-relacfes que conectavam as pessoas numa rede: dos senhores
de engenho, passando pelos homens livres, até chegar aos escravos. A sociedade
estava alicercada em uma cultura e em valores em que 0s principios cristdos da
Companhia de Jesus ditavam as regras da educa¢do no pais, inclusive daquela
voltada para a formacédo de professores. Os jesuitas trabalharam no Brasil em um
periodo em que os movimentos de reforma protestante e a contrarreforma catolica —
este Ultimo sustentado pela Companhia de Jesus — estavam ainda em plena
vigéncia.

A reforma protestante dava énfase a alfabetizacdo, com o intuito de
preparacdo para a leitura das sagradas escrituras, sem a interferéncia das
autoridades religiosas. A Didatica Magna, de Comenius, educador e pastor
protestante, tinha como objetivo maior o ensinar tudo a todos. J& o movimento
contrarreformista, da Companhia de Jesus, permeava uma educacao catequética,
com a finalidade de unir a evangelizacdo do povo com a educacéo.

Assim, os primeiros professores desta época, no Brasil, tinham uma formacao
baseada nos classicos antigos e na Ratio Studiorum, voltada aos padrdes da
sociedade portuguesa catolica que privilegiava a retdrica, com base em uma didatica
proposta por Sado Tomas de Aquino. Nesse sentido, a Ratio Studiorum
regulamentava a educacdo jesuitica em niveis de aprendizado que englobavam o
estudo da gramatica, humanidades e poesia, retérica, filosofia, matematica,
psicologia, pratica de magistério e, para finalizar, teologia.

Essa formacéo recebida em Portugal e, mais tarde, no Brasil, constituia a
primeira influéncia na formacao de professores do pais. Portugal buscava reproduzir
seu proprio modelo educacional sem adequa-lo as caracteristicas da col6nia
brasileira, a qual era carente de educadores voltados ao desenvolvimento das
potencialidades dos indigenas e a compreensao de seu papel na nova sociedade
gue surgia.

Esse modelo educacional fica vigente até os jesuitas serem expulsos pelo
Marqués de Pombal, em meados de século XVIII, em decorréncia do conflito de
interesses entre a Coroa Portuguesa e a Companhia de Jesus. Outro agravante é

gue eram insuficientes os resultados do trabalho da Companhia de Jesus, tendo em
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vista que os alunos em instituicdes jesuiticas nao atingiam 0,1% da populacdo do
Brasil naquela época, nado incluidos neste percentual as mulheres (que
correspondiam a 50% da populacdo), escravos (que correspondiam a 40% da
populacdo), negros livres, pardos, filhos ilegitimos e criancas abandonadas
(SAVIANI, 2007; RISTOFF; BIANCHETTI, 2012).

Com Pombal e sua “Reforma Pombalina”, a educacdo comandada pelos
jesuitas cede espaco as Aulas Régias. Essa reforma tinha como base as
concepcbes do lluminismo voltadas para uma ideologia que contemplava o
progresso cientifico e a propagacéo do saber (com o ensino da leitura, da escrita e
do célculo), além da formacao religiosa. O processo de selecéo de professores para
as Aulas Régias dava-se por concurso, 0s quais ocorriam quando os professores se
afastavam, aposentavam ou morriam, ou quando novas aulas viessem a surgir. Os
professores instalavam as escolas em suas proprias casas, arcando com todos 0s
custos do ensino. A conduta moral desses professores era atestada pelo paroco ou
pelo chefe de policia local, conforme relata Castanha (2006). Ndo se via, neste
periodo, uma acédo efetiva para a formacdo de professores, 0s quais nao tinham,
portanto, formacao explicita para o magistério.

No Brasil Império, pouco se observa de avanco na educacao do pais, sendo
que as aclOes realizadas tinham o intuito de atender as necessidades da Coroa
Portuguesa. Os cursos de cirurgia, direito, mineralogia, navegacdo, bem como a
criacdo do Imperial Colégio de Pedro II, privilegiavam a elite, visando formar e
instruir comerciantes, industriais e funcionarios para as reparticdes publicas. Apos a
formacdo no Colégio Pedro Il, os entdo alunos poderiam avancar seus estudos
seguindo os parametros estabelecidos na Ratio Studiorum no pais ou na Europa,
tendo em vista que a educacdao jesuitica, neste periodo, voltou a ser uma realidade
no Brasil (RISTOFF; BIANCHETTI, 2012).

A formacéo de professores, no Brasil Império, foi um dos grandes problemas
da instrugdo publica. A falta de professores qualificados era ocasionada
principalmente pela baixa remuneracdo que os docentes recebiam, o que nao
tornava a carreira do magistério atrativa. A auséncia de instituicdes formadoras de
professores para a educacdo primaria ou basica completava o quadro de caréncias
da educagédo no Brasil Império.

E com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, publicada em 15 de outubro de

1827, que a preocupacdo com a formacado de professores surge pela primeira vez.
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Essa Lei determinava que os professores fossem capacitados pelo método muatuo
nas Escolas de Primeiras Letras, com custeio do proprio bolso, nas capitais das
provincias em que moravam (SAVIANI, 2009).

As primeiras Escolas Normais brasileiras, estabelecidas por iniciativa das
Provincias, apds a Reforma Constitucional de 12 de agosto de 1834 (Ato Adicional),
seguiram o modelo europeu, resultante da tradicdo colonial. O projeto nacional era
tomado emprestado das elites nacionais, de formacéao cultural europeia. A influéncia
europeia na formacdo de docentes passa a seguir os ideais de autores como
Pestalozzi, Froebel, Bacon e Locke, considerados os tedricos inspiradores dos
manuais didaticos e dos compéndios escolares utilizados (CASTANHA, 2006). Com
a implantacdo das Escolas Normais, a instrugcdo primaria passa a ser de
responsabilidade das provincias.

Com o objetivo de preparar e formar os professores para as escolas
primérias, a Escola Normal previa, na teoria, uma formacao didatico-pedagdgica
especifica para sua finalidade, mas o que se viu na pratica era um curriculo
constituido pelas mesmas disciplinas existentes nas Escolas de Primeiras Letras,
ndo havendo um preparo efetivamente pedagdgico (SAVIANI, 2009).

No Império, os professores eram parte do sistema administrativo do Estado,
agentes responsaveis por civilizar e formar os homens por meio da educacédo. Esses
professores deviam manter um relacionamento diario com seus alunos buscando
viabilizar o projeto de uma sociedade harménica, na qual os futuros cidadaos
saberiam claramente identificar os seus lugares na sociedade existente, que era
fortemente hierarquizada e centralizada. Assim, pode-se entender que construir uma
sociedade harmonica, hierarquizada e centralizada era, portanto, o grande objetivo
da elite dominante do Império, e este projeto sofreriam limitacBes se ndo houvesse
os professores para coloca-lo em prética, defendé-lo e difundi-lo (CASTANHA,
2006). Vé-se, portanto, a importancia dada aos professores nessa época da historia
do pais.

Com a Republica, especificamente no ano de 1890, ocorre a reforma da
instrugdo publica no estado de S&o Paulo, a qual é estendida, posteriormente, a
outros estados. Saviani (2009, p. 145), ao mencionar o decreto que instituiu essa
reforma, aponta que o objetivo era fazer uma reestruturacdo da Escola Normal, de
forma a repensar a formagdo docente, pois “sem professores bem preparados,

praticamente instruidos nos modernos processos pedagogicos e com cabedal



68

cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser
regenerador e eficaz”. Percebe-se forte influéncia do positivismo na reforma da
educacao que vai surgindo.

Nesse periodo, procura-se ampliar o acesso a educacao publica, cabendo
aos estados e municipios a educacdo priméria e secundéaria (equivalente a
educacdo bésica dos dias atuais), sendo criadas algumas faculdades isoladas e,
também, o agrupamento de algumas outras faculdades em universidades.
(RISTOFF; BIANCHETTI, 2012).

Na educacdo publica, pode-se verificar que ndo eram levadas em
consideracdo as diferencas regionais e as peculiaridades do pais, predominando
copias de modelos educacionais de outros paises. No plano docente destacava-se a
insuficiéncia quantitativa e a baixa qualificacdo dos professores (VIEIRA; GOMIDE,
2008). Isso porque a Escola Nova, até entdo existente, ndo apresentava um
programa que levasse em consideracdo a préatica de ensino. Assim, é s6 no inicio do
periodo republicano, com a Reforma Caetano de Campos, no estado de S&o Paulo,
que passa a ter destaque a formacdo de professores para o ensino (VIEIRA;
GOMIDE, 2008).

Nesse contexto, a reforma foi idealizada para atender a dois vetores,
conforme frisa Saviani (2009, p. 145): “...] enriquecimento dos conteudos
curriculares anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca
caracteristica foi a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — na verdade a
principal inovagdo da reforma.” Vé-se, nesse momento, claramente uma
preocupacao com a preparacao pedagoégica dos docentes.

Com o fim da Primeira Guerra Mundial, fortaleceram-se as ideias liberais e o
Estado de direito, com forte influéncia sobre o Brasil, 0 qual passou a articular a
questao da instrugdo publica com o slogan “direito de todos e dever do Estado”, que
se faz presente até hoje. Articulada a um projeto de modernizacdo nacional, a
educacéo foi considerada componente fundamental para uma politica de valorizagédo
humana, visando a produgédo e a integracdo nacional. Nesse periodo, 0S grupos
escolares foram muito importantes, na medida em que definiram as bases estruturais
da educacéo encontradas até os dias atuais: reunido de alunos, organizacdo de
salas de aula, seriacdo e definicdo logica e sequencial de conteudos, processo
avaliativo, etc. Cada grupo escolar tinha um diretor e 0 nimero de professores

variava de acordo com o numero de escolas reunidas (VIEIRA; GOMIDE, 2008).
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Vieira e Gomide (2008) também afirmam que na década de 1930, verifica-se
a ascensao da classe média, o crescimento do capitalismo e um novo papel social
da escola, este ultimo definido com o objetivo de atender exigéncias para o
desenvolvimento brasileiro. Para consolidar a Republica e atingir as metas de
desenvolvimento econdmico, a escola é chamada a cumprir um papel social
relevante através da formacdo moral, em um projeto civilizador de uma escola
gratuita, laica e obrigatoria. Reinventada, a escola se propde a consolidar uma outra
concepcao de educacao fundamentada no Estado burgués no Brasil.

O crescimento do capitalismo no Brasil fez também aumentar a contradicao
entre cursos de tendéncia humanista, com o carater social da educacdo, e cursos
que perseguiam a continuidade de estudos em nivel superior, para preparar as
elites. Para a formacao de professores, verifica-se um sistema de ensino que, logo
apos os estudos primarios, previam o curso complementar que, conforme Tanuri
(2000, p. 60), era uma “espécie de primario superior, propedéutico a escola normal,
de duracédo, conteudo e regime de ensino anteriores ao secundario, e este ultimo, de
carater elitista, objeto de procura dos que se destinavam ao ensino superior”.

Também nesse periodo de fortalecimento da burguesia industrial no Brasil, no
inicio da década de 1930, as ideias da Escola Nova, de tradicdo humanista, se
incorporam a educacdo. A formacdo de professores no Brasil passa a enfatizar o
método intuitivo e colocando-se como espaco para experimentar 0Ss avancos
pedagogicos que surgiam, inspirados no positivismo, constituindo espacgo prioritario
para o trabalho de mulheres professoras (VIEIRA; GOMIDE, 2008), o que ocorre, na
educacdo basica, até os dias atuais, onde prevalece o trabalho de mulheres neste
nivel educacional. Isso também ¢é afirmado por Gatti (2010, p. 1362-1363), ao frisar

que:

[...] desde a criacdo das primeiras Escolas Normais [...] as mulheres
comecaram a ser selecionadas para o magistério das primeiras letras. A
propria escolarizagdo de nivel médio da mulher se deu pela expanséo dos
cursos de formagdo para o magistério, permeados pela representagcdo do
oficio docente como prorrogagdo das atividades maternas e pela
naturalizacdo da escolha feminina pela educacéo.

Nos anos de 1932 e 1933 surgiram, respectivamente, 0s Institutos de
Educacdo do Distrito Federal e de S&o Paulo, idealizados por Anisio Teixeira e

Fernando de Azevedo, sob a égide da Escola Nova. Assim, a Escola Normal
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transforma-se em Escola de Professores, cujo curriculo escolar incluia, ja no

primeiro ano de estudo, as disciplinas:

1) Biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educacdo; 5) introdugcdo ao ensino,
contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino
abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e
ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante observacéao,
experimentacdo e participagcdo. Como suporte ao carater pratico do
processo formativo, a escola de professores contava com uma estrutura de
apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e escola
secundaria, que funcionavam como campo de experimentacao,
demonstracao e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c)
biblioteca central de educacéo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f)
museus escolares; g) radiodifusdo (SAVIANI, 2009, p. 145-146).

Aléem da defesa da Escola Nova, também marca a década de 1930 o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo, em 1932, o qual surge como uma proposta
de construcdo de um amplo e abrangente sistema educacional em defesa da escola
publica, sem intervencdo e fundamentacédo religiosa, descentralizada, democrética,
organizada enquanto dever do Estado e expressando 0s interesses nacionais.

Pouco tempo se passou até que os Institutos de Educacéo supramencionados
fossem incorporados a Universidade de S&o Paulo (USP) e a Universidade do
Distrito Federal, no Rio de Janeiro, criadas respectivamente em 1934 e 1935.

Com o surgimento do Estado Novo, os professores sdo chamados a se
profissionalizar, com o intuito de atender as demandas e necessidades da educacao
primaria (hoje, equivalente as primeiras séries do ensino fundamental). Isto gerou a
necessidade de redefinir a formacéo desses professores, 0 que ocorreu nos moldes
do curso Normal.

Em 1939, organizaram-se, por meio de um decreto-lei, os cursos de formacao
de professores para as escolas secundarias e, também, a Faculdade Nacional de
Filosofia do Brasil.

Para Saviani (2009) e Gatti (2010), esse € 0 momento em que surge O
conhecido modelo 3 + 1, no qual durante trés anos se estudam as disciplinas
especificas relacionadas aos contetdos dos cursos da escola secundaria (como, por
exemplo, historia, geografia, matematica, etc.) e, no ano final, os contetdos voltados
para a formacao de professores, ou seja, recebiam a formacao didatico-pedagdgica.

Esse modelo também foi adotado pelo curso de Pedagogia, conforme frisa
Gatti (2010, p. 1356):
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Esse modelo veio se aplicar também ao curso de Pedagogia,
regulamentado em 1939, destinado a formar bacharéis especialistas em
educacéo e, complementarmente, professores para as Escolas Normais em
nivel médio. Os formandos neste curso também teriam, por extensdo e
portaria ministerial, a possibilidade de lecionar algumas disciplinas do
ensino secundario.

Em 1946, é promulgada a Lei Orgéanica do Ensino Normal, como ficou
conhecido o Decreto-Lei n°® 8.530, de 2 de janeiro de 1946. Esse Decreto-Lei,
conforme aponta Saviani (2009, p. 146), propbe uma reestruturacdo no ensino

normal, nos seguintes moldes:

[...] o curso normal, em simetria com os demais cursos de nivel secundario,
foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso
secundério e tinha duracdo de quatro anos. Seu objetivo era formar
regentes do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais regionais. O
segundo ciclo, com a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial
do curso secundério. Seu objetivo era formar os professores do ensino
primario e funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de educagéo.
Estes, além dos cursos citados, contariam com jardim de infancia e escola
primaria anexos e ministrariam também cursos de especializacdo de
professores primarios para as areas de Educagdo Especial, Ensino
Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, musica e canto e cursos de
administradores escolares para formar diretores, orientadores e inspetores
escolares.

Com essa reestruturacdo, também se verifica uma proximidade ao modelo
existente nas antigas Escolas Normais, com o0s cursos de licenciatura e de
Pedagogia tendo uma forte presenca de conteudos profissionais da disciplina e
pouca énfase na formacdo de professores, resumida basicamente ao curso de
didatica, o qual era um pré-requisito para o registro e exercicio da profissdo docente.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1961, instituida pela Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, vé-se que 0 ensino
normal tinha por objetivo “a formacao de professores, orientadores, supervisores e
administradores escolares destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educacgéo da infancia” (BRASIL, 1961).

A mesma Lei n°® 4.024/61, estabelece que, para o ensino primario, a formacao

de professores se daria:

a) em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais
onde além das disciplinas obrigatdrias do curso secundario ginasial sera
ministrada preparacao pedagogica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial (BRASIL, 1961).
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As escolas normais, de grau ginasial, expediam o diploma de regente de
ensino primario, cujos sistemas de ensino estabeleciam os limites dentro dos quais
0S regentes podiam exercer o magistério primario, enquanto que as escolas
normais, de grau colegial, expediam o diploma de professor primario.

A formacéo de professores para o ensino médio era realizada nas Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras, e a de professores de matérias especificas de ensino
meédio técnico em cursos especiais de educacdo técnica. Ja os Institutos de
educacao, além dos cursos de grau meédio, ministravam cursos de especializacao,
de administradores escolares e de aperfeicoamento, abertos aos graduados em
escolas normais de grau colegial. Nos Institutos de Educacdo, também poderiam
funcionar cursos de formacdo de professores para o ensino normal, dentro das
normas estabelecidas para os cursos pedagodgicos das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras (BRASIL, 1961).

Havia, ainda, concurso de titulos e provas para que o docente pudesse se
tornar professor nos estabelecimentos de ensino médio, o qual concedia ao docente
a possibilidade de registro em 6rgdo competente para este fim.

Para Azevedo et al. (2012, p. 1020), o que marca a década de 1960 é que,
neste periodo, “[...] havia o entendimento da docéncia como transmissao de
conhecimento [...]’, compreensdo que ainda € aceita, em muitos contextos
educacionais, nos dias atuais.

Em 1971, ap6s o golpe militar de 1964, ha a promulgacao da Lei n® 5.692/71,
a qual transforma o ensino primario em ensino de primeiro grau e o ensino meédio em
ensino de segundo grau, extinguindo-se as Escolas Normais e criando-se a
habilitacdo especifica de segundo grau para o exercicio do magistério de primeiro
grau (HEM). De acordo com Saviani (2009, p. 147):

Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de
1972, a habilitagdo especifica do magistério foi organizada em duas
modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas), que
habilitaria a lecionar até a 42 série; e a outra com a duracdo de quatro anos
(2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. O
curriculo minimo compreendia o nicleo comum, obrigatério em todo o
territério nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a
formagédo geral; e uma parte diversificada, visando a formacao especial. O
antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagcdo de 2° Grau. A formacao
de professores para 0 antigo ensino primério foi, pois, reduzida a uma
habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante.
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A mesma Lei, de 1971, impunha que a formacao para as quatro ultimas séries
do primeiro grau e para o segundo grau ocorreriam em cursos de licenciatura curta
(de 3 anos) ou de licenciatura plena (de 4 anos). Vale destacar que os especialistas
em educacdo, como, por exemplo, diretores de escola, supervisores escolares e
orientadores educacionais, eram formados pelo curso de Pedagogia, o qual também
tinha a funcdo de habilitar para o exercicio do magistério de primeiro grau. Na
década de 1970, na visdo de Azevedo et al. (2012), havia o entendimento de que
formacao de professores era concebida como um fazer técnico.

Em 1980, surge um movimento para reformulacdo dos cursos de formacéo de
professores, por meio da | Conferéncia Brasileira de Educagéo, realizada em S&o

Paulo. Na visédo de Libaneo e Pimenta (1999, p. 240), nesta Conferéncia se inicia:

[...] o debate nacional sobre o0 curso de pedagogia e 0s cursos de
licenciatura. A trajetdria desse movimento destaca-se pela densidade das
discussdes e pelo éxito na mobilizacdo dos educadores, mas o resultado
préatico foi modesto, ndo se tendo chegado até hoje a uma solucéo razoavel
para os problemas da formacdo dos educadores, nem no ambito oficial nem
no &mbito das instituicdes universitarias.

Em 1982, surgem os Centros de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMSs), com o objetivo de revitalizar a Escola Normal, os quais nao tiveram
continuidade. Na década de 1980, percebe-se também novamente uma tendéncia
para reestruturacdo dos cursos de Pedagogia e de licenciaturas, com foco na
“‘docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da
educagao” (SILVA, 2003 apud SAVIANI, 2009, p. 148). Nesse novo ideario, 0s
cursos de Pedagogia passam a prever, com maior propriedade, a formacdo de
professores para a educacao infantil e para os anos iniciais do ensino de primeiro
grau, correspondente, hoje, ao ensino fundamental. Ainda nesta década, conforme
apontam Azevedo et al. (2012, p. 1020), a formacao de professores é entendida
como “[...] mudanga social, a constituicdo de estudantes criticos e responsaveis pela
mudanga social [...]".

Em 1987, segundo Cunha (1995, pp. 34-35):

A habilitacdo formal dos professores no ensino de 1° grau era bastante
diversificada. Por determinacdo legal, 0s que ensinavam nas quatro
primeiras séries deveriam ter o curso normal (ou pedagdgico), concluido a
nivel de 2° grau; os que lecionavam nas quatro ultimas, deveriam ter
concluido uma licenciatura em grau superior. No entanto, os dados [...]
mostram que, em 1987, de um modo geral, cerca de 12% dos professores
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ndo tinham sequer 2° grau de escolaridade. Na zona rural, em contrapartida,
esta propor¢do subia para 48,4%, o que aponta para a gravidade do
problema da habiltacdo do magistério, elemento indiscutivelmente
determinante da qualidade do ensino, embora néo exclusivo.

No ano de 1988, € promulgada a Constituicdo Federal, a qual traz, dentre os
principios que devem reger a educacdo no pais, dois voltados para a
profissionalizacdo dos sujeitos que atuam na educacao basica: a valorizacdo dos
profissionais da educacdo escolar, com implantacdo de planos de carreira, e piso
salarial profissional nacional para esses profissionais. (BRASIL, 1988).

O modelo educacional aplicado e acumulado até o final da década de 1980
ficou vigente no pais até 1996, quando foi promulgada a Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro daquele ano, com as novas Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional —
LDBEN. Na década de 1990, para Azevedo et al. (2012, p. 1020), a formacao de
professores &€ compreendida como “[...] espago privilegiado para problematizar,
significar e explorar os conteudos teoricos [...]".

Saviani (2009, pp. 148-149) afirma que no processo histérico de formacao de
professores pode-se constatar a existéncia de dois modelos de formacdo de

professores, que se contrapdem:

a) modelo dos conteldos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacao
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
contelidos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ira
lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se completa
com o efetivo preparo pedagoégico-didatico.

Por fim, Saviani (2009, p. 148), ao tratar da evolucédo e do processo historico

da formacéo de professores do pais, frisa que:

[...] ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. A questdo pedagogica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posi¢do central nos ensaios de reformas
da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatdrio.

Verifica-se, assim, que os problemas de formacdo de professores do
passado, tais como aqueles voltados para as instituicdes formadoras de docentes da

educacado basica, os cursos de licenciatura e a estruturacdo de seus curriculos, as

exigéncias minimas de formacdo académica para lecionar nos diferentes niveis e
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modalidades de ensino, dentre outros, permanecem e constituem base fundamental
para o entendimento e para a analise da situacdo atual, que apresenta, por sua vez,
novos problemas a serem discutidos, o que sera melhor detalhado no topico que

segue, sobre a problematica da formacéo de professores no Brasil Contemporaneo.
4.3 O problema da formagéo de professores no Brasil contemporaneo

Nos dias atuais, a preocupacdo com a educacgao e, em decorréncia, com a
formacdo de professores e as suas condicbes de trabalho aparece como uma
guestdo importante na sociedade, em razdo das demandas e das pressdes de
variados grupos sociais, ndo sendo diferente do que ocorreu em outras €pocas.

Decisbes de governo relativas a educacdo podem sinalizar a importancia
politica real atribuida a esse setor da acdo governamental. O modo como essas
decisbes sdo formuladas e implementadas em determinados contextos, a maneira
como sdo colocadas em acdo e a sua articulacdo (ou ndo) com politicas mais
amplas, oferece indicios da sua adequacédo e informa sobre o tipo de impacto que
poderdo ter, a luz do conhecimento jA acumulado sobre o desenvolvimento de
politicas e programas governamentais (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Dentro do contexto da problematica da formacdo de professores nos dias
atuais, ha uma corrente que trabalha com a premissa de que o sucesso da escola de
hoje depende da qualidade da escola que existia em tempos anteriores. ISso porque
as decisfes tomadas e as acdes desencadeadas no passado acabaram refletindo
diretamente no presente. Além disso, essas decisdes podem ter impacto no
planejamento das acfes futuras resultando, principalmente, em politicas publicas
educacionais. Nessa linha de pensamento, Verhine (2012, p. 16) afirma que:

O desempenho da crianga na escola é fruto da competéncia de seus
professores (que € produto da qualidade dos sistemas escolares do
passado) e das oportunidades culturais oferecidas no contexto de seu lar
(que estdo correlacionadas com o nivel de instrucdo de seus pais, que, por
sua vez, € moldado pela oferta educacional na época em que eles eram
jovens). Assim, em educacao, existe um ciclo vicioso no qual a educacgéo de
baixa qualidade tende a assegurar que a educacao de baixa qualidade seja
perpetuada. Para romper com tal ciclo, intervencdes drasticas e inovadoras
sdo imprescindiveis.

A implementacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional,

em 1996, trouxe, dentre suas mudancas voltadas para a questdo da formacao de
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professores, a implementacdo dos Institutos Superiores de Educacdo como locus,
junto com as Universidades, de oferecimento de cursos de licenciatura. Além disso,
também estabelece, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental a adquirida em
curso normal de nivel médio. Essa formagcédo também poderia se dar em cursos
Normais Superiores. Na visdo de Brzezinski (2014, p. 1248): “causa estranhamento,
todavia, que a legislacao brasileira admita, no sistema publico, normalistas formados
em nivel médio, como professores da educacao infantil e dos cinco primeiros anos
do ensino fundamental.”

A Lei n°® 9.394/96 (com alteragbes advindas posteriormente pela Lei n°
12.014/2009) também define que séo considerados profissionais da educacao
escolar basica aqueles que estdo em efetivo exercicio e foram formados em cursos

reconhecidos, enquadrando-se ainda nos seguintes requisitos:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacédo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas;

lIl — trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim (BRASIL, 2009b).

Ao tratar da formacéo dos profissionais da educacédo, ainda, a nova LDBEN
extinguiu os cursos de licenciatura curta no pais e definiu que a formacédo de
professores para as séries finais do ensino fundamental e para o ensino médio se
daria apenas em cursos de licenciatura, de graduacao plena, seguindo diretrizes
curriculares nacionais de cada curso, voltadas para as areas de atuacdo docente na
educacado basica, e estabelecendo também diretrizes especificas para a formacao
de professores, ambas a serem definidas pelo Conselho Nacional de Educacgéo —
CNE, orgao também responsavel por fixar o tempo de duracao / integralizacdo e a
carga horaria minima desses cursos. Vale mencionar que o CNE foi instituido um
ano antes da LDBEN, por meio da Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, que
extinguiu o entdo Conselho Federal de Educagéo.

Nesse contexto, em 1997, o Conselho Nacional de Educacao institui a
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, publicada no Diario Oficial da

Unido de 15 de julho de 1997, que cria os programas especiais de formacao
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pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do
ensino médio e da educacao profissional em nivel médio.

Esses programas, direcionados a candidatos ja portadores de diploma de
nivel superior que ndo fossem de licenciatura, em cursos relacionados a nova
formacao almejada, devem ser estruturados pelas instituicbes que possuam cursos
de licenciatura reconhecidos nas disciplinas relacionadas a formagédo especial, em
trés nucleos (contextual, estrutural e integrador), com um minimo de 540 horas,
sendo 300 horas, no minimo, em aulas voltadas para a pratica, as quais deverao
permear o curso todo, ndo podendo, portanto, haver concentracdo da prética
somente ao final do programa. O art. 5° da Resolugdo CNE/CP n° 2/97 estabelece

que:

A parte pratica do programa devera ser desenvolvida em instituicdes de
ensino basico envolvendo ndo apenas a preparacgao e o trabalho em sala de
aula e sua avaliagcdo, mas todas as atividades proprias da vida da escola,
incluindo o planejamento pedagdgico, administrativo e financeiro, as
reunibes pedagdgicas, os eventos com participacdo da comunidade escolar
e a avaliacdo da aprendizagem, assim como de toda a realidade da escola
(BRASIL, 1997).
Em seguida, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de
1999, o Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacgédo regulamentou o
funcionamento dos Institutos Superiores de Educacdo. Conforme exposto nesta
Resolucao, estes Institutos deveriam abranger curso normal superior, para formacéo
de professores da educacado infantii e dos anos iniciais do ensino fundamental,
cursos de licenciatura para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino
meédio, programas de formacdo continuada, programas especiais de formacao
pedagogica (instituidos pela Resolugdo CNE/CP n° 2/97 supramencionada) e cursos
e programas de poés-graduagdo. Os cursos normal superior e os de licenciaturas
deveriam, nos moldes da Resolucdo CNE/CP n° 1/99, ter carga horaria minima de
3.200 horas, sendo dedicadas no minimo 800 horas a pratica, diluida ao longo dos
cursos, nao podendo, portanto, se concentrar apenas nos anos finais de estudo.
Quanto a sua estruturacdo, poderdo ser organizados como Institutos
propriamente ditos, como orgao de faculdades ou instituicdes equivalentes, centros
universitarios ou universidades, ou como coordenacdo Unica de cursos ministrados
em diferentes unidades de uma mesma instituicdo. Exige-se, em todos 0s casos,

que haja instancia de direcdo ou coordenacdo do conjunto dos cursos de
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licenciaturas ofertados. Além disso, esses Institutos deveriam ter projeto proprio,
articulado e balizador para os projetos pedagogicos dos cursos pertencentes ao
Instituto de Educacdo Superior. O corpo docente destes Institutos deveria ser
composto, no minimo, por 10% de professores com titulacdo de mestrado ou
doutorado, um terco de professores em regime de tempo integral e metade com
experiéncia comprovada de exercicio na educacdo bésica. Constata-se, portanto,
baixa exigéncia na qualificacdo do corpo docente.

Em 2001, por meio da Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro, é promulgado o
primeiro Plano Nacional de Educacdo - PNE, com vigéncia para o periodo 2001-
2010. O PNE apresentou para o periodo mencionado um capitulo especifico sobre a
Formacéao de Professores e Valorizacdo do Magistério, ressaltando a importancia do
investimento educacional na formacao inicial, na formacdo continuada e nas
condicdes de trabalho, salario e carreira para a melhoria da qualidade do ensino, um
dos objetivos centrais do Plano Nacional.

O Plano Nacional de Educacdo 2001-2010 traz um panorama das funcbes
docentes no Brasil até 1996, ultimos dados disponiveis pelo Ministério da Educacao
quando da sua publicacdo, em todos os niveis da educacdo basica, o qual

apresentava a seguinte situacao:

Tabela 1 - Fungdes Docentes - distribuigdo nacional por nivel de formagao e niveis escolares
em que atuam — 1996.

Nivel de Total de i !\liveis e Mpdalidades Fie Atuacao _
formacAo Funcoes Pre-Esc.. e 1a,q 42 Sa,a_ 82 En§|no Educag_ao Jovens e
Alfabetiz. | Séries Séries Médio Especial Adultos
Ens.Fund. 65.968 20.581 44.335 712 18 322 567
Incompl.
Ens.Fund. 80.119 22.043 50.641 5.913 675 847 1.462
Completo
Ens. Médio 916.791 174948 | 531.256 | 153.258 | 38.250 19.079 32.150
Completo
Ens. Sup. 1.066.396 48.147 172.715 | 501.625 | 326.801 17.108 68.872
Completo
Total 2.129.274 | 265.719 | 798.947 | 661.508 | 365.744 37.356 103.051

Fonte: BRASIL. Ministério da Educagéo. Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano

Nacional de Educagéo e da outras providéncias. Diério Oficial da Unido, Brasilia, DF, 10 jan. 2001).

Importante ressaltar que os dados expostos na Tabela 01 referem-se
exclusivamente as fungbes docentes, totalizando 2.129.274 fungdes, tendo em vista
gue um mesmo docente podia estar envolvido em mais de um nivel e modalidade de

atuacao.
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Verifica-se, nesse contexto, que um numero significativo de docentes que
atuavam na educacgdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, o que
totalizava 137.600 professores, ndo possuiam, em 1996, ao menos, o curso normal
de nivel médio completo, exigéncia legal para atuar nesses niveis de ensino, 0 que
correspondia a 12,92% do total de funcdes docentes nesses dois niveis e
modalidades de atuacdo, que era de 1.064.666. Apenas 20,74% das funcgbes
docentes neste nivel de ensino possuiam formacao superior completa.

Também existiam 198.826 funcbes docentes que ndo possuiam ensino
superior completo para a atuacdo nas séries finais do ensino fundamental e para o
ensino médio, exigéncia legal estabelecida, o que correspondia a 19,35% do total de
1.027.252 fungdes docentes existentes na época para estes niveis e modalidades de
ensino. Importante frisar que os numeros apresentados no Plano Nacional de
Educacdo — PNE de 2001 nao permitem verificar, dentre 0os que possuem a
formacao em nivel superior, se essa formacao era na disciplina em que os docentes
atuavam nas séries finais do ensino fundamental e ou no ensino médio. Entretanto,
dados e informacgdes que serdo apresentados mais adiante, tendem a demonstrar
que grande parte dos docentes que atuavam nesses niveis de ensino ndo possuiam
formacao condizente com a disciplina ministrada.

Ja no referente a educacao especial e a educacédo de jovens e adultos:

As necessidades de qualificacdo para aeducacdo especiale para
a educagdo de jovens e adultos sdo pequenas no que se refere ao nivel de
formagédo pois, em ambas as modalidades, 97% dos professores tém nivel
médio ou superior. A questdo principal, nesses dois casos, € a qualificagdo
para a especificidade da tarefa (BRASIL, 2001).
No campo da remuneracao, verificava-se um esfor¢o por parte do Ministério
da Educacdo para que aqueles estados e municipios que ainda ndo aplicavam o
repasse de 60% do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF para pagamento dos
profissionais do magistério comecem a cumprir este requisito legal. Verifica-se,
também, o mesmo esforgco no sentido de se adequar e aprimorar os Planos de
Carreira dos profissionais da educacao bésica.
Assim, para superar as necessidades de formacao e valorizagdo da carreira
dos profissionais atuantes na educacdo basica, sdo estabelecidos, no tépico 10

Formacédo dos Professores e Valorizacdo do Magistério do PNE 2001-2010, 27
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objetivos e metas para o periodo (tendo em vista que uma das metas foi vetada pela
Presidéncia da Republica), voltados para: plano de carreira e valorizagdo
profissional; jornada de trabalho; formacéo inicial e continuada, presencial e a
distancia, inclusive no interior dos estados e do pais e para demandas especificas,
como a educacéo indigena, educacao especial etc.; regime de colaboragdo entre os
entes federados e, também, com instituicdes publicas; criacdo de mestrados e
doutorados na area de educacdo, fortalecendo a pesquisa na area; sistema de
avaliacdo da qualidade de atuacéo dos docentes; dentre outros.

No ano seguinte a aprovagdo do PNE 2001-2010, em 2002, foi publicada a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacédo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, as quais, em seu Art. 2° assim

determinam:

Art. 2° A organizagdo curricular de cada instituicdo observara, além do
disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
outras formas de orientacéo inerentes a formacao para a atividade docente,
entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboragdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informagdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.
(BRASIL, 2002a)

A mesma Resolucédo reforca a ideia de que deve existir, nos cursos de
licenciatura, uma forte articulacdo entre as dimensdes tedrica e pratica, bem como,
na estrutura curricular desses cursos, deve prevalecer uma dedicacdo aos
conteudos pedagdgicos, que ndo podera ser inferior a quinta parte da carga horaria
total dos cursos de formacdo de professores para o0s anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio.

J& a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, instituiu a duracdo
e a carga horéaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formagéo de
professores da Educacdo Bésica em nivel superior em tempo minimo de trés anos,
com 2.800 horas, revogando os dispositivos contrarios da Resolucdo CNE/CP n°
1/99, assim subdivididas:
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| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

lIl - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contelidos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (BRASIL, 2002b).

A mesma Resolugcdo também estabelece que os docentes em exercicio
regular de suas atividades na educacéo basica poderao ter reduzida a carga horaria
de estagio curricular em até 200 horas. Importante destacar que os termos desta
resolucdo acabam por ampliar a carga horaria de pratica de ensino estabelecida na
LDBEN, em seu art. 65, que a definia com um minimo de 300 horas.

No que se refere ao curso de Pedagogia, as Diretrizes Curriculares Nacionais
foram instituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006,
compreendendo a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacédo Profissional na area de servicos e
apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sdo previstos conhecimentos
pedagdgicos, como educacao inclusiva, educacao de jovens e adultos, educacéo do
campo, entre outros, em organizacdes governamentais e ndo-governamentais. Os
cursos de Pedagogia devem também prever conteudos voltados para a gestdo de
processos educativos, no planejamento, implementacdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliacéo de atividades e projetos educativos.

Na estruturacdo curricular, deve-se prever integracdo da teoria e da pratica
em trés nucleos, a saber: nucleo de estudos basicos, nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e nucleo de estudos integradores, tendo carga horaria

minima de 3.200 horas, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a instituicbes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagoégico da instituicao;

lIl - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da
extenséo e da monitoria (BRASIL, 2006a).
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Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia
extinguiram as habilitagcbes que existiam nesses cursos, formando agora o
Pedagogo Pleno. Essas Diretrizes também acabaram com o Curso Normal Superior,
o qual foi equiparado, para aqueles ja diplomados, ao curso de Pedagogia.

Ainda em 2006, outra agdo governamental tem impacto significativo na
questdo da formacdo de professores do pais, com a implantacdo do Sistema
Universidade Aberta do Brasil — UAB, instituida por meio do Decreto n° 5.800, de 08
de junho, com a oferta gratuita da educacdo a distancia, enquanto politica
educacional, procurando a expansédo e, a0 mesmo tempo, a interiorizagcdo do
oferecimento dessa modalidade de ensino no pais, principalmente, mas nao
exclusivamente, para os estratos da sociedade e regides que tém dificuldade de
acesso a formacéo superior. Nesse contexto, candidatos ao ensino superior, de um
modo geral, podem participar desse Sistema, mas os docentes que trabalham na
educacdo basica tém prioridade de formacédo, seguidos dos dirigentes, gestores e
outros trabalhadores em educacédo basica dos estados, municipios e do Distrito

Federal. Assim, em conformidade com o Decreto supracitado, sdo objetivos da UAB:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacao inicial e
continuada de professores da educacao basica;

Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacado béasica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

Il - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;

IV - ampliar o acesso a educagéo superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regibes do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacao superior a distancia; e
VIl - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacédo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras
de ensino superior apoiadas em tecnologias de informacdo e comunicagéo.
(BRASIL, 2006b)

Além disso, incentiva o regime de colaboracado entre a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios, e incentiva a criacdo de centros de formacdo permanentes,
por meio dos polos de apoio presencial em instituicdes publicas, em localidades
estratégicas, para atender as demandas existentes. Como polo de apoio presencial
entende-se a “unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado de
atividades pedagdgicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados

a distancia pelas instituicdes publicas de ensino superior” (BRASIL, 2006b). Vale

destacar que, para participarem da UAB, as instituicdes publicas de ensino superior
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precisam ser credenciadas para o oferecimento de cursos e programas nesta
modalidade de ensino. Note-se, portanto, que a estratégia de implementacéo
nacional, no desenho de implementacdo da UAB, contempla a acdo do governo
nacional, dos governos estaduais, dos governos municipais e das instituicdes
publicas de educacgéo superior para a viabilizacdo dessa politica publica.

O regime de colaboragcdo se d& por meio da interacdo e da efetivacdo de
acOes que incentivem a parceria dos entes federal, estaduais e municipais, com as
instituicdes publicas, enquanto viabiliza mecanismos alternativos para o fomento, a
implantacéo e a execucgédo de cursos e programas de graduacédo e pos-graduacao de
forma consorciada. Essa articulagdo ocorrera por meio de editais publicados pelo
Ministério da Educacédo, contendo os requisitos, as condi¢cdes de participacdo e 0s
critérios de selecdo para o Sistema UAB, em conformidade também com as
dotacdes orcamentarias deste Ministério.

Ao tratar do funcionamento da Universidade Aberta do Brasil, Mancebo, Vale

e Martins (2015, p. 41) afirmam que:

Concretamente, o funcionamento da UAB ocorre da seguinte maneira: 0s
municipios que desejam participar do projeto devem montar um polo
presencial, com laboratérios e biblioteca para os alunos, e demais
infraestruturas aos tutores presenciais que ficam a disposi¢cdo dos alunos.
Os cursos e o0 material didatico-pedagégico sdo de responsabilidade das
instituicbes de todo o pais. O MEC abre as inscricbes (editais) as
universidades publicas para que estas se integrem ao programa, € as
universidades elaboram um projeto completo de oferta de curso superior
com os polos pré-selecionados entre as cidades brasileiras. Cada polo pode
receber cursos de uma ou varias IES, conforme as necessidades de cada
regido e da particularidade de cada instituicdo universitaria.

Um ano apéds a institucionalizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Cursos de Pedagogia e da criacdo da Universidade Aberta do Brasil, é promulgado
o Decreto n® 6.094, em 24 de abril de 2007, que trata do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, o qual se refere a uma conjugacao dos
esforcos da Unido, estados, Distrito Federal e municipios, atuando em regime de
colaboragéo, com as familias e a comunidade, em favor da melhoria da qualidade da
educacdo basica (BRASIL, 2007c). Dentre as diretrizes estabelecidas no art. 2°
deste Plano de Metas, voltadas para a formacgao e valorizagdo dos profissionais da

educacédo basica, destacam-se:
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[...]

XII - instituir programa préprio ou em regime de colaboragéo para formagéo
inicial e continuada de profissionais da educacao;

XIll - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacéo, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliacdo do desempenho;
XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacéo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacéo de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizag&o e desenvolvimento profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo probatorio, tornando o professor efetivo
estavel apds avaliagdo, de preferéncia externa ao sistema educacional
local;

XVI - envolver todos os professores na discussdo e elaboracdo do projeto
politico pedagogico, respeitadas as especificidades de cada escola;

XVII - incorporar ao nlcleo gestor da escola coordenadores pedagogicos
que acompanhem as dificuldades enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacéao e exoneracao de diretor de escola; [...]

Também define que a assisténcia técnica e financeira da Unido, por meio do
Ministério da Educacdo, serd orientada com base em quatro eixos de acdo: 1)
gestdo educacional; 2) formagéo de professores e profissionais de servicos e apoio
escolar; 3) recursos pedagdgicos; 4) infraestrutura fisica. Esses eixos estardo
vinculados e relacionados ao Plano de Acdes Articuladas — PAR, que visa o
cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes. O
Plano de Metas originou, no mesmo dia de sua promulgacéo, o langcamento do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, que dentre as ac¢Oes voltadas para a
educacdo basica, se destacam aquelas referentes a formacao de professores, ao
financiamento da educacéo, a gestdo educacional e ao piso salarial.

Em 2007 também é promulgada a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007
(oriunda da Medida Proviséria n°® 339, de 28 de dezembro 2006), que regulamenta o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo — Fundeb, em substituicdo ao Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
Fundef, de 1996. Esse Fundo foi criado em atendimento ao art. 60 do Ato das
Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias, o qual determina que até o décimo quarto
ano a partir da promulgacao da Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de
2006, os estados, o Distrito Federal e os municipios destinardo parte dos recursos a
que se refere o caput do art. 212 da Constituicdo Federal & manutencdo e
desenvolvimento da educacdo basica e a remuneracao condigna dos profissionais
da educacéo.

O Fundeb, conforme apontam Gatti, Barreto e André (2011, p. 33):
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[...] abrange o governo do estado e de todos os seus municipios na
condicdo de provedores e beneficidrios de seus recursos, 0s quais sao
distribuidos proporcionalmente as matriculas das suas respectivas redes na
educacédo basica. A distribuicdo observa o estabelecido pela Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988) quanto ao seu atendimento: a atuacdo prioritaria
dos estados, no ensino fundamental e médio, e dos municipios, no ensino
fundamental e na educacéo infantil.

A fonte de recursos do Fundeb é oriunda de parcelas de impostos do
governo, bem como de complementacdo da Unido para atingir o valor médio
ponderado por aluno em cada estado e no Distrito Federal. De acordo com Oliveira e
Souza (2010), no que tange ao financiamento publico e aos valores de referéncia
para o ano de 2010, o valor do gasto/aluno do estado de Sao Paulo era de R$
2.318,75, ao passo que em estados mais pobres o valor era de R$ 1.415,97, mesmo
apos complementacdo da Unido, apresentando, portanto, uma diferenca de R$
902,78. Teoricamente constata-se, assim, que os estados mais ricos podem, por
consequéncia, oferecer uma educacdo de melhor qualidade, quando se levam em
consideracdo os recursos do Fundeb disponibilizados, se comparados com os
estados mais pobres que possuem menos recursos.

No que tange a questdo da remuneracgéo e valorizacdo da profissédo docente,
0 art. 22 da Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 impde que ao menos 60% dos
recursos anuais totais dos Fundos dos estados e do Distrito Federal sejam
destinados a remuneracdo dos profissionais do magistério da educacao basica em
efetivo exercicio na rede publica. Essa questdo também vem atender ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo ja mencionado, no que se refere a
remuneracao e a valorizacdo dos profissionais que trabalham na educacédo basica.
Nesse sentido, a Lei supramencionada considera, no paragrafo anico do mesmo art.
22:

| - remuneracdo: o total de pagamentos devidos aos profissionais do
magistério da educacdo, em decorréncia do efetivo exercicio em cargo,
emprego ou funcdo, integrantes da estrutura, quadro ou tabela de
servidores do Estado, Distrito Federal ou Municipio, conforme o caso,
inclusive 0s encargos sociais incidentes;

Il - profissionais do magistério da educacao: docentes, profissionais que
oferecem suporte pedagdgico direto ao exercicio da docéncia: dire¢do ou
administracdo escolar, planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacdo
educacional e coordenacao pedagdgica;

lll - efetivo exercicio: atuagdo efetiva no desempenho das atividades de
magistério previstas no inciso Il deste paragrafo associada a sua regular
vinculagcéo contratual, temporéria ou estatutaria, com o ente governamental
gue o remunera, ndo sendo descaracterizado por eventuais afastamentos
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temporarios previstos em lei, com 6nus para o empregador, que nao
impliquem rompimento da relacao juridica existente. (BRASIL, 2007¢€)

A realidade da formacdo de professores no Brasil atualmente também se
relaciona a sexta dualidade ja destacada no inicio deste capitulo por Ristoff e
Bianchetti (2012), no que se relaciona a mudanca estrutural da Coordenacgédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, cuja experiéncia
acumulada de anos de sucesso na pés-graduacéo, passa a ser direcionada, a partir
de 2007, também para a educagdo béasica. Quando da mudanca estrutural da
CAPES, o Ministro da Educagao da época, Fernando Haddad, justificou que “ndo é
admissivel que um pais que atingiu o 15° lugar no ranking de producao cientifica
mundial, esteja em 50° lugar na qualidade da educacé&o béasica".

Assim, por meio da Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007, a CAPES tem uma
mudanca em sua competéncia e estrutura organizacional, passando também a
subsidiar o Ministério da Educacdo na elaboracdo de politicas publicas e no
desenvolvimento de acfes e atividades voltadas para a formacéo de professores e
demais profissionais da educacao basica, inclusive em regime de colaboracdo com
os estados, o Distrito Federal e os municipios, por meio de convénios com
Instituices de Ensino Superior publicas e privadas.

Essas politicas e acbes devem estar voltadas para a formacédo inicial e
continuada de profissionais do magistério, sendo que para a formacdao inicial se dara
prioridade ao ensino presencial e para a formacao continuada se dara preferéncia ao
ensino a distancia. A legislacdo supracitada, que ficou conhecida como a Lei da
Nova CAPES, também cria no ambito daquela Coordenacédo o Conselho Técnico-
Cientifico — CTC da Educacdo Basica. Posteriormente, por meio do Decreto n°
6.316, de 20 de dezembro de 2007, é instituido o novo Estatuto da CAPES, no qual
se pode constatar a criacdo de duas novas Diretorias: a Diretoria de Educacao
Bésica Presencial — DEB e a Diretoria de Educagéo a Distancia — DED.

O Conselho Técnico-Cientifico da Educagdo Basica & composto pelo
Presidente da CAPES (que o preside), pelos Secretarios de Educacdo Basica, de
Educacdo Superior, de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, de Educacdo a
Distancia, de Educacdo Especial e de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade do Ministério da Educacdo; pelos Diretores de Educacdo Bésica
Presencial, de Ensino a Distancia, de Avaliacdo e de Relagles Internacionais da
CAPES; e por até vinte representantes da sociedade civil escolhidos dentre
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profissionais de reconhecida competéncia em Educacdo Bésica, observada a
representatividade regional e por &rea de formacdo, quando possivel. A este

Conselho compete:

| - assistir a Diretoria-Executiva na elaboracdo das politicas e diretrizes
especificas de atuacdo da CAPES no tocante a formacdo inicial e
continuada de profissionais do magistério da educacdo basica e a
construcdo de um sistema nacional de formacao de professores;

Il - assistir as Diretorias de Educacao Basica Presencial e de Educacao a
Distancia no que diz respeito a consolidacdo do regime de colaboracao
entre todos os niveis de governo;

Il - discutir diretrizes de longo prazo para a formagéo inicial e continuada
dos profissionais do magistério da educacao bésica em servico;

IV - fixar pardmetros para avaliagdo da demanda por profissionais do
magistério da educacdo basica, inclusive para subsidiar a instalacdo de
polos municipais de apoio presencial;

V - acompanhar a avaliagéo dos cursos de pedagogia, licenciatura e normal
superior nos processos de avaliacdo conduzidos pelo INEP;

VI - manifestar-se nos processos de reconhecimento e de renovagédo de
reconhecimento de cursos de pedagogia, licenciatura e normal superior,
previamente & decisdo da Secretaria competente;

VII - colaborar na elaboracdo de propostas, relativas a formacgéo inicial e
continuada de profissionais de magistério da educagdo basica, para
subsidiar o Plano Nacional de Educac&o;

VIII - opinar sobre a programacdo anual da CAPES, na area especifica da
Educacao Bésica;

IX - opinar sobre critérios e procedimentos para fomento a estudos e
pesquisas relativos a orientacdo e contetdo curriculares dos cursos de
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério da educacéo
bésica;

X - estabelecer parametros mediante o0os quais serdo avaliados o0s
programas de fomento e os cursos que receberem recursos financeiros da
CAPES;

Xl - propor a realizacdo de estudos e programas para 0 aprimoramento das
atividades da CAPES na sua area de atuagéo;

XIl - opinar sobre assuntos que lhe sejam submetidos pelo Presidente da
CAPES; e

XIII - eleger seu representante no Conselho Superior. (BRASIL, 2007d)

No ano seguinte da reestruturacdo que culminou na organizacdo da assim
chamada Nova CAPES, outra questdo que ganha destaque no cenario nacional
referente a formacéo e valorizacdo docente é a implantacdo da Lei do Piso Salarial
Nacional para os profissionais do magistério publico da educacgéo basica, instituida
pela Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, a qual é promulgada com o objetivo de
regulamentar a alinea ‘e’ do inciso Ill do caput do art. 60 do Ato das Disposi¢oes
Constitucionais Transitorias.

O piso salarial profissional nacional se refere ao valor minimo fixado para os
entes federados (a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios), no que

tange ao vencimento inicial das carreiras do magistério publico da educacéo basica,
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para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais, observando-se
também o limite m&ximo de dois tercos da carga horéria para a realizacdo de
atividades de interacdo e relacionamento com o0s alunos da rede publica de
educacdo basica. No caso daqueles profissionais que exercem carga horaria de
trabalho menor que 40 (quarenta) horas semanais, 0s vencimentos iniciais deveréo
ser, no minimo, proporcionais ao Piso Salarial Nacional.

No que tange a concepcéo e definicdo de profissionais do magistério publico

da educacéo basica, a Lei do Piso Salarial estabelece:

[...] aqgueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte
pedagégico a docéncia, isto é, dire¢cdo ou administracdo, planejamento,
inspecédo, supervisdo, orientacdo e coordenagéo educacionais, exercidas no
ambito das unidades escolares de educacdo bésica, em suas diversas
etapas e modalidades, com a formacgao minima determinada pela legislagéo
federal de diretrizes e bases da educacao nacional (BRASIL, 2008b).

Quando da sua promulgacao, a Lei n® 11.738/2008 definiu como valor do Piso
Salarial para aqueles com formacédo minima obtida em curso Normal de nivel médio
a importancia de R$ 950,00, a qual passa, a partir de 1° de janeiro de 2009, a ter um
acréscimo de 2/3 (dois tercos) de diferenca entre o valor referido, devendo se levar
em consideracdo também a corre¢cdo anual prevista e calculada utilizando-se o
mesmo percentual de aumento do valor anual minimo por aluno referente aos anos
iniciais do ensino fundamental urbano, definido nacionalmente no Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — Fundeb. Nestes termos, o valor atual, definido em 1° de
janeiro de 2015, teve um aumento de 13,01% em relacdo ao ano de 2014, estando
fixado em R$ 1.917,78 (mil novecentos e dezessete reais e setenta e 0ito centavos).

No entanto, muitos estados da federacdo acabam por ndo cumprir o
estabelecido na legislacdo do piso salarial. Isso é confirmado por Vaz de Mello e
Cury (2014, p. 1098-1099), os quais destacam que:

Apesar de o Supremo Tribunal Federal (STF) ter reconhecido, em abril de
2011, a constitucionalidade da Lei do Piso, €é ilustrativo denotar que, no
ambito das politicas publicas, a aplicacdo do dispositivo legal que assegura
esse piso salarial nacional é negada concretamente por varios estados de
Federacdo, mesmo a despeito do fato de o piso ser bastante inferior as
reivindicacdes da categoria.

Importante evidenciar também que, posteriormente a promulgacéo da Lei n°

11.738/2008, tendo em vista 0 que preconiza também a Lei que institui o Fundeb, o
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Ministério da Educacao definiu critérios para repasse de recursos desse Fundo para
complementagdo do Piso Salarial Profissional Nacional, cuja parcela de
complementacdo fica fixada em dez por cento, limitando-se aos estados e
municipios localizados nas unidades federativas beneficiadas com recursos da
complementacao da Unido ao Fundeb.

No final de 2008, em 29 de dezembro, é promulgada a Lei n® 11.892, que cria
os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFETSs, frisando que no
processo de expansdo de cursos no ambito dessas Instituicbes deve-se prever a
reserva de 20% para cursos de licenciatura (BRASIL, 2008a).

Em 2009, o governo federal promulga o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro, 0
qual institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da CAPES no fomento de programas de
formacéo inicial e continuada e da outras providéncias.

A referida Politica tem a finalidade de organizar a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacao
basica, em regime de colaboracédo entre os entes federados do Brasil, abrangendo
as diferentes modalidades da educacdo basica. Com a implementacdo desta
Politica, vé-se mais um sinal e esforco do Ministério da Educacdo para o
cumprimento do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, criado em
2007 e mencionado nesta tese, principalmente no que se refere a diretriz de n® 12, a
qual previa a instituicdo de programa préprio ou em regime de colaboracdo para
formacdo inicial e continuada de profissionais da educacéo.

Além disso, a Politica Nacional supramencionada estabelece, dentre seus
principios basicos: a formacao docente para todas as etapas da educacdo basica,
como compromisso publico de Estado; a formacéo dos profissionais do magistério
como compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacgao soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipacao dos individuos e grupos sociais; o regime de colaboracéo entre Unido,
estados, Distrito Federal e municipios na execucdo dos objetivos desta Politica,
articulada com instancias como o Ministério da Educacéo, redes de ensino e as
Instituicbes de Ensino formadoras; a garantia de padrédo de qualidade dos cursos de
formacao inicial e continuada de professores, ofertados pelas instituicbes de ensino
formadoras; a relagdo entre a teoria e a pratica e a indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensdo no processo de formacédo docente; o reconhecimento das
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instituices de educacao basica como espacos necessarios a formacgdo inicial dos
profissionais do magistério; a importancia do projeto pedagogico formativo nas
instituicbes de ensino superior que reflita a especificidade da formacédo docente; a
importancia do docente no processo educativo da escola e de sua valorizacéo
profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a profissionalizacao, a
jornada Unica, a progressdo na carreira, a formacdo continuada, a dedicagcédo
exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢cdes de remuneracdo e a garantia de
condicBes dignas de trabalho; a equidade no acesso a formacao inicial e continuada;
a articulagdo entre formacao inicial e formacdo continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de ensino; a formacdo continuada entendida como
componente essencial da profissionalizacdo docente, e a compreensdo dos
profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal, da
necessidade de seu acesso permanente a informacdes, vivéncia e atualizacao
culturais (BRASIL, 2009a).

Quando da instituicdo da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, constata-se a instalacdo dos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de colaboragcdo com os
entes federados, os quais devem prever e tracar planos estratégicos para cada
estado e para o Distrito Federal. Estes Foruns também tém por finalidade concretizar
0s objetivos do Plano Nacional, bem como acompanhar a execucdo de acbes e
programas do Ministério da Educacédo voltados para a formacdo docente em ambito
nacional e estadual.

No que se refere aos planos estratégicos tracados para cada estado ou pelo
Distrito Federal no ambito dos Féruns Permanentes, eles precisam ser analisados e
aprovados pelo Ministério da Educacdo e devem contemplar: I. o diagnostico e
identificacdo das necessidades de formacao de profissionais do magistério e da
capacidade de atendimento das instituicbes publicas de educacdo superior
envolvidas, levando-se em consideracao os dados do censo escolar da educacgao
bésica, para discriminar os cursos de formacéo inicial e continuada, a quantidade, o
regime de trabalho, e a area de atuacdo dos profissionais do magistério da
educacao basica a serem atendidos e outros dados que complementem a demanda
formulada; Il. a definicdo de agcbes a serem desenvolvidas para o atendimento das

necessidades de formacao inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades
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de ensino; e Illl. as atribuicbes e responsabilidades de cada participe, com
especificacdo dos compromissos assumidos, inclusive financeiros (BRASIL, 2009a).

Prevé a Politica Nacional instituida pelo Decreto n° 6.755/2009 que os Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente tenham regulamentos
proprios e se relnam, ordinariamente, a0 menos uma vez por semestre e,
extraordinariamente, quando necessério, sendo compostos, através de adeséo: pelo
Secretéario de Educacéo do Estado ou do Distrito Federal (seu presidente) e mais um
membro indicado pelo Governo do Estado ou do Distrito Federal; um representante
do Ministério da Educacdo; dois representantes dos Secretarios Municipais de
Educacdo indicados pela respectiva secédo regional da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo— UNDIME; o dirigente maximo de cada
instituicdo publica de educacéo superior com sede no Estado ou no Distrito Federal,
Oou seu representante; um representante dos profissionais do magistério indicado
pela seccional da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo - CNTE;
um representante do Conselho Estadual de Educacéo; um representante da Unido
Nacional dos Conselhos Municipais de Educacédo - UNCME; e um representante do
Forum das Licenciaturas das Instituicbes de Educacgéo Superior Publicas, se houver,
e outros representantes de outros 6rgaos, instituicbes ou entidades locais que
solicitarem formalmente sua ades&o. Vale destacar que a presidéncia do Férum
poderd ser substituida no caso de auséncia ou de ndo adesdo da Secretaria
Estadual de Educacéo dos Estados ou do Distrito Federal, cabendo ao plenario do
Colegiado dos representantes do Forum indicar o substituto a vaga.

No que tange aos Foruns Permanentes Estaduais de Apoio a Formacgéo
Docente, a Portaria n°® 883, de 16 de setembro de 2009, do Ministério da Educacéo,
estabeleceu as diretrizes nacionais para o seu funcionamento. Estas diretrizes
definem que esses Foruns sdo 6rgdos colegiados criados para dar cumprimento aos
objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica tendo, dentre outras, as seguintes atribuicbes: elaborar seus
planos estratégicos, articular as acdes voltadas ao desenvolvimento de programas e
acOes de formacéo inicial e continuada desenvolvidas pelos membros do Férum e
coordenar a elaboracdo e aprovar as prioridades e metas dos programas de
formacao inicial e continuada para profissionais do magistério, e demais questdes

pertinentes ao bom funcionamento dos programas.
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Em estudo realizado sobre a Politica Nacional de Formacao de Professores e
sobre os Foruns Estaduais Permanentes, Brzezinski (2014, p. 1252-1253) afirma

que

[...] esses Foéruns buscaram instaurar o regime de colaboracdo no campo
das politicas de formacdo de professores, atribuindo-lhe conotacdo de
relacionamento cooperativo, ainda que marcado por heterogeneidades e
conflitos. Estes Ultimos, conforme se constatou pela pesquisa in loco, atém-
se, sobremaneira aos determinantes da autonomia de cada ente federativo,
a disputa de poder e as divergéncias politico-partidarias.

No mesmo estudo, Brzezinski (2014) constata que as questdes politico-
partidarias mencionadas sao uma realidade nos Féruns, ndo se podendo ignorar que
alguns gestores estaduais, com base na autonomia do ente federado, legitimada
pelo federalismo, tentam impor suas visdes sobre a educacdo e desenvolvimento
dos planos estratégicos, causando certo desconforto aos sujeitos sociais coletivos
participantes desse Colegiado.

Também se verifica que existem, no pais, 14 Foéruns consolidados
(correspondendo a 52% do total), 11 F6runs em desenvolvimento (correspondente a
41% do total) e 2 F6runs em fase embrionaria (correspondente a 7% do total), sendo
gue estes Ultimos ndo convocam 0s seus membros para suas reunides. Por fim, a

autora frisa que:

[...] os Féruns conseguiram, apesar de dificuldades, heterogeneidades e
conflitos, inserir os professores estaduais e municipais — sem curso superior
— em cursos regulares ou em turmas especiais das universidades e
institutos superiores, a maioria federais ou estaduais (BRZEZINSKI, 2014,
p. 1253).

Ao tratar da formacdo inicial, a Politica Nacional prevé que ela se dara
preferencialmente em curso presenciais de licenciatura, com ampliacdo do numero
de matriculas nesses cursos em instituicdes publicas de educacdo superior, bem
como com apoio técnico e/ou financeiro para atendimento dos planos estratégicos
tracados no ambito de cada Férum Estadual Permanente. J4 a formacao continuada
se dard, presencialmente e a distancia, em cursos de atualizacdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado ou doutorado, levando-se em consideracdo as demandas
das redes e sistemas de ensino. Deve-se ressaltar que a CAPES fomentara o
oferecimento dos cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e especializagao

homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico — CTC da Educacgéo Basica. Esse
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mecanismo de oferecimento dos cursos de formagdo inicial e de formacgao
continuada, nas modalidades presencial e a distancia, vem, ainda, ao encontro do
estabelecido na Lei que reformulou a estrutura e competéncia da CAPES para
atuacao também na educacédo basica, como ja mencionado.

Para apoiar os cursos de formacdo inicial e continuada, o Ministério da
Educacdo e a CAPES trabalhardo com o oferecimento de bolsas de estudo e
pesquisa para os professores envolvidos com esses cursos, bem como com o aporte
financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e Instituicbes de Educacéo
Superior publicas e privadas. A estas Ultimas foi aberta a possibilidade de participar
também da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica apds o advento do Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010,
verificando-se a entrada e participacdo das Universidades e Instituicdes
comunitérias de educacdo superior nessa Politica Nacional. Isso pode ser
confirmado também no posicionamento de Brzezinski (2014, p. 1249), a qual relata

que:

As IPES [Instituicbes Publicas de Educag¢do Superior] aderiram como
colaboradoras a politica em favor da formacdo de professores leigos, e
ofereceram vagas em cursos regulares e em turmas especiais, financiadas
_pela Qgpes/EB. ITo,g_o, a seguir, esse o6rgdo possibilitou a adesdo de
Instituicoes comunitarias.

A CAPES também incentiva a formacao de profissionais do magistério para atuar
na educacdo basica, mediante fomento a programas de iniciacdo a docéncia que
prevejam a articulacdo entre as instituicdes de educacao superior e 0s sistemas e as
redes de educacdo basica e a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-
aprendizagem da escola publica. Esses programas serdo executados por meio de
concessao de bolsas a alunos matriculados em cursos de licenciatura de graduacéo
plena nas instituicdes de educacdo superior, avaliados positivamente pelo Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior — SINAES, o que foi regulamentado
também posteriormente por meio do Decreto n°® 7.219/2010 ja mencionado, que trata do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID e d& outras
providéncias.

Além do exposto, a legislacdo que institui a Politica Nacional de Formagédo de
Profissionais do Magistério Superior delega a CAPES o incentivo e o fomento de

projetos pedagdgicos com curriculos inovadores, bem como curriculos especificos para
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os profissionais que atuardo ou ja atuam na educacgdo do campo, dos povos indigenas
e de comunidades remanescentes de quilombos. Prevé, também, o oferecimento,
em carater emergencial, de cursos de licenciatura e de cursos ou programas especiais
voltados exclusivamente aos professores que ja estdo em exercicio ha pelo menos trés
anos na rede publica de educacdo bésica, que sejam graduados néo licenciados,
licenciados em é&rea diferente daquela em que atuam na educacao basica ou tenham
apenas a formacao de nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2009a). Por

fim, a CAPES também devera fomentar:

IV - projetos de revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de
licenciatura;

V - pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e consolidacao
dos estudos sobre perfil, demanda e processos de formagdo de
profissionais do magistério;

VI - programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa propostos
por instituicdes e por profissionais do magistério das escolas publicas que
contribuam para sua formagé&o continuada e para a melhoria da escola; e

VIl - programas que promovam a articulacdo das acbes de formacédo
continuada com espacos de educacdo ndo-formal e com outras iniciativas
educacionais e culturais (BRASIL, 2009a).

Além do estabelecimento da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério Superior, em 2009 também foram instituidas, pelo Conselho Nacional de
Educacdo, as Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Programa Emergencial
de Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na Educacdo Bésica
Publica, a ser coordenado pelo MEC em regime de colaboragdo com os sistemas de
ensino e realizado por instituicdes publicas de Educacao Superior, por meio da
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de 2009. Esse Programa Emergencial
deveria ser elaborado pelas Instituicbes Publicas em trés nudcleos curriculares
(Contextual, Estrutural e Integrador), e destinado aos professores em exercicio na
educacdo bésica publica h4, pelo menos, 3 (trés) anos, em éarea distinta da sua
formacado inicial. Além disso, deveriam prever o minimo de 800 horas para a
formacdo em segunda licenciatura de mesma area do conhecimento do curso de
primeira licenciatura em que o professor for formado, e um minimo de 1.200 horas
guando o curso pertencer a uma area diferente do curso de primeira licenciatura em
gue o docente for formado, estabelecendo também um teto maximo de 1.400 horas
e a realizagdo de estagio curricular de 200 horas (BRASIL, 2009c).

Ao tratar de todas as transformagdes ocorridas nos anos 2000, Azevedo et al.

(2012, p. 1020) afirmam que a questao da formacéo de professores no Brasil esteve
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relacionada com “[...] a educacdo cientifica para uma atividade pedagdgica como
espaco de pesquisa, reflexdo, constru¢cdo e producdo de conhecimento, na busca
por uma racionalidade pratica”.

Como ja mencionado anteriormente, em 2010, ocorre a Primeira Conferéncia
Nacional de Educagdo — CONAE, entre os dias 28 de margo e 1° de abril, em
Brasilia, para debater sobre a educacdo nacional, da educac¢do infantil a pds-
graduacéo, bem como para dar subsidios para a elaboracdo do novo Plano Nacional
de Educacdo 2011-2020. Esta Conferéncia foi planejada por uma Comissao
composta por 35 membros, que incluiu profissionais do Ministério da Educacéo e de
orgdos representativos da educacao no Brasil, sendo precedida por conferéncias
municipais e estaduais ocorridas em todo o pais.

O Documento Final da CONAE traz um capitulo especifico sobre a formacao
dos profissionais do magistério, denominado “Eixo IV - Formacdo e Valorizacao
dos/das Profissionais da Educagao”. Nesse capitulo, sdo delineadas 26 metas e
objetivos para a formacdo de professores, dentre as quais destacam-se: ampliar o
papel do governo federal na formacdo de docentes para a educacdo basica e
superior, em todas as modalidades; instituir um Férum Nacional de formacdo dos
profissionais do magistério; estabelecer regime de colaboracdo entre os entes
federados; fortalecer o papel das instituicbes de ensino na formacéo inicial e
continuada de professores, de forma a garantir uma formacao humanistica e nao
compartimentada, bem como a formacdo de gestores e outros profissionais da
educacdo, incluindo a educacéo profissional e tecnoldgica, educacdo de jovens e
adultos, educacdo do campo, entre outras; garantir plano de carreira, jornada
ampliada, licenca remunerada para aperfeicoamento profissional e recebimento do
piso salarial nacional; instituir programas de incentivo a professores/as e estudantes,
incluindo o oferecimento de bolsas de estudo; consolidar o Sistema Universidade
Aberta do Brasil, transformando os polos da UAB em centros de formacéo
continuada e substituindo os tutores por professores efetivos, implantando polos
regionais (BRASIL, 2010a).

Também se verifica, neste ano, um esfor¢co da pds-graduacao nacional para o
debate das questdes referentes a educacado basica e a formacdo de professores,
discussbes essas que foram incluidas na pauta do Plano Nacional de Poés-
Graduacao 2011-2020, publicado em 30 de novembro de 2010, em seu capitulo de

n° 8, intitulado “Educagao Basica: um Novo Desafio para o SNPG”.
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Este Plano traz informacfes interessantes no que se refere a questao dos
professores da educacédo basica, frisando que em 2008 os professores neste nivel
educacional totalizavam “1.997.978, sendo 69,6% no ensino fundamental e 23,3%
no ensino médio” (BRASIL, 2010b), ndo apresentando, no entanto, dados da
educacéo infantil. Apoiando-se no sucesso do Sistema Nacional de Pds-Graduacéo
do Brasil, trabalha com a premissa da necessidade e possibilidade de contribuir para
a qualidade da educacéo basica, principalmente para o atendimento de quesitos
como: melhoria no acesso e na qualidade de alunos para a pds-graduacado stricto
sensu e desenvolvimento social do pais, hdo somente por meio dos programas
ligados a educacdo, mas também em outras areas do conhecimento. Vé-se, assim,
um engajamento e preocupacado dos sujeitos e segmentos que compdem a poés-
graduacéo nacional na formacdao inicial e continuada de professores da educacao
bésica.

Assim, o Plano Nacional de P6s-Graduacédo 2011-2020 estabelece seis temas

prioritarios para atuacao e contribuicdo da melhoria da educacéao bésica:

1. a caracterizagdo do padrao minimo de qualidade referido no artigo 206 da
Constituicdo Federal;

2. aformacéo e a valorizagéo dos profissionais da educacéo;

3. o rendimento da aprendizagem e a garantia do direito de aprender;

4. a “definigdo” dos objetivos da educagao basica em face do aumento das
atribuicbes das escolas;

5. a gestdo das escolas e dos sistemas escolares;

6. a definicdo das responsabilidades e o estabelecimento do regime de
colaboracdo (BRASIL, 2010b, p. 166).

Ao tratar especificamente da questdo da formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, o Plano supramencionado frisa que existem duas
correntes de pensamento sobre a formacao de professores: uma voltada ao fazer e
as atividades praticas da formacdo e outra que defende uma formacao tedrica.
Também trabalha com a premissa de que deve haver uma interligacdo entre as
formacdo e valorizagcdo do magistério, com remuneracdo condizente as funcdes

executadas e melhoria das condi¢des de trabalho. Ainda, frisa que nos dias de hoje:

Exige-se do professor que ele seja capaz de articular os diferentes saberes
escolares a pratica social e ao desenvolvimento de competéncias para o
mundo do trabalho. Em outras palavras, a vida na escola e o trabalho do
professor necessitam ser repensados. Como consequéncia, necessitamos
repensar a formacdo dos professores para que eles possam enfrentar as
novas e diversificadas tarefas que lhes sdo confiadas (BRASIL, 2010b, p.
169).
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Por fim, o Plano Nacional de Pds-Graduacdo 2011-2020 traz uma série de
recomendacdes voltadas para a melhoria da qualidade da educacéo basica e para o
fortalecimento da relacdo desse nivel de ensino com a pés-graduacédo e a CAPES,
como: aumento de editais voltados para a pesquisa em educacdo basica, para a
valorizacdo e formacdo dos profissionais do magistério da educagdo basica e a
interacdo entre a poés-graduacao e a Universidade Aberta do Brasil, ampliacdo das
acOes realizadas em regime de colaboracdo com os entes federados e
desenvolvimento de programas de pos-graduacdo em todas as areas do
conhecimento com acdes focadas também na educacao bésica.

Outra questdo que merece destaque se refere a Prova Nacional de Concurso
para o Ingresso na Carreira Docente, instituida no ambito do INEP, por meio da
Portaria Normativa n° 3, do Ministério da Educacao, de 02 de marco de 2011. Essa
prova se constitui de uma avaliacdo para subsidiar a admissédo de professores para
a educacdo basica no ambito dos estados, do Distrito Federal e dos municipios,
podendo ser utilizada pelas redes de ensino exclusivamente para fins de selecdo em
concursos publicos, mediante adesao destes entes federados aos termos de edital a
ser publicado quando da realizacdo dessa avaliacdo. Essa avaliacdo tem por
objetivos:

| - subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na realizacdo de
concursos publicos para a admisséo de docentes para a educacédo béasica;

Il - conferir pardmetros para auto avaliacdo dos participantes da Prova, com
vistas a continuidade de sua formacéo e a insercao no trabalho docente;

Il - fornecer subsidios qualitativos que possam ser incorporados a
formulacdo e a avaliacdo de politicas publicas de formacdo inicial e
continuada de docentes (BRASIL, 2011).

Essa Prova, gestada por meio de um Comité de Governanca, deve ser
realizada anualmente, tendo como base uma matriz de referéncia especialmente
definida para esse fim, a ser divulgada anualmente pelo INEP, e que sera atualizada
periodicamente por uma Comissao Assessora designada para este fim.

No ano de 2012, por meio do Decreto n® 7.692, de 2 de marco, ha a
instituicdo de novo Estatuto da CAPES, o qual aprova a mudanca da Diretoria de
Educacdo Basica Presencial para Diretoria de Formacdo de Professores da
Educacédo Béasica, mantendo-se a sigla DEB. Essa mudanca ocorre com o intuito de
deixar mais claro o objetivo desta Diretoria, a saber: “promover a formacao e

valorizacdo de professores da educacdo basica”. (BRASIL, 2014b, p. 16). Nesse
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contexto, o referido Decreto estabelece que compete a Diretoria de Formacédo de
Professores da Educacéo Basica:

| - fomentar a articulacdo e o regime de colaboracdo entre os sistemas de
ensino da educacdo basica e da educacdo superior, inclusive da pos-
graduacdo, para a implementacdo da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais de Magistério da Educacao Basica;

Il - subsidiar a formulacdo de politicas de formac&o inicial e continuada de
professores da educacao basica;

lll - apoiar a formacdo de professores da educacdo basica, mediante
concessdo de bolsas e auxilios para o desenvolvimento de estudos,
pesquisas, projetos inovadores, conteddos curriculares e de material
didético;

IV - apoiar a formacdo de professores da educacdo béasica mediante
programas de estimulo ao ingresso na carreira do magistério; e

V - fomentar o uso das tecnologias de informa¢éo e da comunicacdo nos
processos de formacdo de professores da educacdo basica (BRASIL,
2012a).

Naquele ano, o Conselho Nacional de Educacado, por meio da Resolugéao
CNE/CP n° 03, de 07 de dezembro de 2012, abre a possibilidade para que também
as Universidades e Centros Universitarios Comunitarios participantes do Plano
Nacional de Formacdo de Professores possam oferecer cursos de segunda
licenciatura, nos moldes do Programa Emergencial instituido em 2009.

Quase dois anos depois, por meio da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
€ promulgado o segundo Plano Nacional de Educacdo, com vigéncia para 0S
préximos dez anos, ou seja, 2014-2024. Chama a atenc¢éo o fato de que, quando da
promulgacédo do novo Plano, estudos e pesquisas dao conta de que menos de 30%
das metas do Plano anterior foram cumpridas (BRASIL, 2010Db).

Este novo Plano traz uma diretriz especifica para a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, bem como define um conjunto de quatro metas para
atendimento a esta diretriz, do n° 15 ao n° 18.

A meta 15 visa garantir, em regime de colaboragédo com os entes federados,
no prazo de 1 (um) ano de vigéncia do novo PNE, politica nacional de formacéo dos
profissionais da educacédo de que tratam os incisos I, Il e Ill do caput do art. 61 da
LDBEN, assegurando que todos os professores e as professoras da educacao
basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014c). Vé-se, nesse
contexto, um esfor¢co para que a formacdo de nivel médio, na modalidade normal,
seja suprimida no pais para a educacdo infantii e os anos iniciais do ensino

fundamental, incentivando agora a formacao superior, 0 que ja estava ocorrendo por
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meio também da Politica Nacional de Formacdo de Professores. Para atingir esta
meta, foram estabelecidas 13 estratégias, dentre as quais: atuacdo conjunta do MEC
nos planos estratégicos de formacdo de professores, consolidacdo do FIES,
ampliacdo de programas de iniciagdo a docéncia, implementacdo de programa de
formacao continuada, etc.

A meta 16 estabelece formar 50% dos professores da educacao basica em
nivel de pos-graduacéao até 2024, e garantir a todos os profissionais da educacéao
basica formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino. Para
atendimento a essa meta, sdo definidas seis estratégias, das quais se destacam:
regime de colaboracdo com os entes federados para mapear as demandas de
formacdo, fortalecimento da politica nacional de formacédo de professores para
atendimento também da formacdo continuada e ampliacdo da oferta de bolsa de
estudos para a pos-graduacédo (BRASIL, 2014c).

J4 a meta 17 determina valorizar os profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao de
outros profissionais com escolaridade equivalente, até o ano de 2020. Dentre as
quatro estratégias para o alcance dessa meta, encontra-se, por exemplo, a criacdo
de Férum para acompanhar a atualizacdo progressiva do valor do piso salarial
nacional para os profissionais do magistério publico da educacédo bésica, levando-se
em consideracdo indicadores da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios -
PNAD, periodicamente divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(BRASIL, 2014c).

Por fim, a meta 18 tem como objetivo assegurar, no prazo de 02 anos, a
existéncia de planos de Carreira para os profissionais da educacéo basica e superior
publica de todos os sistemas de ensino e para o plano de carreira dos profissionais
da educacdo basica publica, tomando como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal. Para o atendimento desta meta, sdo definidas
oito estratégicas, dentre as quais se destacam: estruturacdo das redes publicas de
educacao basica para que, até o inicio de 2017, no minimo 90% dos profissionais do
magistério e no minimo 50% dos demais profissionais da educacéo sejam ocupantes
de cargos efetivos e estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontrem
vinculados; implantacdo de mecanismo de acompanhamento dos profissionais

iniciantes na educacao basica, com supervisdo de profissionais ja atuantes, para
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fundamentar a decisdo de efetivacdo desses novos profissionais; realizagcdo de
prova nacional para subsidiar os entes federados na realizagdo de concursos
publicos para contratacdo de profissionais do magistério da educacdo basica
publica; inclusdo de licencas remuneradas e incentivos para qualificacdo
profissional, inclusive em nivel de poOs-graduacdo stricto sensu, nos planos de
carreira dos profissionais da educacgéo basica (BRASIL, 2014c).

Também em 2014 ocorreu, entre os dias 19 e 23 de novembro, a Il
Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE, organizada pelo Férum Nacional de
Educacao — FNE, com o tema "O Plano Nacional de Educacdo (PNE) na Articulagéao
do Sistema Nacional de Educacao: Participacdo Popular, Cooperacédo Federativa e
Regime de Colaboracdo”. Essa Conferéncia gerou o Documento-Final, o qual
fornece subsidios a elaboracdo dos Planos Estaduais, Distrital e Municipais de
Educacdo que devem ser elaborados e aprovados em cada ente federado apos a
promulgacao do Plano Nacional de Educagéo 2014-2024. Assim como ocorreu na
Primeira Conferéncia, esta também dispde de um capitulo especifico, no eixo VI,
com o titulo: “Valorizagdo dos Profissionais da Educacao: formagao, remuneragao,
carreira e condi¢des de trabalho”.

No que tange a implantacdo do Sistema Nacional de Educacgéo, enquanto
politica de Estado, o Documento-Final da Il CONAE estabelece estratégias a serem
desenvolvidas, dentre as quais estdo relacionadas a formacédo docente algumas ja
definidas no PNE 2014-2024, incluidos diversos dispositivos legais do Ministério da
Educacdo, como garantir a implementacdo da Politica Nacional de Formacao e
Valorizacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, exigindo como
formacdo destes profissionais aquela obtida em curso de licenciatura; garantir a
instituicdo de Plano de Carreira para estes profissionais, e criar mecanismos para
equiparar o salario dos profissionais do magistério da educacdo basica da rede
publica com outros profissionais que tenham escolaridade equivalente (BRASIL,
2014a).

Ainda, o referido Documento-Final também explicita o motivo para o
investimento na formacdo e valorizacdo docente, por todos os entes federados,

enquanto politica de Estado, tendo em vista que:

O Brasil tem uma grande divida com os profissionais da educacéo,
particularmente no que se refere a sua valorizagdo. Para reverter a
situacao, as politicas de valorizacdo ndo podem dissociar formagéo, salarios
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justos, carreira e desenvolvimento profissional, que devem integrar um
subsistema nacional de formacéo e valorizag&o profissional, por meio de Lei
Complementar ao PNE. E preciso assegurar condicbes de trabalho e
salarios justos equivalentes ao de outras categorias profissionais - de outras
areas - que apresentam o mesmo nivel de escolaridade e o direito ao
aperfeicoamento profissional continuo por meio de programas de formacao
continuada de curta e longa duracéo, incluindo cursos lato e stricto sensu.
Para tanto, faz-se necessario maior empenho dos governos, sistemas e
gestores publicos no pagamento do piso salarial profissional nacional
(PSPN) e na implementacdo de planos de carreira, cargo e remuneragéo
gue valorizem efetivamente os profissionais da educacao basica e superior
(BRASIL, 2014a, p. 87).

Em 2015, apds longo processo de discussdo, o Conselho Nacional de
Educacao, por meio de seu Conselho Pleno, aprova novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada, instituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015, originada do Parecer CNE/CP n° 2/2015, aprovado em 09 de junho de 2015.

A nova legislacdo sobre as diretrizes curriculares para formacdo de
professores se ocupa agora nao somente com a formacao inicial, como ocorria até o
momento, mas também inclui a base para a formacdo continuada, para a melhoria
da qualidade do ensino e valorizacdo da profissdo, assumida como uma politica

publica nacional. Nesse contexto, frisa que:

[...] a formacéo dos(das) profissionais do magistério da educacgdo deve ser
entendida na perspectiva social e alcada ao nivel da politica publica, tratada
como direito, superando o estagio das iniciativas individuais para
aperfeicoamento préprio, por meio da articulagdo entre formacao inicial e
continuada, tendo por eixo estruturante uma base comum nacional e
garantia de institucionalizacdo de um projeto institucional de formacédo
(BRASIL, 20154, p. 08).

Ao conceituar a formagéo inicial, o Parecer CNE/CP n° 2/2015 define que:

[...] a formacdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o
magistério da educacao basica em suas etapas e modalidades de educacgéao
€ em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos,
compreendendo a articulacdo entre estudos tedrico-praticos, investigacéo e
reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino.

Assim, as atividades do magistério também compreendem a atuacgdo e
participagdo na organizacdo e gestdo de sistemas de educacdo basica e
suas instituicdes de ensino [...] (BRASIL, 2015a, p. 28).

Complementando o exposto, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 define os

seguintes cursos considerados como de formacéo inicial: cursos de graduacgéo de
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licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados nédo licenciados e
cursos de segunda licenciatura (BRASIL, 2015b).

Os cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por
componente curricular ou campo do conhecimento e/ou interdisciplinar, deverao
estruturar-se garantindo os contetdos da base comum nacional, respeitando a
diversidade nacional e a autonomia didéatico-cientifica das instituicbes, em torno dos
seguintes nucleos: | - nucleo de estudos de formacao geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das
diversas realidades educacionais; Il - nucleo de aprofundamento e diversificacdo de
estudos das areas de atuacao profissional, incluindo os contetudos especificos e
pedagogicos, priorizadas pelo projeto pedagogico das instituicdes, em sintonia com
os sistemas de ensino e as demandas sociais; € Il - nicleo de estudos integradores
para enriquecimento curricular. Deverdo estar organizados em cursos com, no
minimo, 8 semestres (ou 4 anos) e 3.200 horas de efetivo trabalho académico,
assim distribuidas: | - 400 horas de pratica como componente curricular, distribuidas
ao longo do curso; Il - 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicdo; Ill - pelo
menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelo nucleo de
estudos de formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares, e pelo nucleo
de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacao profissional; e
IV - 200 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em &areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo de estudos integradores
para enriguecimento curricular, em atividades de iniciacdo cientifica, de iniciacdo a
docéncia, de extensdo e da monitoria, por exemplo. Percebe-se, portanto, um
aumento de 400 horas na estrutura curricular desses cursos em relacédo as diretrizes
anteriores, bem como ampliagcdo do tempo minimo de integralizacdo curricular em
um ano, de trés para quatro anos.

J& os cursos de formacdo pedagodgica para graduados néo licenciados serdo
voltados para formados em cursos superiores de graduacdo relacionados a
habilitacdo na licenciatura almejada, em cursos com solida base de conhecimentos
na area estudada. Esses cursos deverao ter carater emergencial e provisério, para

atendimento das demandas nacionais, devendo ser avaliados e analisados no prazo
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méaximo de 05 anos pelo Ministério da Educacdo, para estudo de sua
descontinuidade.

Quando o curso de formacédo pedagodgica pertencer a mesma area do curso
de origem, ela devera ter carga horaria de, no minimo, 1.000 horas, distribuidas em
300 horas de estégio, 200 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em é&reas especificas de interesse do aluno e 500 horas dedicadas ao nucleo de
estudos de formacdao geral, das areas especificas e interdisciplinares, e ao nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional.
Quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a uma area diferente da do
curso de origem, ela devera ter carga horaria de, no minimo, 1.400 horas,
distribuidas em 300 horas de estagio, 200 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse do aluno e 900 horas dedicadas
ao nucleo de estudos de formacéo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e
ao nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacéo
profissional. Verifica-se um aumento na carga horaria desses cursos, tendo em vista
gue anteriormente essa carga horaria estabelecida era de 540 horas, incluidas as
horas para o estagio, independentemente de o curso de origem ser ou ndo na
mesma area do conhecimento do curso de formacéo pedagdgica emergencial.

Por sua vez, os cursos de segunda licenciatura serdo voltados a diplomados
em curso superior de licenciatura e deverao ter carga horaria minima de 800 horas,
guando o curso pertencer a mesma area do curso de origem do portador da primeira
licenciatura, e de 1200 horas, quando o curso pertencer a uma area diferente da do
curso de origem do portador de diploma de primeira licenciatura. Em ambos os
casos, entretanto, devem existir 300 horas de estagio, as quais estao incluidas na
carga horaria minima das segundas licenciaturas e poderéo ter reducao de até 100
horas, nos casos em que o docente j4 esteja em exercicio regular na educacéo
basica. Mantem-se, portanto, para esses cursos, a carga horaria que ja estava
sendo aplicada em ambito nacional.

Sobre a formacado continuada, o Parecer CNE/CP n° 2/2015 conceitua-a nos

seguintes termos:

A formacédo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagégicas, cursos, programas e ac¢des para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como
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principal finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015a, p. 34).

J4 a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 define que a formacdo continuada
abrangerd: | - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicbes
de educacao basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovacdes pedagdgicas,
entre outros; Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de
20 (vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas; Ill - atividades ou cursos de
extensdo; IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento
e oitenta) horas; V - cursos de especializacdo lato sensu; VI - cursos de mestrado
académico ou profissional; e VII - curso de doutorado (BRASIL, 2015b).

Chama a atencdo o fato de as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacdo béasica
tratar, além das questbes formativas e de curriculo desses cursos, de questdes
voltadas para a valorizacdo desses profissionais, sendo a primeira vez que 0
Conselho Nacional da Educacao inclui tal aspecto em legislacédo dessa ordem.

Com essa nova reestruturacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, foram
revogados os dispositivos anteriores, como a Resolucdo CNE/CP n° 2/97, que
instituia os programas especiais de formacdo pedagogica para graduados nao
licenciados, a Resolucdo CNE/CP n° 1/99, que dispunha sobre os Institutos
Superiores de Educacéo, as Resolucdes CNE/CP n°s 1/2012 e 2/2012, que tratavam
das Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Formacgéo de Professores e da
carga horaria e estruturacdo curricular desses cursos, e as Resolugdes CNE/CP n°s
1/2009 e 3/2012, que abordavam a questdo das segundas licenciaturas. Nao foi
revogada, no entanto, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia, mantendo-se, portanto, sua
vigéncia.

Com todas as mudancas ocorridas nos ultimos anos no sistema educacional
brasileiro e, por consequéncia, na questdo de formacdo de professores, Tedesco
(2010, apud Gatti, Barreto e André, 2011, p. 13), afirma que o “sistema educativo e
seus problemas de governabilidade ndo sdo mais que reflexo dos problemas de
governabilidade que existem na sociedade em seu conjunto”.

Nesse contexto, as linhas de acado governamental implementadas na diregcéo

das escolas adquirem significado especifico, a depender do contexto sociopolitico e
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do momento em que sao desenvolvidas. Questbes como gestdo, centralizacao,
financiamento, autonomia, énfases curriculares, avaliagéo, etc., adquirem sentidos
diferentes em situacdes sociais e politicas diversas.

Tedesco (2010 apud Gatti; Barreto; Andre, 2011) também afirma que existem

duas vertentes a considerar na discussdo de um “governo da educagao”:

e 0 cenario sociocultural mais amplo em que nos movemos na sociedade
globalizada; e
e as politicas para a educacdo e para os docentes, em particular,

colocadas pelos diferentes niveis de gestdo educacional no Brasil.

Em se tratando das questdes das politicas voltadas para a educacgéo atual,
particularmente para a formacdo de docentes da educacdo basica, ha elementos
importantes que permeiam toda a discussdo nacional e, porque ndo, estadual e
municipal também, como: a valorizacdo social da profissdo, os salarios, as
condi¢cbes de trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de organizacdo do
trabalho escolar, etc.; o que ndo se difere de outras épocas do pais.

Além disso, verifica-se também que, nos dudltimos anos, a busca de
interessados por cursos de formacdo de professores (licenciatura) no Brasil tem
diminuido gradativamente, o que vem aumentando o déficit de professores da
educacéao basica no pais.

Por fim, a andlise apresentada neste topico permite constatar que, nos ultimos
tempos, um grande volume de leis, decretos, portarias e outros instrumentos
normativos foram publicados, cada qual mais promissor, 0s quais fomentaram a
criacdo de uma base legal no pais em termos de politicas publicas. Quanto a
legislacdo referente a formacdo de professores, as politicas publicas ja
implementadas e as em implementacdo deverdo se sustentar nessa base legal
estruturada e fundamentada, que dara subsidios para sua consolidacdo e
concretizacdo. No entanto, poucos avancgos e resultados efetivos se observaram ao
longo do tempo em numero e qualidade dessas ac¢des, no panorama educacional
brasileiro. O tépico que segue procura tracar, em numeros e indicadores, essa

realidade.
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4.4 Alguns numeros e indicadores referentes a formacdo da profisséo
docente

Nos ultimos anos, varios estudos tém sido realizados na area de formacao de
professores (BRASIL, 2007f, RISTOFF; BIANCHETTI, 2012; GATTI, 2010;
NASCIMENTO; SILVA; SILVA, 2014), que apontam, dentre outras questbes, a
diminuic&o pela procura de cursos de licenciatura no pais, bem como o fato de que a
demanda por esses profissionais € maior do que o numero de professores
licenciados no pais.

Em 2007, estudo elaborado pela Camara de Educacéo Béasica do Conselho
Nacional de Educacao, intitulado “Escassez de professores no Ensino Médio:
Propostas estruturais e emergenciais”, elaborado especificamente por uma
Comisséo Especial nomeada para estudar medidas que visassem a superacdo do
déficit de professores no Ensino Médio, ja apresentava a problematica referente ao
interesse pelos cursos de licenciatura no pais, particularmente em disciplinas como
Quimica, Fisica, Matematica e Biologia, o que tende a aumentar nos proximos anos
exigindo dos governos federal, estaduais, do Distrito Federal e municipais a
realizacdo de acOes para atender a essa demanda. Soma-se a isso o fato de que a
cada ano que passa, menos jovens se interessam pela carreira docente no pais.

O estudo supracitado constata que no Brasil apenas 30% da populagéao
adulta, com idade entre 25 e 64, completam os estudos em nivel médio, niumero
bem abaixo de paises vizinhos como Argentina (42%) e Chile (49%), e que o
investimento em educacao basica no pais € menor quando comparado com estes
paises: enquanto no Brasil se investe, por ano e por aluno, US$ 842 na primeira
etapa do ensino fundamental, US$ 913 na segunda etapa do ensino fundamental e
US$ 1.008 no ensino médio, a Argentina investe US$ 1.241 na primeira etapa do
ensino fundamental, US$ 1.286 na segunda etapa do ensino fundamental e US$
2.883 no ensino médio; o Chile investe US$ 2.211 na primeira etapa do ensino
fundamental, US$ 2.217 na segunda etapa do ensino fundamental e US$ 2.387 no
ensino médio. (BRASIL, 2007f). Pode-se verificar que os investimentos da Argentina
e do Chile na primeira etapa do ensino fundamental sdo maiores que o do Brasil no
ensino medio, por exemplo. Além do baixo investimento, esse estudo também
menciona, como possiveis causas de abandono escolar, fatores diretamente ligados

a questdo docente, como falta de professores mais bem remunerados e preparados
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e auséncia de propostas pedagdgicas mais motivadoras e com énfase na multi e
transdisciplinaridade (BRASIL, 2007f), o que esta intimamente ligado a questao da
formacdo inicial e continuada dos professores e também a valorizacéo profissional.

No que se refere especificamente a remuneracado docente, o CNE menciona
estudo realizado pela Organizagdo Internacional do Trabalho — OIT e pela
Organizagéo das Nagbes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura — Unesco em
38 paises, como Alemanha, Coreia do Sul, Estados Unidos, Argentina, Chile, dentre
outros, o qual aponta que o salario do professor brasileiro figurava na antepenultima
posicao entre os paises, chegando, no inicio de carreira, a média de US$ 12.598 no
ano e, no topo de carreira, a média de US$ 18.556 por ano. No lado oposto, existem
paises como Alemanha, com US$ 35.546 ao ano para docentes em inicio de carreira
e, US$ 49.445 ao ano para aqueles professores no topo da carreira. Paises vizinhos,
como Chile e Argentina, também apresentavam melhor situacdo que o Brasil.
Enquanto o primeiro apresentava o valor de US$ 14.644 ao ano para docentes em
inicio de carreira e US$ 19.597 ao ano para docentes no topo, o segundo
apresentava US$ 14.644 ao ano para docentes no inicio de carreira e US$ 19.597
ao ano para docentes no topo da carreira do magistério. Importante se destacar que
na época de realizacdo do estudo, ndo havia sido promulgada ainda a Lei do Piso
Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, o que
ocorreu em 2009, sendo inclusive uma das solucbes apontadas pelo CNE para a
melhoria desse quesito.

O CNE também apontou dados sobre a necessidade de professores na
educacdo basica, principalmente no ensino médio. Dados levantados pelo estudo
apontavam uma necessidade de 235.135 docentes para o ensino médio, entre 1990
e 2001, com maior necessidade nas disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica e
Biologia. Se levar em consideracdo o ensino médio mais o segundo ciclo do ensino
fundamental, no mesmo periodo, a necessidade chegava em 710.893 professores. A
caréncia se observa quando se constata que, no mesmo intervalo de tempo, as
instituicbes do pais formaram 456.947 professores em cursos de licenciatura.
Constata-se, portanto, que o namero de formandos da conta apenas de 64% da
demanda existente neste periodo.

Uma das consequéncias do baixo numero de formados em curso de

licenciatura se referia a evasao. Na visdo do CNE:
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A evasdo nos cursos de Licenciatura nas universidades de todo o pais é,
por sua vez, excessivamente alta, e por varios fatores, que vdo desde as
repeténcias sucessivas nos primeiros anos, até a falta de recursos para os
alunos se manterem, mesmo numa universidade publica (BRASIL, 2007f, p.
11).

Além da evasao, outro agravante na questdo da formacado de professores se
refere a procura por estes cursos, sendo que na época da realizacdo do estudo do
CNE constatou-se que o numero de vagas oferecidas no pais em cursos de
licenciatura ja era insuficiente para cobrir a demanda por professores da educacao
basica. Entre as causas apontadas pelo desinteresse dos jovens na profissao
docente, estdo os baixos salarios, a violéncia nas escolas e a superlotacdo das
salas de aula (BRASIL, 2007f).

Para o ano de 2005, estudos realizados pelo INEP demonstravam uma
necessidade de 248.085 postos de trabalho docente para o ensino médio e 479.906
postos para o segundo ciclo do ensino fundamental. Ainda, demonstravam um baixo
percentual de professores com formacdo especifica na disciplina que lecionam,
sendo que apenas em Lingua Portuguesa, Biologia e Educacéo Fisica havia mais de
50% dos docentes em atuacdo com licenciatura na disciplina que ministram,
enguanto Fisica apresenta 9%, Quimica 13%, Artes 20% e Matematica 27%.

Além disso, o CNE aponta a descontinuidade das politicas educacionais

implementadas pelos ultimos governos, também constatando que:

[...] o nUmero de aposentadorias tende a superar o nimero de formandos
nos proximos anos, e que, ja, agora, se observa a falta de professores nas
disciplinas de ciéncias exatas, chega-se a conclusdo que o quadro atual do
Ensino Médio ja é bastante grave e deve se agravar ainda mais no futuro,
chegando-se a temer a ameaca de um Apagdo do Ensino Médio, caso
medidas emergenciais e estruturais ndo sejam tomadas (BRASIL, 2007f, p.
17).

Por fim, dentre 0os pressupostos para a superacao da crise na formacao de
professores, o estudo elaborado pelo CNE defende: a constituicdo e efetividade do
Sistema Nacional de Educacéo, da Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos,
da Politica Nacional de Formacdo de Professores; a participagdo permanente das
Instituicdes Federais de Educagdo Superior; novos curriculos para novos saberes; a
prioridade para as licenciaturas em Ciéncias da Natureza e Matematica, medidas
contra a escassez de professores; mais investimentos na educacdo basica;

instituicdo do piso salarial para os professores do ensino meédio; informatizacdo das
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escolas e prové-las de comunicacdo via internet; livros didaticos gratuitos para o
ensino médio; transporte escolar e merenda escolar também para o ensino médio.
Ja dentre as solucfes estruturais para resolver o Apagao do Ensino Médio, defende
a formacdo de professores por licenciaturas polivalentes, estruturar curriculos
envolvendo a formacéo pedagdgica, instituir programas de incentivo as licenciaturas,
criagdo de bolsas de incentivo a docéncia, critério de qualidade na formacgédo de
professores por educacédo a distancia e integracdo da educacdo basica e educacao
superior (BRASIL, 2007f).

Em outro estudo, Ristoff e Bianchetti (2012), no artigo “A pés-graduacao e
suas interlocucdes com a educacao basica: (Des)encontros historicos e manutencéo
do apartheid socioeducacional”, apontam as demandas referentes a formacéo e a
profissdo docente, bem como aos problemas histéricos que envolvem esta temética.
Os autores mencionam o relatorio elaborado pelo Diretor de Estatisticas e Avaliacdo
da Educacdo Superior do INEP, intitulado "As Licenciaturas e o Ensino Basico
Brasileiro: Diagndstico”, o qual confirma muitas das informac¢des oriundas do estudo
do CNE realizado em 2007 jA mencionado, sobre o apagdo do Ensino Médio, e

revela ainda outras preocupacoes, a saber:

1. havia mais professores atuantes em todas as disciplinas da educacéo
basica do que a demanda hipotética projetada para o seu atendimento
[(havia 323.109 docentes em exercicio a mais do que a demanda estimada
para o ensino fundamental (5% a 8% Séries) e médio, o que equivalia a uma
oferta de docentes 44,5% acima da demanda)];

2. nos ultimos cinco anos (2001 a 2005), o nimero de ingressantes e de
concluintes, em todas as licenciaturas, mostrava crescimento todos os anos;
3. em todas as disciplinas, exceto em Fisica e Quimica, havia mais
professores licenciados nos ultimos 25 anos do que a demanda hipotética
projetada para o atendimento das necessidades do ensino médio e
fundamental de 52. a 82. Série;

4. em Fisica e Quimica, mesmo que todos os licenciados nos ultimos 25
anos exercessem a profissdo de professor do ensino médio, seria
impossivel atender & demanda hipotética para o atendimento destas
disciplinas; Em Fisica, a demanda hipotética era aproximadamente trés
vezes superior ao ndmero de licenciados nos dltimos 25 anos e, em
Quimica, mais de duas vezes;

5. em todas as areas, inclusive em Fisica e Quimica, o numero de
licenciados é consideravelmente maior do que o numero de professores
licenciados atuantes, indicando forte evaséo profissional apesar da grande
disponibilidade de postos de trabalho (RISTOFF; BIANCHETTI, 2012, p.
807).

Ristoff e Bianchetti (2012) também afirmam que o Relatério “As Licenciaturas
e o Ensino Basico Brasileiro: Diagnéstico” foi importante no relacionamento e

envolvimento da CAPES com a Educacdo Basica, principalmente no plano
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desenvolvido por esta autarquia para a formacéo de professores que culminou, mais
tarde, no decreto que alterou a estrutura da CAPES, criando a Diretoria de
Educacao Basica Presencial.

Outro estudo, realizado por Gatti (2010), intitulado “Formacéao de Professores
no Brasil: Caracteristicas e Problemas” aborda quatro aspectos importantes da
problemética da formacdo de docentes da educacdo basica no pais: um breve
panorama da legislacéo pré e pos LDBEN; as caracteristicas socioeducacionais dos
alunos de licenciatura; as caracteristicas dos cursos de licenciatura; e os curriculos
de alguns cursos de formacédo docente, levando em consideracdo pesquisas
realizadas em 2008 e 2009.

Gatti (2010) aponta que o numero de cursos de Pedagogia entre 2001 e 2006
praticamente dobrou, levando-se em consideracdo o0 crescimento de anos
anteriores, chegando a 94%, e os demais cursos de licenciatura tiveram um
aumento de cerca de 52%. Esse crescimento no niumero de cursos ndo teve impacto
na mesma propor¢cao no numero de alunos matriculados nestes cursos, sendo que
nos cursos de Pedagogia houve um aumento de 37% e, nos demais cursos de
licenciatura, o aumento foi de 40%, com predominancia de matriculas em
Instituicdes privadas. Ja a porcentagem de concluintes nos cursos de formacéo de
professores € baixo, chegando a 24%. Para o ano seguinte, o numero de matriculas
em cursos de licenciatura voltados para disciplinas especificas apresentou nimeros
negativos de crescimento no pais.

Ao tracar um perfil socioecondmico dos licenciandos no pais, com base em
dados disponibilizados pelo INEP, referentes a 137.001 alunos que prestaram o
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, em 2005, Gatti (2010)

apresenta o seguinte panorama:

e Motivo de escolha do curso: 65,1% dos licenciandos em Pedagogia
escolheram o curso, pois desejam ser professores e 48,6% dos demais
licenciados em disciplinas especificas apontavam a vontade de serem
professores. A média nacional para cursos de formacéo de professores
(Pedagogia e outros cursos voltados para disciplinas especificas)
atingia 53,4% neste quesito. 13,3% dos licenciandos em Pedagogia
escolheram o curso para ter outra op¢ado se ndo conseguir exercer

outro tipo de atividade, escolha esta apontada por 23,9% dos demais
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licenciados em disciplinas especificas. A média nacional para este
quesito, que basicamente se refere a uma possivel garantia de
emprego, atingia, para todos os cursos de formacdo de professores
(Pedagogia e outros cursos voltados para disciplinas especificas),
20,8%.

Faixa etéria: 46,5% de todos os licenciados encontravam-se na faixa
de até 24 anos, 21,1% entre 25 e 29 anos, 20,9% entre 30 e 39 anos,
9,4% entre 40 e 49 anos e 2,1% entre 50 e 64 anos. Nos cursos de
Pedagogia havia predominancia de estudantes mais velhos, ao passo
gue nas demais licenciaturas verificava-se a predominancia de mais
jovens.

Sexo: 75,4% desses licenciandos eram mulheres, o que permitia
constatar uma feminilizacdo da docéncia;

Renda: 41,9% dos licenciandos em Pedagogia e 38,1% dos demais
licenciandos ganhavam até 3 salarios minimos, tendo uma média
nacional de 39,2% nesta faixa salarial, ao passo que 49,1% dos
licenciandos em Pedagogia e 51% dos demais cursos de licenciatura
ganhavam de 3 a 10 salarios minimos, tendo uma média nacional de
50,4%. Percebe-se, portanto, que pouquissimos eram aqueles que
possuiam renda salarial acima de 10 salarios minimos (cerca de 10%
dos licenciandos do pais);

Conclusdo do Ensino Médio: a grande maioria dos licenciandos
concluiu o ensino médio em escolas publicas, sendo 68,4% 0s que
cursaram todo o ensino médio no setor publico e 14,2% os que
estudaram parcialmente nessas escolas.

Escolaridade dos pais: para a grande maioria dos estudantes de
licenciatura, correspondente a 41,5%, a escolaridade maxima dos pais
era o ensino fundamental de 1% a 42 série. Especificamente para os
alunos de Pedagogia, esse percentual correspondia a 46,5% e, para os
licenciandos dos demais cursos de disciplinas especificas, a
porcentagem correspondia a 39,5%. Eram poucos cujos pais possuiam
ensino superior: em nivel geral, computando todos os cursos de

licenciatura, o indice correspondia a 9,9%, especificamente no curso
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de Pedagogia, o percentual era de 7,6% e, para os demais cursos de
licenciatura de formacdo em disciplinas especificas, o indice atingia
10,8%.

e Material de estudo: havia predominancia, para os alunos de
Pedagogia, de estudo por meio de apostilas e resumos (39,8%) e de
copias de trechos ou capitulos de livros (33,3%). Ja para os demais
cursos de formacao de professores em disciplinas especificas, os que
estudavam por meio de apostilas e resumos também eram maioria
(33,1%), e copias de trechos ou capitulos de livros em segundo lugar
(31,4%). Na média nacional de todos os cursos de licenciatura, 0os que
estudavam por meio de apostilas e resumos eram 35,1% e, por meio
de coépia de trechos ou capitulos de livros, 32%.

e Instrumentos de avaliagdo: chama a atencdo o fato de que, em
Pedagogia, o instrumento de avaliagdo mais utilizado se refere aos
trabalhos em grupo, o que correspondia a 50,4% dos licenciandos,
ficando em segundo lugar as provas escritas discursivas, com 37,1%.
Ja para os formandos nos demais cursos de licenciatura de disciplinas
especificas, as provas discursivas aparecem como o0 instrumento de
avaliacado mais utilizado, correspondendo a 68,6%, ficando em segundo
lugar os trabalhos em grupo, com porcentagem bem menor, de 19,1%.
Na média geral, que englobava todos os cursos de licenciatura (tanto
Pedagogia como os cursos de formacédo em disciplinas especificas) as
provas discursivas apareciam com 59,1% e os trabalhos em grupo, em
segundo lugar, com 28,5%.

Gatti (2010) também discorre sobre o curriculo dos cursos de Pedagogia,
ap0s pesquisa em projetos pedagdgicos de 71 cursos das cinco regides do pais. O
resultado da pesquisa aponta que, das 3.107 disciplinas encontradas nas matrizes

curriculares desses cursos:

e 26,0% estao relacionadas aos fundamentos teoricos da educacéo, em
disciplinas como “Fundamentos Tedricos da Educagao” e “Didatica

Geral”;
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e 155% estédo relacionadas aos conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais, em disciplinas como “Sistemas Educacionais”,
“Curriculo”, “Gestao Escolar” e “Oficio Docente”;

e 28,9% estdo relacionadas aos conhecimentos relativos a formacéo
profissional especifica, em disciplinas voltadas para conteddos do
curriculo da educacéo bésica (educacao infantil e ensino fundamental),
didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino e tecnologias.
Vale destacar, no entanto, que neste conjunto de disciplinas as
ementas demonstram que a formacéo especifica é feita de forma muito
incipiente, havendo desiquilibrio entre teoria e prética, com
predominancia da teoria;

e 11,2% estéo relacionadas aos conhecimentos relativos as modalidades
e nivel de ensino, em disciplinas como Educacéo Especial, Educacao
de Jovens e Adultos, Educacédo Infantil e Contextos N&o Escolares.
Vale mencionar que a carga horaria referente a Educacao Infantil é
baixa, em torno de 5% da carga horaria do curso, 0 que causa
preocupacao tendo em vista que uma das finalidades do curso de
Pedagogia é a formacédo para este nivel de ensino;

e 7,0% estdo relacionadas a pesquisa e ao Trabalho de Conclusdo de
Curso — TCC;

e 5,9% estdo relacionadas as Atividades Complementares;

e 5.6% estdo relacionadas a outros saberes;

Quanto aos estagios supervisionados, constata-se que na grande maioria dos
cursos eles ocorrem por meio de atividades de observacado, sem praticas efetivas de
intervencao dos estudantes nas escolas.

Em sintese, Gatti (2010, p. 1370) aponta que a pesquisa realizada permite

compreender que:

O estudo das ementas das disciplinas revela, antes de tudo, maior
preocupagdo com o oferecimento de teorias politicas, sociol6gicas e
psicoldgicas para a contextualizacdo dos desafios do trabalho nesse nivel e
nessas modalidades de ensino. Isto é importante para o trabalho consciente
do professor, mas néo suficiente para suas atividades de ensino.
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Em estudo encomendado para o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada
(IPEA), Nascimento, Silva e Silva (2014) apontam que, conforme Censo da
Educacdo Basica 2013, existem no Brasil, aproximadamente, 2,2 milhdes de
funcdes docentes na educacdo basica, sendo 81% estdo na rede publica e um
quarto com contratos temporarios ou terceirizados com o poder publico, os quais,
em tese, sé poderiam ser contratados sob estes regimes para cobrir licencgas, férias
e outros afastamentos de docentes efetivos. Ja no que se refere a conclusao de
cursos relacionados a formacédo de professores, dados do Censo da Educacéo
Superior de 2012 apontavam 223,4 mil formandos, sendo cerca de 50% em curso de
Pedagogia e, a porcentagem restante, distribuida nos demais cursos de licenciatura

em disciplinas especificas, conforme se pode observar no grafico a seguir:

Grafico 1 - Distribuic&o por curso dos graduados da grande area de educacéo — Brasil (2012)
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Fonte: INEP/MEC — Censo da Educacao Superior (2012)

Elaborac@o: NASCIMENTO, Paulo A. Meyer M; SILVA, Caroline Andrade; SILVA, Paulo Henrique
Dourado da. Subsidios e proposicdes preliminares para um debate sobre o magistério da educacéo
basica no Brasil. In: IPEA - INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA. Radar: tecnologia,
producdo e comércio exterior. Brasilia: IPEA, 2014.

Mesmo com esse numero, a pesquisa de Nascimento, Silva e Silva (2014)
aponta que existem problemas referentes a atratividade da profissédo docente, tendo

em vista aspectos como baixos salarios, pouco reconhecimento social e falta de



115

plano de carreira docente, o que também é apontado por Gatti, Barreto e André
(2011) em seus estudos.

Ao tratar da profissdo docente, Nascimento, Silva e Silva (2014) também
trazem alguns indicadores, com base em estudo realizado por Neri (2013), os quais
apontam que, de 48 carreiras estudadas, a carreira docente apresenta alguns
quesitos positivos, tais como: € a quarta carreira com menor jornada de trabalho
semanal média, € a oitava com maior taxa de ocupacdo e a décima terceira em
termos de cobertura previdenciaria. Em contrapartida, ha um quesito negativo que
chama atencdo e vem sendo objeto, inclusive, de politicas publicas de valorizagédo
do magistério, a saber. a baixa remuneracdo, sendo que o salario médio dos
professores € o terceiro mais baixo das 48 carreiras pesquisadas, além de a
remuneracao ser 20% inferior a de postos ocupados por profissionais de outras
carreiras de mesmo nivel superior. Dentre as proposi¢cdes para a melhoria na
qualidade do magistério da educacdo béasica e da carreira docente, os autores
trabalham com a ideia da efetiva implementacdo da Prova Nacional de Concurso
para o Ingresso na Carreira Docente, a qual ndo foi ainda concretizada nos termos
da legislagdo que a criou. Para os autores: “[...] uma atribuicdo adicional de
certificacdo docente em ambito nacional teria o potencial de engendrar uma
revolucdo muito maior sobre o modelo de formacéo inicial de professores hoje
vigente no pais” (NASCIMENTO; SILVA; SILVA, 2014, p. 47).

Por fim, dentro dos indicadores apresentados para a educacdo até o
momento, principalmente referente a formagdo docente e valorizacdo dos
professores da educacao basica, importante se faz destacar os dados disponiveis no
Portal Observatério do PNE, um portal online cujo objetivo € acompanhar e
monitorar os indicadores referentes as vinte metas do Plano Nacional de Educacao
e de seus respectivos objetivos, oferecendo indicadores e andlises sobre as politicas
publicas educacionais que ja existem e as que serdo implementadas durante o
periodo de vigéncia do PNE (10 anos).

Ao observar a Meta 15, referente a Formagédo de Professores, constata-se
que, com base em dados disponibilizados pelo Censo Escolar de 2013 do INEP
sobre as fungbes docentes em ambito nacional, um quarto dos professores nao tem
formacado superior, sendo 74,8% os docentes da educac¢do béasica que possuiam a
conclusdo desse nivel de ensino. Se levar em consideracdo apenas cursos de

licenciatura, esta porcentagem cai para 65,4%; na regido sudeste a porcentagem
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alcanca 82,7% para aqueles com curso superior mas, se considerar apenas cursos
de licenciatura, a porcentagem cai para 72,3%. No estado de S&o Paulo, esta
porcentagem atinge 86,4% para aqueles com curso superior e 75,9% para aqueles
com licenciatura, sendo que a meta estabelecida nacionalmente para este indicador
é de 100% de docentes com curso superior até o final de 2015. Especificamente nos
anos finais do ensino fundamental, uma porcentagem relativamente baixa de 32,8%
dos docentes tém licenciatura na area em que atuam em ambito nacional; ja na
regido sudeste esta porcentagem cresce para 52,9% e, no estado de Sdo Paulo,
cresce para 61,9%, sendo a meta nacional de 100% até o ano de 2024. No que
tange ao ensino médio, menos da metade dos professores, 0 equivalente a 48,3%,
tém licenciatura na area em que atuam em ambito nacional; ja na regido sudeste
esta porcentagem cresce para 58% e, no estado de Sao Paulo, atinge 55,7%, sendo
a meta nacional também de 100% até o ano de 2024.

Ao tratar da Meta 16, referente a formacéo continuada e pos-graduacédo de
professores, o Portal Observatorio do PNE demonstra que, atualmente, apenas
31,1% dos docentes atuantes na educacdo basica possuem pdés-graduacdo, sendo
que, destes, 29,2% tém especializacdo, 1,7% tém mestrado e apenas 0,3% tem
doutorado. Na regido sudeste, esta porcentagem cai para 29,6%, sendo 27,5% de
docentes com especializacéo, 1,7% com mestrado e apenas 0,3% com doutorado,
e, especificamente no estado de Sdo Paulo, a porcentagem cai para 28,2%, sendo
26,6% com especializacao, 1,4% com mestrado e, também, 0,3% com doutorado. A
meta estabelecida nacionalmente € de 50% dos professores da educacdo béasica
com nivel de ensino pés-graduado concluido até o final de 2023. O Observatorio do

PNE ao tratar da questédo da formacao continuada frisa que:

A deficiéncia na formacao inicial de nossos docentes é um dos grandes
entraves na melhoria da qualidade da educacdo. Nesse sentido, a formacéo
continuada representa um grande aliado, na medida em que possibilita que
o professor supra lacunas na sua formacao inicial a0 mesmo tempo em que
se mantém em constante aperfeicoamento em sua atividade profissional
(OBSERVATORIO..., 2015).

Sobre a Meta 17, que trata da valorizacdo dos docentes da educacéo basica
publica, principalmente no que se refere a equiparagdo salarial com outros
profissionais de mesma titulacdo, dados do IBGE e da Pesquisa Nacional por

Amostra de Domicilios — PNAD de 2013 utilizados pelo Observatério do PNE

apontam que, em ambito nacional, apenas 57,3% desses docentes tém rendimento
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médio equiparado com os demais profissionais com a mesma escolaridade. Na
regido Sudeste, esta porcentagem cai para 54,7%, ndo sendo apresentados dados
sobre o estado de Sao Paulo. A meta estabelecida no PNE para o ano de 2020 é de
100%. Percebe-se, portanto, que pouco mais de 50% dos docentes que atuam na
educacdo basica tém remuneracdo equiparada a de outros profissionais com o
mesmo nivel de escolaridade, porcentagem relativamente distante da meta
estabelecida.

Por fim, na Meta 18, sobre o Plano de Carreira, ndo sao apresentados ainda
dados e indicadores nacionais e regionais sobre a porcentagem de municipios que
ja possuem Plano regulamentado e em vigéncia. Apenas € disponibilizado um
mecanismo de busca que permite constatar, com base em pesquisa realizada
unitariamente com cada municipio, se ele possui ou ndo este Plano

institucionalizado.

4.5 Programas voltados para a formacédo de professores no Brasil e outros

indicadores e numeros

Assim, para tentar contribuir e reverter a problematica da formacao de
professores no pais, atualmente, a CAPES vem desenvolvendo uma série de acdes,
dentro de Politicas Publicas Educacionais, com o intuito de, nos proximos anos,
melhorar o quadro de professores, bem como as condi¢cdes de trabalho desses
docentes e atender as demandas e a legislacdo vigente. Essas a¢des fazem parte
de politicas publicas voltados para a formacédo de professores, divididas em varios
programas e projetos governamentais, abrangendo quatro grandes frentes:
formacado inicial, formacdo continuada e extensdo, formacdo em pesquisa e
divulgacao cientifica.

Essas acOes fazem parte de uma realidade que se apresenta no contexto
educacional brasileiro que busca, por meio de diversas iniciativas institucionais e
governamentais, assegurar a viabilidade dos cursos de formacgéo de professores no
pais.

Atualmente, a CAPES tem parceria com 311 Instituicbes de Ensino Superior,
sendo 102 federais, 41 estaduais, 18 municipais e 150 comunitarias ou privadas,
totalizando 1.032 parcerias em seus diversos programas. Dentre os principais

programas desenvolvidos pela CAPES e executados por instituicbes de ensino
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superior credenciadas pelo MEC, por meio de editais publicos, constantes no
Relatorio “CAPES: Uma sintese sobre Programas de Formagédo de Professores da

Educacao Basica”, destacam-se 0s que seguem:

e Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB: conforme informagdes
disponiveis em seu sitio eletrénico, a UAB é um sistema integrado por
universidades publicas que oferece cursos superiores para estratos da
populacdo que tém dificuldade de acesso a formac&o universitaria, por
meio do uso da metodologia da educacdo a distancia. Voltado para o
publico em geral, mas dando-se prioridade para os professores que atuam
na educacao basica, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em
educacdo basica dos estados, municipios e do Distrito Federal. A UAB
integra 104 Instituicbes Publicas de Ensino Superior, das quais 91 ofertam
cursos de graduacdo e de pés-graduacdo a distancia, sendo
disponibilizados 718 cursos com 233.047 matriculados, destacando-se a
presenca de 117.667 professores em exercicio na educacao basica, desde
2009, dos quais 38.048 ja4 se formaram e 49.556 estdo em curso, sendo
48,5% em cursos de formacgéao inicial e 46,1% em cursos de formacgéo
continuada.

e Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID: € um
programa governamental que oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos
alunos de cursos presenciais de licenciatura que se dediqguem ao estagio
nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com 0
exercicio do magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o vinculo
entre os futuros professores e as salas de aula da rede publica, a favor da
melhoria do ensino nas escolas publicas em que o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) esteja abaixo da média
nacional. Os numeros apontam a participacdo de 284 Instituicdes Publicas
e Privadas de Ensino Superior, em 855 campi, com a execucao de 2.997
subprojetos de intervengdo em escolas publicas e 90.254 bolsistas
envolvidos, sendo que, destas bolsas, 82% séo de Instituicdes Publicas de
Ensino Superior e 18% de Instituicdes Privadas.

e Mestrados Profissionais para Professores da Educacdo Publica: a

partir de 2011, foi aprovada pela CAPES a implantagcédo de 4 mestrados
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profissionais para professores da educacdo basica: ProfMat (area de
Matematica), com 4.174 alunos cadastrados e 917 ja formados; ProLetras
(area de Letras portugués), com 848 alunos cadastrados; ProFis (na area
de Fisica), com 315 alunos cadastrados; e ProfBio (na area de Biologia),
ainda em fase piloto. Outros 3 mestrados foram lancados em maio de
2014, nas é&reas de Artes, Historia e Administracdo Publica. Os mestrados
em Engenharia e Educacéo Fisica estdo em fase de analise.

Programa Novos Talentos: conforme informacfes disponiveis em seu
sitio eletrdnico, este programa tem como objetivo apoiar propostas para
realizacdo de atividades extracurriculares para professores e alunos da
educacao basica, tais como cursos e oficinas, visando a disseminacéo do
conhecimento cientifico, ao aprimoramento e a atualizacdo do publico-alvo
e a melhoria do ensino de ciéncias nas escolas publicas do pais. Em Edital
de 2010-2011, participaram do programa 61 Instituicées Publicas de Ensino
Superior, com o desenvolvimento de 181 subprojetos, em 982 atividades
executadas, atendendo 324 municipios e 1.344 escolas publicas. O
Programa, ainda, envolveu 1.759 alunos de graduacao, 616 alunos de pos-
graduacéo, 862 docentes das Instituicdbes Publicas de Ensino Superior e
4.983 docentes da educacdo basica, beneficiando 34.217 alunos das
escolas publicas de educacao basica.

Cooperacédo Internacional para o Desenvolvimento Profissional de
Professores: visa oferecer aos docentes de escolas publicas
oportunidades de aperfeicoamento profissional em instituicoes
internacionais de exceléncia. De 2010 a 2013, foram encaminhados para o
exterior 2.119 docentes da educacdo basica, para aperfeicoamento das
mais diversas disciplinas da educacdo basica, incluindo também
aperfeicoamento em educacéo infantil.

Observatorio da Educacédo - Obeduc: de acordo com informacdes de seu
sitio eletrénico, o Obeduc tem como objetivo fomentar estudos e pesquisas
em educacao, que utilizem a infraestrutura disponivel das Instituicbes de
Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes no INEP. O
programa visa, principalmente, proporcionar a articulacdo entre pos-
graduacdo, licenciaturas e escolas de educacdo basica e estimular a

producdo académica e a formacao de recursos pos-graduados, em nivel de
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mestrado e doutorado. Em 2013 foram contabilizadas 94 IES patrticipantes,
com 212 programas de poés-graduacao stricto sensu e 240 grupos de
pesquisa, que executaram 176 projetos financiados pelo Programa. Além
disso, o programa ofereceu 2.846 bolsas, sendo 977 delas para
professores da educacao basica.

Laboratérios Interdisciplinares de Formacao de Educadores - Life: tem
como intuito induzir a criacdo e implantacdo de laboratérios comuns para
licenciaturas em Instituicbes Publicas de Ensino Superior, incentivando
também a interacdo entre cursos de formacdo de professores e o
desenvolvimento de metodologias inovadoras de praticas pedagdgicas. Ha,
atualmente, 254 laboratérios implementados.

Programa de Consolidacdo das Licenciaturas - Prodocéncia: conforme
informacdes disponibilizadas em seu sitio eletrénico, o Prodocéncia € um
programa que visa contribuir para elevar a qualidade dos cursos de
licenciatura, por meio de fomento a projetos institucionais, na perspectiva
de valorizar a formacéo e reconhecer a relevancia social dos profissionais
do magistério da educacéao basica. O programa seleciona propostas que a)
contemplem novas formas de gestdo institucional; b) desenvolvam
experiéncias metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador; c)
apresentem projetos de cooperacdo entre unidades académicas que
elevem a qualidade da formacédo dos futuros docentes; d) integrem a
educacao superior com a educacéo basica; e e) orientem a superacédo de
problemas identificados nas avaliagdes feitas nos cursos de licenciatura.
Em 2013, 66 novos projetos foram aprovados.

Residéncia Docente no Colégio Pedro Il e no Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais: programa piloto que visa
aprimorar a formagédo do docente da educacdo basica com até 3 anos de
formado, desenvolvendo competéncias no espaco em que o docente atua,
por meio de formacdo continuada em curso de especializacdo de 500
horas.

Programa de formacdo dos professores de alunos medalhistas da
Olimpiada de Matematica: A Olimpiada Brasileira de Matematica nas
Escolas Publicas — OBMEP, com cerca de 20 milhdes de participantes, tem

obtido sucesso e encontrado alunos com talento para ciéncias exatas, além
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de identificar um conjunto de professores de Matemética que preparam
com éxito seus alunos. Esses professores tém demandado acbes de
aperfeicoamento, com possibilidades de fortes impactos no ensino da
Matematica nas escolas de educacéo basica da rede publica. A CAPES ja
iniciou esse Programa de aperfeicoamento, com um projeto piloto, e tem a
intencdo de alcancar cerca de 1.000 professores por ano em todo o pais.

e Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Basica -
Parfor: O Parfor € resultado de acbes do Ministério da Educacdo, em
colaboragcédo com as Secretarias de Educacédo dos Estados e Municipios e
as Instituicbes Publicas e Comunitarias de Educacdo Superior neles
sediadas, para ministrar cursos superiores gratuitos e de qualidade a
professores em exercicio nas escolas publicas sem formacdo adequada ao
que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Os
dados do Parfor mostram que até o final de 2013, foram implantadas, por
96 Instituicbes de Ensino Superior, 2.145 turmas de cursos e programas de

licenciatura, em 422 municipios localizados em 24 estados da federacéo.

A analise dos programas de governo aqui efetuadas indicam uma forte
disposicéo do poder publico na busca de solucfes definitivas para as deficiéncias de
formacdo de professores, deficiéncias que a histéria da educacédo brasileira vem
reiterando ao longo de séculos. Tendo em vista o foco desta tese, o capitulo que
segue tratard, com maior propriedade, do Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacéo Bésica - Parfor, englobado dentro da Politica Nacional de

Formacéao de Professores do Magistério da Educacao Basica.
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5 O PLANO NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA - PARFOR

Com o advento da Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Basica, estabelecida pelo Decreto n° 6.755/2009, foi instituido em 30 de
junho de 2009, por meio da Portaria Normativa n° 09/2009, do Ministério da
Educacédo, o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Bésica —
Parfor, dentro do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo e do Plano de
Acdes Articuladas do governo federal, sendo dai originadas as iniciais PAR de sua
sigla. Para Souza (2014), ficam claras na instituicdo da Politica Nacional e do Plano
Nacional supramencionados as necessidades apontadas pela Unesco, enquanto
organismo internacional, da exigéncia de se estruturar no pais um programa voltado
para a formacdo de docentes para a educacao basica.

Enquanto Plano emergencial voltado para a formacdo docente da educacgao
bésica, o Parfor tem como base a politica educacional nacional voltada para superar
o déficit de docentes qualificados para atuarem na educacéo basica, sendo definidos

como seus objetivos:

a) promover 0 acesso dos professores em exercicio na rede publica de
educacdo basica a formacao superior exigida pela LDB;

b) consolidar os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagédo
Docente, nos termos do Decreto 6.755/2009, como instancia de debate,
organizacdo e acompanhamento da formacdo docente em cada unidade da
federacéo;

c) fomentar a articulacdo entre educacdo bésica e educacdo superior,
inclusive entre a pés-graduacao, as IES e a escola basica;

d) despertar o interesse dos professores formadores para a realizagdo de
estudos e pesquisas sobre formacdo docente, utilizando as vivéncias e as
trocas de experiéncia e saberes advindos do estreito contato desses
formadores com docentes em pleno exercicio;

e) elevar a qualidade da formacéo docente nas escolas de educacgéo béasica
(BRASIL, 20134, p. 32).

Quando de sua criagéo, em 2009, o Parfor oferecia cursos de formacéo inicial
e continuada, presenciais e a distancia, utilizando-se como ferramenta de acesso e
gerenciamento desses cursos a Plataforma Freire, ambiente virtual gerenciado pela
Diretoria de Educacdo Basica — DEB e pela Diretoria de Educacdo a Distancia —
DED da CAPES. Em 2011, a formacdo continuada passou para a responsabilidade

da Secretaria de Educacgéo Basica — SEB e da Secretaria de Educa¢édo Continuada,

Alfabetizagéo, Diversidade e Inclusdo — SECADI, do Ministério da Educagéo, dentro
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da Rede Nacional de Formagao Continuada — Renafor. Em 2012, todos 0S cursos
oferecidos na modalidade a distancia passaram para responsabilidade da
Universidade Aberta do Brasil — UAB, ficando o Parfor, por meio da Diretoria de
Educacao Basica, atualmente denominada Diretoria de Formacédo de Professores da
Educacdo Bésica, responsavel exclusivamente pelos cursos de formacgdo inicial
presencial, ofertados ainda no ambito da Plataforma Freire (BRASIL, 2013a).

As acdes desenvolvidas no Parfor compreendem o regime de colaboragéo da
Unido, estados, Distrito Federal e municipios com a CAPES e as Instituicdes de
Ensino Superior — IES participantes. Quando de sua criacdo, em 2009, apenas as
IES publicas poderiam participar do Plano, mas, em 2010, por for¢ca do Decreto n°
7.219/2010, permitiu-se também a participacdo de instituicbes privadas e
comunitarias no Parfor. Com essa possibilidade, das 52 novas Instituices de Ensino
Superior que receberam recursos financeiros do Parfor em 2010, 44% eram
particulares, 37% federais e 19% estaduais (SOUZA, 2014).

Os estados aderiram ao Parfor por meio de Acordos de Cooperacdo Técnica
— ACTs firmados entre a CAPES (por meio Diretoria da Educacdo Basica,
posteriormente designada Diretoria de Formacdo de Professores da Educacgéo
Béasica) e suas Secretarias de Educacao ou 6rgdos equivalentes e as Instituicdes de
Ensino Superior. Atualmente, 26 estados e o Distrito Federal firmaram seus ACTs e
142 Instituicdes seus Termos de Adesdo, sendo que nem todas concretizaram a
oferta posterior de cursos nos primeiros anos de vigéncia do Parfor (BRASIL,
2013a). Levando-se em consideracdo o numero de Instituicbes de Educacdo
Superior — IES existentes no pais em 2013, conforme dados divulgados pelo Censo
da Educacéo Superior, que correspondiam a 2.391 IES, pode-se afirmar que apenas
6% das InstituicGes do pais participam deste Plano, porcentagem relativamente
baixa dada a importancia e relevancia do Parfor enquanto politica publica para a
formacéo e qualificacdo de docentes para atuarem na educacéo basica do pais.

No ambito do Parfor, as Instituicbes de Educagdo Superior podem oferecer
turmas especiais de cursos regulares, destinados exclusivamente a professores em
exercicio nas redes publicas estaduais e municipais de educacdo basica que nao
tenham formagdo em nivel superior ou que tenham essa formacdo mas ela ndo é
compativel com a area/disciplina em que atuam na sala de aula, ou ndo foi obtida
em curso de licenciatura, de forma que os docentes tenham formac¢éo adequada ao

que preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN e
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contribuam para a melhoria da qualidade da educacao basica no Pais. Para tanto, €
necessario que esses docentes estejam informados no Educacenso (Censo da
Educacdo Basica), realizado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”, do Ministério da Educacdo. Assim, as
turmas especiais em cursos de formacédo inicial no ambito do Parfor podem ser

formadas em:

I. Cursos de Primeira Licenciatura, voltados para professores ou tradutores
intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em exercicio na rede
publica da educacdo béasica que ndao possuam formacdo superior ou que,
mesmo tendo essa formacado, queiram realizar um curso de licenciatura na
etapa/disciplina em que atua em sala de aula;

II. Cursos de Segunda Licenciatura, voltados para professores licenciados que
estejam em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de educacao
basica e que atuem em area distinta da sua formacéo inicial. Também
podem ser oferecidos para tradutor intérprete de Libras ja licenciados que
atuam na rede publica de Educacdo Béasica e queiram uma segunda
formacg&o em nivel de licenciatura; e

lll. Programas de Formacdo pedagdgica, voltados para professores ou
tradutores intérpretes de Libras graduados, mas nao licenciados, que
estejam atuando no exercicio da docéncia na rede publica da educacéo

basica.

Do inicio do Plano até meados de 2011, foram autorizadas vagas para outros
profissionais em servicos educacionais que atuam na rede publica de educacéo
basica estaduais e municipais que nao fossem necessariamente docentes ou
intérpretes de Libras, também se exigindo destes profissionais vinculo informado no
Educacenso. Apds um periodo sem essa possibilidade, para as vagas de 2015 o
Plano voltou a aceitar a pré-inscricdo e a matricula de outros profissionais da
educacgéo bésica, exigindo-se, no entanto, para a formagéo de turmas, a matricula
de pelo menos 50% de profissionais com funcdo docente da educacgéo basica da
rede publica ou intérprete de Libras.

Para abertura das turmas especiais no Parfor, é exigido o minimo de 30

alunos matriculados, que atendam aos requisitos acima mencionados. Em casos
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excepcionais, principalmente em areas prioritarias, poder&o ser autorizadas turmas
especiais com o minimo de 20 alunos.

Para o oferecimento de turmas pelo Parfor, os cursos podem seguir 0 mesmo
Projeto Pedagdgico das turmas regulares da Instituicdo ou ter Projeto Pedagdgico
proprio que atenda as especificidades de determinada regido ou do perfil do publico-
alvo do Parfor. Este Projeto deve ser encaminhado a CAPES quando do inicio
efetivo das turmas e deve ser elaborado levando-se em consideracao os seguintes
principios definidos na Politica Nacional de Formacdo de Professores da Educacéo

Bésica:

articulacéo entre teoria e préatica em todo o percurso formativo;

garantia do dominio de conhecimentos cientificos e didaticos;
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e

reconhecimento da escola como espaco necesséario a formacao inicial
dos profissionais do magistério (BRASIL, 2013a, 32).

Além disso, os cursos ofertados precisam estar em conformidade com os
padrbes minimos de qualidade definidos no Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior — SINAES. Nesse sentido, as Instituicdes participantes precisam
ter indice Geral de Cursos — IGC minimo de 3 e Conceito de Curso — CC minimo de
3. Vale lembrar que, no SINAES, os cursos e instituicdes s&o avaliados com
conceitos que variam de uma escala de 1 a 5, sendo 1 o pior conceito e 5 o melhor,
aceitando-se como padrao minimo de qualidade o conceito 3.

Ao fazer uma analise dos cursos ofertados no ambito do Parfor, Souza (2014)
constata que, apés a realizacdo do | Encontro Nacional do Parfor em 2011, em
Brasilia, as discussdes realizadas levaram ao questionamento de algumas
caracteristicas referentes a qualidade e a operacionalizacdo desses cursos, dentre

as quais o autor destaca:

» As caracteristicas dos cursos do Parfor Presencial, tendo em vista que o
perfil diferenciado do aluno (professor em servico) exige um
planejamento do projeto pedagdgico, bem como da abordagem
metodoldgica do curso;

* Aintegracao do aluno do Parfor a universidade, tendo em vista questdes
operacionais como repeténcia, registro académico etc. das turmas
criadas especificamente para o0 programa e que tém solucbes
diferenciadas entre as diversas instituicdes;

*+ O tempo de formacdo do aluno do Parfor, que exige carga horaria
especifica, uma vez que ele ndo é dispensado de suas atividades em
sala de aula nas redes publicas de educacao basica (SOUZA, 2014, p.
642).
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No mesmo Encontro foram apontados, pelos alunos-professores da educacgao
bésica (professores cursistas) e por representantes das Instituicbes de Ensino
Superior algumas questdes que dificultam a participacdo plena dos alunos no Plano

e seu processo formativo, tais como:

[...] falta apoio financeiro para cobrir os custos com deslocamentos para
assistirem as aulas, sobretudo porque frequentemente tém que ir de
cidades pequenas até os grandes centros para participar dos encontros
presenciais; o acumulo das atividades de formacdo com as atividades em
sala de aula, sem reducdo da carga horaria ou contrapartida financeira
(SOUZA, 2014, p. 643).

Até 2013, as turmas de cursos do Parfor eram oferecidas semestralmente e, a
partir de entdo, passaram a compor um calendario anual da CAPES, sempre com
entradas para o 2° semestre de cada ano. Este Calendério traz datas importantes
para a gestdo do Programa, com 0s prazos para cumprimento das IES, das
Secretarias de Educacao de cada Estado, do Distrito Federal e dos Municipios, dos
Foruns Estaduais Permanentes de Formacdo de Professores, dos professores da
educacédo basica que almejam uma vaga dentro de um curso do Parfor e da CAPES.

Nesse contexto, o Calendario do Parfor estabelece uma operacionalizagédo
para o Plano em que, primeiramente, os FoOruns Estaduais Permanentes de
Formacdo de Professores aprovam o0s cursos que poderdo ser demandados pelas
Secretarias Estaduais, do Distrito Federal e Municipais de Educacdo. Em seguida,
estas Secretarias cadastram, na Plataforma Freire, a demanda de vagas em cursos
que necessitam, estabelecendo assim o que € designado como mapa das
demandas. Posteriormente, essas demandas sdo disponibilizadas para as
InstituicGes de Educacao Superior para o cadastro de seus cursos e a quantidade de
vagas disponiveis para cada turno, que devem ser aprovadas pelos Féruns de cada
estado. Com isso, os professores e demais profissionais da educacdo béasica da
rede publica realizam sua pré-inscricdo na Plataforma Freire, indicando o curso e o
turno em que desejam estudar. Encerrado esse processo, € aberto o prazo para as
Secretarias Estaduais, do Distrito Federal e Municipais validarem ou nao as pré-
inscricbes dos candidatos, sendo que a relacdo dos validados e dos nao validados &
disponibilizada em seguida para as Instituicbes na Plataforma Freire para que
aguelas que possuem o numero minimo de candidatos validados realizem o
Processo Seletivo. Apds aprovacao do Processo Seletivo, os candidatos aprovados
devem realizar suas matriculas na Instituicdo de Educacdo Superior e a CAPES
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abre a Plataforma Freire para que essas Instituicdes preencham o instrumento de
repasse de recursos, bem como registrem os docentes e profissionais da educacgao
basica da rede publica matriculados em seus cursos.

Nesse processo, constata-se que ha dificuldades na operacionalizacdo do
Parfor, principalmente no que se refere a validagdo dos profissionais de educacgéo
pré-inscritos pelas Secretarias de Educacéo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. Ao longo dos anos de existéncia do Parfor, verifica-se que ha uma
guantidade significativa de pré-inscritos que nao séao validados ou ndo sdo ao menos
objeto de andlise por parte dessas Secretarias de Educacao, o que impede, muitas
vezes, a abertura de novas turmas, tendo em vista o ndo atendimento ao numero
minimo de alunos exigidos pela CAPES. Dentre as razdes para essa nao validacao
dos pré-inscritos, pode-se mencionar 0 esquecimento por parte das Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacao, bem como a questéo politica de partidos de
oposicao ao governo federal que estédo a frente da gestdo dos governos municipais e
estaduais, o que contribui para a ndo validacdo dos professores de educacao
interessados em cursos ofertados no a&mbito do Parfor.

Referente ao repasse de verbas para custeio, quando da criagdo do Plano
ndo era estabelecido um teto méximo para cada Instituicdo, sendo que elas
deveriam elaborar suas planilhas de custos e encaminhar a CAPES, para aprovagao
e liberacdo de verbas. Atualmente, a CAPES estabeleceu o repasse de 15 mil reais
por semestre para cada turma implementada em um raio de até 300 km da sede da
Instituicdo. Para turmas que extrapolam essa distancia, é estabelecido o teto de 20
mil reais por turma, por semestre. Também s&o disponibilizados, sem calendério
fixo, verbas para despesas de bens de capital, de acordo com a dotacéo
orcamentaria da CAPES.

Além dos recursos de custeio e de capital, os coordenadores gerais, 0s
coordenadores de cursos e 0s professores que ministram aulas ou fazem orientagcao
no Parfor recebem bolsa da CAPES, isenta de impostos. Atualmente, sado oferecidos
0s seguintes tipos de bolsas para esses profissionais, com seus respectivos valores

e requisitos minimos para atuarem no Parfor:
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Modalidade de . - Valor (R$)
Pre-requisitos
Bolsa
Coordenador Comprovar, no minimo, trés anos de exercicio no magistério | 1.500,00
Geral | superior.
Coordenador Ter titulagdo minima em nivel superior e comprovar, no minimo, | 1.100,00
Geral Il um ano de exercicio no magistério superior ou titulagdo de
mestre ou doutor, ou vinculagdo a programa de pés-graduacao
de mestrado ou doutorado.
Coordenador Comprovar, no minimo, trés anos de exercicio no magistério | 1.400,00
Adjunto | superior
Coordenador Ter titulagdo minima em nivel superior e comprovar, no minimo, | 1.100,00
Adjunto Il um ano de exercicio no magistério superior ou titulacdo de
mestre ou doutor, ou vinculacdo a programa de pés-graduacao
de mestrado ou doutorado.
Coordenador de | Comprovar, no minimo, trés anos de exercicio no magistério | 1.400,00
Curso | superior.
Coordenador de | Ter titulagdo minima em nivel superior e comprovar, no minimo, 1.100,00
Curso Il um ano de exercicio no magistério superior ou titulacao de
mestre ou doutor, ou vinculagdo a programa de pés-graduacao
de mestrado ou doutorado.
Coordenador Comprovar ser servidor do quadro efetivo da instituicdo de | 1.100,00
Local ensino superior ou da secretaria estadual ou municipal de
educacdo ou de 6rgdo equivalente; ter sua indicacdo aprovada
pela Pré-reitoria da IES ou 6rgédo equivalente; quando tratar-se
de servidor das secretarias estaduais ou municipais de
educacdo ter sua indicacdo aprovada pelo representante
maximo das respectivas Secretarias ou 6rgdo equivalente;
comprovar formag¢do em nivel superior; comprovar experiéncia
de 3 (trés) anos no magistério na educagdo basica ou 1 (um)
ano no magistério no ensino superior.
Professor Comprovar formagdo académica na area de conhecimento da | 1.300,00
Formador I, disciplina em que ira atuar; pertencer, preferencialmente, ao
Professor corpo docente da IES; comprovar experiéncia minima de 3 (trés)
Orientador I, anos no magistério superior; ter titulo de mestre ou doutor.
Supervisor de
Estagio |
Professor Comprovar formagdo académica na area de conhecimento da | 1.100,00
Formador I, disciplina em que ir4 atuar; pertencer, preferencialmente, ao
Professor corpo docente da IES; comprovar experiéncia minima de 1 (um)
Orientador II, ano no magistério superior ou ter titulo de mestre ou doutor ou
Supervisor de vinculagao a programas de pds-graduagéo stricto sensu.
Estagio Il

Fonte: BRASIL, Ministério da Educacdo. Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacéao de Professores da Educacao Bésica - DEB. Relatorio de

Gestao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 42.

Chama a atencéo o fato que, desde a criagdo do Plano, em 2009, os valores

das bolsas oferecidas para a execucdo do Parfor ndo sofreram reajustes. A

manutencao dos valores ao longo de seis anos fez com que ndo se acompanhasse,

nem mesmo, a inflacdo oficial de cada ano. Levando-se em consideracao

isoladamente a inflagdo de 2015, por exemplo, esses valores deveriam ter um

reajuste de 10,67% apenas neste ano.
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Ao analisar o Plano Nacional de Formacgédo de Professores da Educagao
Bésica na 6tica de uma politica publica educacional, Pessoa e Araujo (2013, p. 17)

apontam que:

A formacdo docente é parte essencial da politica educacional e deve ser
pensada como direito social de educadores e educandos. Ordena-se pelo
acesso dos profissionais da educacéo a formacédo e a profissionalizacdo e
pelo direito do aluno de aprender com profissionais que possuam as
competéncias e habilidades préprias do processo de ensinar. Portanto, é
funcdo do estado e da sociedade garantir o acesso dos professores a uma
formagdo de qualidade que atenda as necessidades do processo formativo
de todos os cidadaos.

Essa garantia de acesso é alcangcada por meio de politicas publicas
efetivas, formuladas a partir de programas e a¢des que garantam igualdade
de oportunidades.

Souza (2014, p. 633-634), ainda nessa linha de pensamento referente a
politicas publicas, afiima que o Parfor pode ser enquadrado como politica
redistributiva, pois

[...] focaliza grupos sociais especificos, envolvidos tanto na oferta quanto na
demanda por qualificacdo profissional de docentes que atuam na educacao
basica. Com relagdo ao embate de forcas que permeiam o programa, é
possivel considerar quatro grupos de interesse: a) os professores das redes
estaduais e municipais de educacdo béasica, beneficiados diretamente pelo
Plano; b) as instituicdes que oferecem os cursos e seus professores
formadores, agraciados com recursos financeiros para o desenvolvimento
das ac¢bes de qualificacdo; ¢) os 6rgdos publicos responsaveis pela gestéo
do Parfor, na disputa por prestigio e recursos dentro do governo; e d) as
secretarias estaduais e municipais de educacgédo, beneficiadas politicamente
pela melhoria de indicadores de qualificacdo docente, que tendem a
impactar positivamente a percep¢éo de qualidade da educacéo basica.

A natureza que caracteriza o Parfor como politica publica redistributiva pode
ser constatada, também, no seu gerenciamento financeiro, tendo em vista que o seu
financiamento se da com dinheiro arrecadado de impostos cobrados da populacéo,
principalmente daqueles com mais condigdes.

No entanto, o Parfor ndo seguiu a risca os desdobramentos apontados para a
sua devida implementagdo enquanto politica publica, conforme apontam Souza
(2006; 2014), os quais afirmam que uma politica publica, apos elaborada, deve se
desdobrar em planos, programas, projetos, bases de dados ou sistema de
informacdes e pesquisas. A Politica Nacional de Formacdo de Professores, ao
contrario, foi concebida primeiramente em programas e acdes isolados, sendo

posteriormente institucionalizados como parte de uma Politica e, entdo, como um
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Plano, que deu origem ao Parfor. Isso € confirmado por Souza (2014), que constata
que ha falta de linearidade e pouca articulacdo na politica que esta sendo
implementada, tendo em vista que ela se constitui a partir do emaranhado de
programas e acdes preexistentes, criados e implementados anteriormente de
maneira isolada.

O estudo de Souza (2014) também aponta algumas questdes importantes que
chamam a atencdo no Parfor, se for levada em consideracdo a sua premissa
enqguanto politica de Estado ou politica de Governo. Com base em dados levantados
em 2012, constata-se uma discrepancia no que se refere ao nimero de Instituicées
participantes no programa e o numero efetivo de matriculas em turmas do Parfor,
conforme se pode observar no grafico a seguir, elaborado a partir de informacdes

coletadas na Plataforma Freire:

Gréfico 2 - Percentual de matriculas e IES por UF no Parfor/Presencial em janeiro de 2012
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Fonte: SOUZA, Celina. Politicas publicas: uma revisdo da literatura. Sociologias, Porto Alegre, ano
8, n. 16, p. 20-45, jul./dez. 2006, p. 649
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O primeiro ponto a ser observado no Grafico 2, se refere ao nUmero maior de
matriculas nos estados do Norte e do Nordeste, e um numero pulverizado nos
estados do Centro-Oeste, do Sul e do Sudeste, verificando-se uma falta de equidade
na distribuicdo de vagas e matriculas entre os estados da Federacdo. De um lado, o
Para tinha 30% das matriculas no Parfor e as IES deste estado correspondiam a 3%
do total de Instituic6es participantes, e a Bahia tinha 17% das matriculas no Parfor e
as IES deste estado correspondiam a 5% do total de Instituicbes participantes. Por
outro lado, Séao Paulo tinha 4% das matriculas e suas Instituicdes correspondiam a
16% do total das IES participantes, Santa Catarina tinha 2% das matriculas e 9% de
Instituicbes que aderiram ao Plano, o Rio Grande do Sul tinha 1% das matriculas e
9% de InstituicBes participantes, e Minas Gerais tinha 1% das matriculas e 9% de
IES vinculadas ao Parfor.

Para finalizar suas constatacdes, Souza (2014, p. 649) aponta que:

Como resultado, o mapa da distribuicdo de alunos por unidade da federagéo
tende a revelar que, onde ha convergéncia partidaria entre o governo do
estado e o governo federal, no programa sao oferecidas mais oportunidades
de qualificagcdo para os professores. Tal correlagdo s6 parece ser invalidada
guando ha um nUmero relativamente maior de IES capazes de
contrabalancar, a partir dos seus interesses, 0s interesses partidarios da
unidade federada, como parece ser o caso de Sdo Paulo, Santa Catarina,
Rio Grande do Sul e Minas Gerais, no momento histérico ao qual se referem
os dados. De forma semelhante, a convergéncia entre 0os governos da
Bahia e do Par4 com a Unido (todos do mesmo partido politico, por ocasido
da geracdo dos dados), aliada ao interesse das IES, parece explicar o
porqué de sua participagdo no programa ser maior do que a dos demais
estados federados.

Pode-se constatar, portanto, que nos estados em que 0s governos fazem
parte da situacdo e da base de apoio ao governo federal, ha uma maior adesdo ao
Parfor em numeros e porcentagens de matriculas, enquanto que nos estados em
gue os governos fazem parte da oposicdo, o numero de matriculas no Parfor é
menor. Outro ponto que merece destaque € discrepancia existente entre Instituicoes
participantes, sua natureza juridico-administrativa e o nimero de matriculas, onde se
pode verificar que nos estados em que h& governos de situagdo, ha poucas
instituicbes participantes, todas publicas, com grande concentracdo de matriculas,
enguanto que nos estados em que ha oposicdo ao governo federal ha um namero
maior de instituicbes participantes, publicas, comunitarias e privadas sem fins

lucrativos, com pulverizacdo de matriculas.
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5.1 O Parfor em Nameros: Impactos e Resultados

Conforme informacdes obtidas no site da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, previa-se no Parfor, quando de sua criacao,
uma oferta superior a 400 mil vagas novas, envolvendo cerca de 150 instituicbes de
educacdo superior - federais, estaduais, comunitarias e confessionais, nos 25
estados que aderiram a formacdao inicial e que receberam recursos do MEC para o
oferecimento desses cursos.

No que tange a demanda do Parfor, os dados disponiveis na Plataforma
Freire s6 podem ser levantados apos a implantacdo do médulo Demanda nesse
sistema virtual, 0 que ocorreu em 2012 para a previséo de vagas para 2013. Nesse
sentido, em 2013 houve a solicitacdo de 361.020 vagas no Parfor, das quais 71,07%
foram para cursos de Primeira Licenciatura, 26,31% em cursos de Segunda
Licenciatura e 2,62% em cursos de Formacdo Pedagogica. Do total de vagas,
78,92% foram solicitadas pelas redes municipais de educacdo basica e 21,08%
pelas redes estaduais, o que demonstra que as redes estaduais tém maior
conhecimento dos objetivos do Parfor e procuram dimensionar sua demanda com
base em uma necessidade real de formacdo de seus docentes, ao passo que as
redes municipais de algumas cidades preveem um superdimensionamento de vagas
nos cursos (BRASIL, 2013a).

Dentre os cursos demandados, Pedagogia lidera o ranking, conforme se pode

observar no grafico a seguir:
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Gréfico 3 - Percentual de vagas solicitadas (demanda) no Parfor por curso em 2013

Parfor: percentual de vagas solicitadas em

o 2013
Pedagogia | J 15,46%
Artes 7L— 9,97%
Educacéao Especial | 8,25%

Ciéncias Naturais/Biologicas _L___J 8,19%
Letras - Lingua Portuguesa 7;__] 6,77%
Pedagogia do Campo Aj— 5,87%
Matematica 7— 5,62%

Educacao Fisica 5,27%
Historia | 5,07%
Geografia = 4.87%
Informética 4,77%
Letras - Libras | 4 27%
Msica 3,95%
Letras - lnglés 3,82%
Ciéncias Sociais/Sociologia 2,63%
Filosoﬁa 2,62%
Letras - Espanhol 2,61%

Fonte: BRASIL, Ministério da Educagédo. Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica - DEB. Relatério de
Gestdao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 44.

Sobre a oferta do Parfor, de 2009 a 2013, foram oferecidas 244.065 vagas,
correspondendo a 70,09% em cursos de Primeira Licenciatura, 26,59% em cursos
de Segunda Licenciatura e 3,32% em cursos de Formacdo Pedagdgica, em 132
Instituicbes de Ensino Superior que se propuseram a abrir turmas em
aproximadamente 500 municipios de quase a totalidade dos estados de federacao.
Sergipe foi 0 Unico estado que ainda ndo aderiu ao Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacao Basica (BRASIL, 2013a). Levando-se em consideracao a
previsao inicial da CAPES, pode-se afirmar que a oferta de vagas atingiu 61,02%
das 400 mil vagas esperadas quando da criacdo do Plano e 88% do total de
Instituicbes de Educacgao Superior esperadas.

No que se refere as pré-inscricdes e validacdo na Plataforma Freire, dos
professores da rede publica de educacao basica que almejam uma vaga nos cursos
oferecidos no ambito do Plano, o Relatério de Gestdo Parfor 2009-2013 ressalta

que:
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Apesar das dificuldades observadas com a divulgacdo do Programa no
ambito das redes municipais, nota-se crescimento no interesse dos
municipios em participar do Programa. Entre os dados indicativos desse
crescimento destaca-se o percentual de pré-inscricdes nado avaliadas.
Tomando-se por base o processo de validacdo de 2011 a 2013, observa-se
gue o percentual de pré-inscricbes ndo avaliadas pelas secretarias de
educacéo decresceu de 13,79% em 2011 para 6,64% em 2013. Quanto aos
dados agregados por turma implantada entre 2009 e 2013, nota-se que o
ndmero de matriculas efetivadas em relacdo ao nimero de validados
cresceu de 33,91% em 2009 para 69,84% em 2013, 0 que sugere a
existéncia de algum tipo de apoio das redes a participagédo dos professores
nos cursos de formagéo (BRASIL, 20134, p. 51).

Importante frisar que até 2012, o Parfor havia implantado 1.920 turmas no
pais, em 397 municipios. Até o final de 2013 foram implementadas 2.145 turmas, em
422 municipios localizados em 24 estados, envolvendo 96 Instituicbes de Ensino
Superior, sendo 40% publicas, 27,37% estaduais, 3,16% municipais e 29,47%
privadas sem fins lucrativos (BRASIL, 2013a). Até 2014, conforme informacfes
disponiveis na pagina oficial do Parfor na internet, foram implantadas 2.428 turmas,
em 451 municipios, localizados em 24 unidades da federacdo. Nesse periodo o
Parfor atendeu professores oriundos de 3.294 municipios brasileiros. Pode-se
constatar, com isso, que até o final de 2014 existiam turmas do Parfor
implementadas em apenas 8,10% da totalidade de 5.570 municipios brasileiros,
conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Porém, o alcance
do Parfor atingia professores-cursistas oriundos de 59,14% municipios brasileiros,
demonstrando, com isso, que muitos docentes se deslocavam de seu municipio de
residéncia e atuacdo na educacdo béasica para frequentar as aulas dos cursos do
Parfor em polos localizados em Instituicbes de Educacdo Superior de outros
municipios. Além disso, verifica-se, no periodo 2012-2014, um crescimento de
26,46% nas turmas implementadas no Parfor e um aumento de 13,60% nos
municipios com oferecimento de cursos.

Dentre os cursos oferecidos, entre 2009-2013, Pedagogia é o0 que teve o
maior niamero de turmas implementadas, correspondendo a 34,31%, seguido de
Matematica, com 8,86%, Letras Portugués, com 8,58% e Geografia com 5,83%,

conforme se pode constatar no grafico a seguir:
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Gréfico 4 - Distribuicéo percentual de turmas do Parfor por curso - 2009-2013

Parfor: Distribui¢ao percentual das turmas por
curso, 2009-2013

Pedagogia | [34.31%
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Fonte: BRASIL, Ministério da Educacdo. Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica - DEB. Relatério de
Gestao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 57.

Pelo grafico apresentado, chama a atencdo o fato de que alguns cursos de
areas prioritarias, em que ha uma necessidade grande de docentes com formagao
para atuarem na educacdo béasica, conforme apontam varios indicadores
educacionais e que poderao levar ao chamado “apagao educacional” ou “apagao do
Ensino Médio”, como Ciéncias Naturais, Fisica e Quimica, apresentam porcentagem
pequena de turmas, correspondendo a 3,03%, 2,38% e 1,96%, respectivamente, do
total de turmas implementadas no ambito do Parfor. Verifica-se, portanto, que nesse

aspecto a politica publica de formacdo de professores ora implementada n&o
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consegue, efetivamente, atuar para a reducdo das desigualdades de formacao
necessarias para suprir essas areas prioritarias.
Referente as matriculas, de 2009 a 2013 o Parfor somou um total de 70.220

matriculas, conforme se pode constatar na tabela a seguir:

Tabela 2 - Distribuicdo das matriculas por tipo de curso do Parfor — 2009-2013

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

Fonte: BRASIL, Ministério da Educagédo. Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacao de Professores da Educacdo Béasica - DEB. Relatério de
Gestéo Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 45.

Em uma andlise da tabela apresentada, pode-se constatar que entre 2009 e
2010, h4d um salto significativo no nimero de matriculas dos cursos ofertados no
ambito do Parfor, correspondendo a um aumento de 144,11%. Nesse periodo, havia
a possibilidade de ingresso nos cursos do Parfor, além de professores e intérpretes
de Lingua Brasileira de Sinais — Libras, de outros profissionais da educac¢éo basica.
No entanto, em 2011, hd um decréscimo nesses numeros, da ordem de 49,71%, em
razdo de, a partir de entdo, o Parfor aceitar apenas professores e intérpretes de
Libras nos cursos ofertados pelas Instituicbes de Educacdo Superior. Verifica-se
também uma variacdo significativa de matriculas no periodo 2012-2013, em ordem
decrescente, tendo em vista a fase de transicdo da operacionalizacdo da oferta das
vagas do Plano, que passou de semestral para anual, com entradas de novas
turmas sempre no segundo semestre de cada ano.

Em uma divisdo regional, do total de 70.220 matriculas iniciais, 48,86% estao
na regiao Norte, 38,18% na regido Nordeste, 7,76% na regiao Sul, 3,81% na regiao
Sudeste e apenas 1,38% na regido Centro-Oeste (BRASIL, 2003a).

De acordo com o Relatério de Gestdo do Parfor 2009-2013:

Do total de matriculados, o estado do Para (29,24%), Bahia (16,64%),
Amazonas (10,92%), Piaui (9,92%) e Maranhédo (5,18%) abrigam, juntos,
62,68% das matriculas no Parfor. De acordo com os dados do Educacenso
2012, essas unidades federativas registraram, respectivamente, 0s
percentuais de 33,13%, 42,95%, 20,87%, 30,07% e 43,31% de funcdes
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docentes sem formacao superior. Tomando-se como referéncia os dados de
matriculados em cursos de Primeira Licenciatura, observa-se que o
Programa estd alcancando seu objetivo de promover o acesso dos
professores em servico a formacéo superior [...] (BRASIL, 2013a, p. 46).

O estado de S&o Paulo possuia, até 2013, 3,05% das matriculas totais do
Parfor, em 68 turmas, o que correspondia a 3,17% do total de turmas no pais
(BRASIL, 2013a).

Levando-se em consideracdo apenas as matriculas ativas, ou seja, os alunos
gue estavam matriculados até 2013, o numero total cai para 57.741 alunos,
podendo-se constatar, portanto, uma diferenca de 17,77%, incluidos nesta
porcentagem os alunos j& formados pelo Parfor, os que estdo com matricula
trancada, os que se desvincularam dos cursos de formacédo de professores e o0s

falecidos, conforme se pode observar na tabela a seguir:

Tabela 3 - NOmero de matriculados do Parfor por situagdo de matricula e regido — 2009-2013

Regido Cursando | Desvinculados | Falecidos | Trancados | Transferidos | Formados
Norte 30.367 2.835 9 106 0 994
Nordeste 21.118 4.817 15 11 0 852
Centro- 711 145 1 2 0 112
Oeste
Sul 3.750 1.369 1 120 1 207
Sudeste 1.795 795 0 63 0 24
Totais 57.741 9.961 26 302 1 2.189

Fonte: BRASIL, Ministério da Educagédo. Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica - DEB. Relatério de
Gestao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 46.

Constata-se, pela tabela acima, que a regido Norte possui 52,59% do total de
matriculas ativas, a regido Nordeste 36,40%, a regido Sul 6,67%, a regido Sudeste
3,20% e a regido Centro-Oeste 1,23%. Tanto nas matriculas iniciais totais como nas
matriculas ativas, vé-se grande predominancia das regides Nordeste e Norte no
Parfor. Ainda, é possivel verificar que, levando-se em consideragdo o total de
matriculados no periodo 2009-2013, 82,23% estédo cursando, 14,19% desistiram ou
abandonaram o curso, 0,43% trancaram a matricula, 0,04% faleceram e 3,12%
concluiram seu curso. Essas porcentagens permitem afirmar que a taxa de evasao
nas turmas do Parfor corresponde a 16,53%, seguindo a tendéncia dos cursos de
educacao superior regulares do pais. De acordo com o Relatorio de Gestdo do
Parfor 2009-2013:
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No Parfor, os indices da evasao estdo particularmente associados a
inexisténcia de apoio aos docentes em formacdo. A maioria destes
docentes utilizam seu tempo livre (férias, feriados e finais de semana) para
realizar o curso e necessitam se deslocar para as localidades onde as
atividades académicas sdo desenvolvidas, no entanto, com poucas
excecdes, ndo recebem qualquer tipo de apoio das redes as quais estéo
vinculados (BRASIL, 2013a, p. 49).

Uma questdo que chama a atencdo na citacdo acima, € que o Relatorio de
Gestao do Parfor 2009-2013 faz duas afirmacdes contraditorias no que se refere ao
apoio das redes de ensino aos docentes e demais profissionais da educacao basica
envolvidos com o Plano. Afirma-se, ao tratar da evaséo, que os docentes e demais
profissionais “ndo recebem qualquer tipo de apoio das redes as quais estao
vinculados”; porém, em citacdo anterior, ao tratar das validacbes e das matriculas,
afirma-se que se pode verificar a “[...] existéncia de algum tipo de apoio das redes a
participagdo dos professores nos cursos de formagao”. Assim, pode-se afirmar que
as Secretarias Estadual e Municipais de educagdo podem estar desenvolvendo
papel importante para a efetivacdo das matriculas dos alunos do Parfor, mas esse
apoio ndo tem continuidade durante o desenrolar dos cursos, quando os alunos
comecam a evadir.

Outra questdo que chama a atencéo nas matriculas do Parfor € que 83,85%
foram realizadas em municipios e 16,15% em capitais, o0 que demonstra uma
interiorizacdo do Plano Nacional. No entanto, importante se faz lembrar que o Plano
esta implantando em apenas 8,10% dos municipios brasileiros, porcentagem baixa
para afirmar sua interiorizacdo efetiva, com alunos provenientes de 59,14% do total
de municipios do pais.

Ainda no que se refere as matriculas, 53,16% delas estdo concentradas em
Instituicbes Federais de Educacédo Superior, 40,57% em Instituicbes Estaduais de
Educacao Superior, 5,99% em Instituicdes Privadas de Educacao Superior Sem Fins
Lucrativos e 0,28% em Instituicdes Municipais de Educacdo Superior. Constata-se,
assim, que 93,73% dos alunos do Parfor estdo matriculados em Instituicdes Publicas
de Educacao Superior, 0 que ressalta a importancia e a responsabilidade social
dessas instituicbes mantidas pelo poder publico e financiadas com dinheiro
proveniente de impostos.

Em relacdo as redes de ensino, as redes municipais de educagdo basica
concentram um percentual de 83,46% dos matriculados, as redes estaduais 16,51%
e a rede federal de educacédo basica 0,02% do total de matriculados. Foram



139

envolvidas, de 2009-2013, 24.380 escolas de educacdo basica com seus docentes
matriculados no Parfor, representando apenas 12,78% do total de 190.706 escolas
de educacado basica existentes no pais em 2013, conforme dados do Educacenso
2013 (BRASIL, 2014d). Dessas escolas, 42% se localizam na regido Nordeste, 38%
na regido Norte, 10% na regido Sudeste, 8% na regido Sul e 2% na regido Centro-
Oeste, 0 que pode, em certo ponto, demonstrar a “capilaridade do Parfor e seu
potencial de reducédo de assimetrias regionais” (BRASIL, 2013a, p. 55). Aqui, mais
uma vez, pode-se perceber que, nos estados das regibes brasileiras em que 0s
governos sdo situagdo com relagdo ao governo federal, ha maior envolvimento e
engajamento com o Parfor, enquanto que nos estados em que ha governos de
oposicdo, a adesdo ao Plano € menor, demonstrando que a forca politica ndo se
mantem imparcial nas decisdes de implantacédo da do Parfor.

Fazendo um levantamento no namero de concluintes no Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica — Parfor, de 2009 a 2013 foram
formados 2.189 profissionais envolvidos com a educacdo béasica. Em areas
prioritarias em que h& caréncia de docentes na educacéo basica, o Parfor formou
um total de 690 professores, o que corresponde a 31,52% do total de concluintes, e
apresenta outros 9.836 profissionais com o status de cursando, conforme se pode

verificar na tabela a seguir:

Tabela 4 - Matriculas e Formados do Parfor em areas em que ha caréncia de docentes

Curso Cursando Formados
Matematica 3.666 302
Fisica 401 21
Biologia 2.521 247
Quimica 612 21
Ciéncias Naturais 1.661 88
Licenciatura Integrada — Matemética e 587 11
Fisica
Licenciatura Integrada — Biologia e 388 0
Quimica
Total 9.836 690

Fonte: BRASIL, Ministério da Educagédo. Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacéao de Professores da Educacao Bésica - DEB. Relatorio de
Gestao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 45.

Mesmo apresentando um avan¢co em termos de politicas publicas de

formacdo de professores e focados no atendimento a areas prioritarias, esses



140

nameros ainda sdo pequenos e preocupantes, principalmente em razao do apagéo

do Ensino Médio jA mencionado anteriormente.

Sobre as bolsas disponibilizadas aos envolvidos no Plano Nacional de

Professores da Educacao Basica, foram concedidas em 2013 o montante de 16.669

bolsas, nas seguintes modalidades:

Tabela 5 - Concesséao de bolsas do Parfor, por modalidade, em 2013

Modalidades de Bolsas

Quantidade de bolsas concedidas

Coordenador Geral | 113
Coordenador Geral Il 2
Coordenador Adjunto | 26
Coordenador Adjunto Il 2
Coordenador de Curso | 454
Coordenador de Curso |l 14
Coordenador Local 488
Professor Formador | 9.095
Professor Formador Il 4,159
Professor Orientador | 702
Professor Orientador Il 316
Supervisor de Estagio | 950
Supervisor de Estagio Il 348
Total 16.669

Fonte: BRASIL, Ministério da Educacdo. Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacéao de Professores da Educacao Bésica - DEB. Relatorio de
Gestéao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 42.

J& no que tange ao financiamento, foram investidos, de 2009 a 2013, o total

de R$ 529.111.171,65 (quinhentos e vinte e nove milhdes, cento e onze mil, cento e

setenta e um reais e sessenta e cinco centavos), conforme se pode observar na

tabela a seguir:

Tabela 6 - Financiamento de turmas do Parfor — 2009-2013

Ano Totais por ano (em R$)
2009 12.394.341,09
2010 70.914.408,33
2011 110.987.220,82
2012 162.895.436,02
2013 171.919.765,09
Total 529.111.171,35

Fonte: BRASIL, Ministério da Educagédo. Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diretoria de Formacéao de Professores da Educacao Basica - DEB. Relatério de
Gestao Parfor: 2009-2013. Brasilia (DF): CAPES, 2013a, p. 43.
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Quando comparado o financiamento de turmas do Parfor com as matriculas
neste mesmo periodo (Tabela 2), os dados fornecem uma constatagao intrigante: os
valores de financiamento apresentam aumento sistematico, ano a ano, sendo que
em 2013 mais que centuplicou, alcancando um valor de financiamento 140 vezes
maior que o de 2009. As matriculas, ao contrario, oscilaram neste periodo, ndo
apresentando um crescimento sistemético, sendo que em 2013 s&o bastante
inferiores a 2009.

Por fim, dados mais atuais disponiveis na pagina oficial do Parfor na internet
afirmam que, em 2015, 51.008 professores da educacgdo basica estdo frequentando
os cursos do Parfor e 12.103 professores ja concluiram sua formacao.

Com base nos dados e informac¢des apresentadas, que trazem um apanhado
geral sobre a politica publica designada Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica - Parfor, os capitulos que seguem se propdem a
focar o estudo desta politica em uma Universidade Comunitéria localizada no interior

do estado de Sao Paulo, a Universidade de Sorocaba — Uniso.
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6 A UNIVERSIDADE DE SOROCABA: UMA INSTITUICAO COMUNITARIA

Tomando como referéncia o quadro global de demanda e oferta de formacéo
docente no pais, o lugar do Parfor neste quadro, bem com o atendimento as
necessidades de formacao docente, esta pesquisa se ocupa também do estudo de
um caso especifico envolvendo uma Universidade Comunitaria localizada no interior
do estado de Sao Paulo: a Uniso.

A Universidade de Sorocaba - Uniso foi reconhecida pelo Ministério da
Educacao por meio da Portaria MEC n° 1.364, publicada no Diario Oficial da Uni&o,
em 15 de setembro de 1994, e recredenciada pela Portaria MEC n° 691, de 28 de
maio de 2012, publicada no Diario Oficial da Unido, em 29 de maio de 2012. Dentro
da categorizacdo estabelecida para as Instituicdo de Educacao Superior, a Uniso é
qualificada como Instituicdo Comunitaria de Educacédo Superior — ICES pela Portaria
SERES/MEC n° 628, de 30 de outubro de 2014, publicada no Diario Oficial da Unido,
em 31 de outubro de 2014. As Instituicbes Comunitarias de Educacdo Superior,
conforme preconiza a Lei n°® 12.881, de 12 de novembro de 2013, sdo organizacdes
da sociedade civil brasileira que possuem, cumulativamente, as seguintes

caracteristicas:

| - estdo constituidas na forma de associacdo ou fundagcdo, com
personalidade juridica de direito privado, inclusive as instituidas pelo poder
publico;

Il - patrimbnio pertencente a entidades da sociedade civil e/ou poder
publico;

Il - sem fins lucrativos, assim entendidas as que observam,
cumulativamente, os seguintes requisitos:

a) nao distribuem qualquer parcela de seu patriménio ou de suas rendas, a
gualquer titulo;

b) aplicam integralmente no Pais 0s seus recursos na manutencao dos seus
objetivos institucionais;

¢) mantém escrituracdo de suas receitas e despesas em livros revestidos de
formalidades capazes de assegurar sua exatidao;

IV - transparéncia administrativa, nos termos dos arts. 3° e 49,

V - destinagdo do patrimdnio, em caso de extin¢do, a uma instituicdo publica
ou congénere.

§ 1° A outorga da qualificagdo de Instituicio Comunitaria de Educagéo
Superior € ato vinculado ao cumprimento dos requisitos instituidos por esta
Lei.

§ 2° As Instituicdes Comunitarias de Educagdo Superior é facultada a
qualificacdo de entidade de interesse social e de utilidade publica mediante
0 preenchimento dos respectivos requisitos legais.

§ 3° As Instituicbes Comunitarias de Educacé@o Superior ofertardo servicos
gratuitos a populacao, proporcionais aos recursos obtidos do poder publico,
conforme previsto em instrumento especifico.

§ 4° As Instituicdes Comunitarias de Educacdo Superior institucionalizardo
programas permanentes de extensdo e agdo comunitaria voltados a



143

formagdo e desenvolvimento dos alunos e ao desenvolvimento da
sociedade (BRASIL, 2013b).
A caracteristica e ideologia comunitaria da Universidade de Sorocaba — Uniso

pode ser constatada, de imediato, em sua propria misséao:

Ser uma Universidade Comunitaria que, por meio da integracdo de ensino,
pesquisa e extensdo, produza conhecimentos e forme profissionais, em
Sorocaba e Regido, para serem agentes de mudangas sociais, a luz de
principios cristdos (UNISO, 2014, p. 16).

Além disso, conforme definido em seu Plano de Desenvolvimento Institucional
— PDI, em sua mais recente versao, vigente para o periodo 2015-2019, a Uniso é
uma instituicdo que apresenta quatro caracteristicas primordiais: € comunitaria, é
regional, ndo é confessional e é de qualidade.

No primeiro destes aspectos, pode-se dizer que a Uniso ndo é estatal, pois
néo foi criada pelo Poder Publico nem é mantida por ele. A Universidade também
nao € estritamente particular, pois ndo pertence a uma familia, a uma igreja, a um
grupo econdmico ou a uma unica pessoa. A Uniso € comunitaria, cabendo a
comunidade académica e a representantes externos a sua administracao, que se da
por meio de seus colegiados internos deliberativos, como os Colegiados de Curso,
integrado pelo coordenador de curso, professores e um representante discente, e o
Conselho Universitario, integrado por dirigentes, professores, alunos, funcionarios
técnico-administrativos e representantes da comunidade externa da Prefeitura
Municipal, da Camara Municipal, da Ordem dos Advogados do Brasil — OAB e do
Centro das Industrias do Estado de Sao Paulo — Ciesp.

A Universidade de Sorocaba é regional, pois esta atenta as caracteristicas e
necessidades da Regido Metropolitana de Sorocaba, composta por 26 municipios?,
na qual esta crescentemente inserida, seja produzindo e disseminando o saber, por
meio de suas pesquisas e do ensino ofertado, seja por sua participacdo social, por
meio da extensao universitaria, ou por ser um agente poderoso no atendimento das

expectativas basicas da coletividade regional.

3 A Regido Metropolitana de Sorocaba — RMS, criada pela Lei Complementar Estadual n® 1.241/2014,
de Sdo Paulo, é composta pelos seguintes municipios, Alambari, Aluminio, Aragariguama,
Aracoiaba da Serra, Boituva, Capela do Alto, Cerquilho, Cesario Lange, Ibilna, Iperé, Itu, Jumirim,
Mairinque, Piedade, Pilar do Sul, Porto Feliz, Salto, Salto de Pirapora, Sdo Miguel Arcanjo, S&o
Roque, Sarapui, Sorocaba, Tapirai, Tatui, Tieté e Votorantim. Segundo dados do IBGE, possui 1,8
milhdo de habitantes.
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A Uniso ndo € confessional porque, embora a Arquidiocese de Sorocaba
tenha instituido sua Entidade Mantenedora, ela ndo se apresenta como
Universidade catolica, mas possui principios cristdos, sendo seu patriménio
pertencente a uma entidade sem fins lucrativos, a Fundacdo Dom Aguirre.

A Instituicdo € de qualidade, porque estd dimensionada ndo pelo simples
crescimento quantitativo, mas pela busca de uma sempre expressiva
universalizacdo do saber e pela coeréncia com seu Projeto Pedagogico Institucional
— PPl e de seu Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI. Essa qualidade
também € pautada no resultado das avaliacGes externas realizadas pelo Ministério
da Educacdo e das avaliagcdes internas realizadas pela Comissdo Propria de
Avaliacdo — CPA.

Assim, para sua organizacao e gestdo comunitaria, a Uniso se consolida com
fundamento em um Planejamento Estratégico e Financeiro Institucional aprovado
por seu Conselho Universitario e sua Entidade Mantenedora, por meio de seu
Conselho Superior. A execucdo deste plano segue uma dinamica prépria de
geréncia, participacao, responsabilizacdo e transparéncia por parte da comunidade
académica da Universidade, principalmente por meio de Org&os Deliberativos, como
o Conselho Universitario e os Colegiados de Cursos, e Orgdos Executivos, como a
Reitoria e as Coordenadorias de Curso, previstos nos documentos institucionais
citados.

Essa filosofia de trabalho institucional da Uniso comunga com a ideia de

Vannucchi (2004, p.29-30), o qual afirma que:

A universidade comunitaria, enfim, se identifica pela sua gestao participativa
e democratica. Ano a ano, em reunides periodicas, elabora-se e discute-se,
em todas as suas instancias internas, a previsdo orgamentaria e a sua fiel
execucdo, com a contribuicdo da reitoria, dos diretores de faculdade, dos
chefes de departamento, dos coordenadores de curso, dos alunos, dos
professores, dos funciondrios e dos representantes da comunidade externa.

O autor frisa, ainda, a importancia da gestdo comunitaria refletida nos
Projetos Institucionais de grande relevancia para a Universidade, conforme se pode

observar abaixo:

No entanto, se todas as consideracdes anteriores sdo importantes, o melhor
retrato de uma universidade comunitaria deverd ser contemplada no seu
Projeto Politico-Pedagdgico Global ou Plano de Desenvolvimento
Institucional. Ai se apontam sua missdo, seus principios fundamentais, suas
diretrizes pedagodgicas, seus objetivos, suas metas. Explicita-se nele, em
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grandes linhas, como uma universidade comunitaria realiza, no dia-a-dia,
suas funcfes de ensino, pesquisa e extensdo e como se desenvolve sua
administracdo. (VANNUCCHI, 2004, p. 30)

Hoje, a Uniso tem 69 cursos de graduacdo (sendo 14 licenciaturas, 37
bacharelados e 18 tecnologicos), oferece 31 cursos de pés-graduagao “lato sensu”,
04 cursos de mestrado e 02 cursos de doutorado, recomendados pela CAPES.

Ainda, possui um significativo nimero de cursos, projetos, programas e outras
atividades de extenséo, voltados ao atendimento da comunidade de Sorocaba e
Regido. Dentre esses Projetos de Extensao, existe o Plano Nacional de Formacé&o
de Professores para a Educacdo Basica — Parfor, desenvolvido em parceria com o
Ministério da Educacao, dentro de suas politicas publicas de acesso a professores

da rede publica de ensino a educacao superior.

6.1 O processo historico e a experiéncia da Uniso em cursos de formacéao de
professores

A Universidade de Sorocaba - Uniso, nascida como Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Sorocaba - FAFI, em seu processo histérico sempre direcionou
seus esforcos na formacdo de professores. Sorocaba e regido testemunham os
inimeros beneficios de uma trajetéria académica dedicada ao magistério.

Os primeiros passos para a criacao de cursos de formacédo de professores na
Instituicdo se deu em 1° de outubro de 1951, quando foi enviado ao Ministério da
Educacdo o pedido de autorizacdo de funcionamento da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Sorocaba, o qual foi protocolado, naquele érgao, sob n°
87.090/51. Criada primeiramente como faculdade municipal, no mesmo ano de sua
aprovacao na cidade de Sorocaba sua administracdo passou para a Diocese local,
guando o bispado aceitou cuidar de sua gestao.

O Conselho Nacional de Educacéo da época, por meio de sua Comissao de
Ensino Superior, apos detalhado estudo do processo inicial, relatado naquele
colegiado pelo Conselheiro Josué C. d’Affonseca, houve por bem baixar o processo
em diligéncia, por acha-lo falho e incompleto, conforme se pode verificar pela leitura
do Parecer n°® 430, de 17 de novembro de 1951 (NEVES, 1998). Os Diretores da
Faculdade que estava sendo pleiteada, procurando sanar as falhas existentes e



146

apresentadas pelo relator, cumpriram as exigéncias, encaminhando nova
documentacdo aquele 6rgdo do Ministério da Educacdao.

De posse dessa nova documentacdo, a Comissdo de Ensino Superior do
Conselho Nacional de Educacao, em 22 de marco de 1952, analisou o Parecer n°
42/59, relatado pelo Conselheiro Samuel Libanio, favoravel ao pedido de autorizacao
de funcionamento da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sorocaba, com
voto contrario do Conselheiro Almeida Janior, que pedia vistas ao Processo, por
encontra-lo novamente falho e com uma série de irregularidades. Assim, no dia 5 de
abril de 1952, o Conselheiro d4 o seu parecer contrario ao pedido, o que motivou
gue o processo baixasse, novamente, em diligéncia.

De acordo com Neves (1998, p. 22):

Cumpridas as novas exigéncias, 0 processo é relatado pelo Conselheiro
Isaias Alves, no dia 19 de outubro de 1952, com Parecer n® 207/52,
favoravel a autorizagdo de funcionamento dos cursos de Filosofia,
Geografia, Histéria, e Letras Neolatinas na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Sorocaba. Por um lapso, foi omitido o curso de Pedagogia, 0
gue traria, mais tarde, problemas a Direc¢édo da Faculdade.

No dia 30 de dezembro de 1952, o entdo Presidente da Republica, Getulio
Vargas, assinava o Decreto n® 32.038, publicado no Diario Oficial da Unido em 24 de
fevereiro de 1953, concedendo a autorizacdo de funcionamento dos cursos de
Filosofia, Geografia, Historia e Letras Neolatinas da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Sorocaba.

Por problemas financeiros e falta de instalagdes para o seu funcionamento,
somente em 16 de fevereiro de 1954 se deu o inicio do vestibular, apés sanados
esses problemas, realizado para os cursos de Letras Neolatinas e de Pedagogia, o
qual tinha sido esquecido no Parecer inicial de autorizacdo da FAFI e foi,
posteriormente, aprovado pelo Conselho Nacional de Educacéo por meio do Parecer
432/54. Inscreveram-se 31 candidatos, sendo 13 para o curso de Pedagogia e 18
para o de Letras Neolatinas. Matricularam-se 27 alunos. A Faculdade iniciou suas
atividades académicas, com o seu primeiro dia letivo, em 15 de marco de 1954
(NEVES, 1998). Somente no inicio de 1955 é publicado no Diario Oficial da Uni&o o
Decreto n° 36.785, em 10 de marco de 1955, com a autorizagdo para o
funcionamento do curso de Pedagogia.

Na década inicial do seu funcionamento, os cursos oferecidos pela FAFI

contaram, predominantemente, com corpo docente advindo da Universidade de S&o
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Paulo, pois a cidade ndo contava com vivéncia académica suficientemente capaz de
responder pelas atividades exigidas para 0 ensino superior. Essa realidade
determinava, inclusive, o horario das aulas alocadas no periodo da manha e/ou da
tarde — Unica forma de conciliar as necessidades institucionais com o deslocamento
dos professores. Somente a partir dos meados da década de 1960 é que a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sorocaba pode, gradativamente,
introduzir em seu quadro de professores, profissionais da comunidade local, alguns
egressos dos seus proprios cursos, que, por comprovada competéncia, assumiram
aulas. Com rapidez, foi incorporada a necessidade da titulagdo académica, o que
levou os professores a avancar seus estudos pelos caminhos do Mestrado e do
Doutorado como, também, a exigéncia de tais titulos para a contratacdo de novos
docentes.

Nas décadas que se seguiram, foram criados outros cursos de formacéo de
professores, sempre vocacionados para o desenvolvimento de Sorocaba e da
regido.

De 1970 a 1980, foram criados os cursos de Licenciatura Curta em Artes
Praticas, com duas habilitacdes: Artes Industriais e Técnicas Comerciais, em
Estudos Sociais, com habilitacdo em Educacao Moral e Civica e em Ciéncias, além
do Curso de Formacéo de Professores Esquemas | e Il. No entanto, com o passar
do tempo e a mudanca da legislacdo educacional, esses cursos de Licenciatura
Curta se extinguiram.

Também foram criados os cursos de Licenciatura Plena em Letras com
habilitagbes em Lingua e Literatura Latina, Lingua e Literatura Francesa e Lingua e
Literatura Portuguesa e Brasileira, em Letras com habilitacbes em Lingua e
Literatura Latina, Lingua e Literatura Inglesa e Norte-Americana e Lingua e
Literatura Portuguesa e Brasileira, em Matematica, e as habilitacdes em Docéncia
das Disciplinas Pedagogicas no Curso Normal, em Administracdo Escolar nas
Escolas Priméarias, Ginasiais, Colegiais e Técnicas, em Supervisdo Educacional, em
Inspecdo Escolar, em Orientacdo Educacional, em Educacdo Pré-Escolar e em
Educacdo para Deficientes Auditivos, no curso de Pedagogia. A Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Sorocaba, também a partir da década de 70, passou
a oferecer cursos de pés-graduacéo lato sensu, em nivel de especializacéo, voltados

a formacéo docente para atuacdo na Educacédo Superior.
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De 1988 a 1994, desenvolveu-se o projeto de criacdo da Universidade
(Projeto Uniso). Dentro desse processo, constituiram-se, em 1992, as Faculdades
Integradas Dom Aguirre (Fida) e, em 1994, pela Portaria n° 1.364, de 13 de
setembro, publicada no Diario Oficial em 15 de setembro, chegou-se a criacdo da
Uniso. Neste ano, foram criados os primeiros ndcleos de estudos dedicados a
pesquisa e a extensdo, como o Nucleo de Documentacdo e Pesquisa Histérica -
NDPH, o Nucleo de Estudos Ambientais — NEAS, o Nucleo de Estudos Tropeiros —
NET, o Nucleo de Educacdo em Saude — NESAU e o Nuacleo de Cultura Afro-
Brasileira — NUCAB. Iniciaram-se também as primeiras atividades voltadas a
Terceira ldade (vinculadas, principalmente, ao curso de Pedagogia) e as
apresentacdes do grupo de Teatro Katharsis (vinculado ao curso de Letras), criado
em marco de 1989, inicialmente denominado Grupo de Teatro da Fundacdo Dom
Aguirre.

Em 1996, se iniciaram os primeiros trabalhos de alfabetizagcdo, com a
implantacdo de 4 nudcleos no assentamento do Movimento dos Sem Terra, € novos
ndcleos de estudo foram criados, dos quais destacamos o Nucleo de Estudos em
Matemética — NEM. Nesse ano também se dé inicio aos trabalhos desenvolvidos no
ambito do primeiro Programa de Pés-Graduacéo Stricto Sensu da Universidade, em
Educacéo, nivel Mestrado.

Em 1997, o curso de Letras passou a ter também a habilitacdo em Portugués
e Espanhol e Respectivas Literaturas e, em 1998, ha uma reformula¢éo do curso de
Matemética (que durou poucos anos, oferecendo também a possibilidade de o aluno
obter a modalidade bacharelado). Neste ano, também comecou a ser desenvolvido o
Programa de Iniciacdo Cientifica da Uniso, foi instalado o Nucleo da Maturidade —
NEMA (atual programa Universidade da Terceira Idade) e iniciados os Corais da
Terceira Idade e Universitario, bem como implementado o Projeto de Educacéo de
Jovens e Adultos “Sorocaba 100 Analfabetos”, que se tornou um programa de
ambito regional.

Em 2002, acontece a extingdo de alguns nucleos de estudo, sendo que as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo desenvolvidas por eles ficaram
institucionalizadas nos cursos de graduacgéo, permanecendo (com a nomenclatura
de nudcleo) apenas o NUCAB, o NERUS e o NEAS, por serem de reconhecida
insercao local e regional. Ainda, foi recomendado pela CAPES o Mestrado em

Educacdo (cuja Portaria de Reconhecimento foi publicada em 2003), na area de
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concentracdo Educagdo Escolar, tornando-se a Uniso a uUnica Universidade da
regido a oferecer curso de Pds-Graduacédo Stricto Sensu recomendado pela CAPES
naquela época.

No ano de 2003 ha a reformulacdo no curso de Letras, que comeca a oferecer
suas habilitacbes em Portugués e Literaturas de Lingua Portuguesa, em Inglés e
Literaturas de Lingua Inglesa e em Espanhol e Literaturas em Lingua Espanhola
separadamente (sendo que esta ultima nao formou turma, por falta de demanda). O
curso de Pedagogia também comeca a oferecer, separadamente, as habilitacbes em
Docéncia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Administragdo Educacional
nas Escolas de Educacdo Basica e em Docéncia na Educagdo Infantil e
Administracdo Educacional nas Escolas de Educacéo Basica.

Em 2004, comecaram a funcionar os cursos de Fisica e Teatro. Neste ano,
também foram iniciados os primeiros projetos de extensdo desenvolvidos dentro do
Programa de Bolsas de Extenséo, ao lado de diversos projetos e programas de acéo
comunitaria, como o Programa Escola da Familia (em parceria com a Secretaria
Estadual da Educacao) e a parceria com a Rede Estadual de Ensino, por meio do
Programa Teia do Saber.

O ano de 2005 foi marcado pelo inicio de funcionamento do curso de
Quimica, pela publicacdo de nova Portaria de Reconhecimento do Programa de
Mestrado em Educacao e pela implementacédo de novos projetos extensionistas, dos
quais destacamos a parceria com o Instituto Rede Arte da Escola.

Em 2006, ocorre a aprovacdo, no Conselho Universitario, do Programa
Institucional para Formacdo de Professores da Educacdo Basica, por meio da
Resolucdo Consu n° 007/06, de 29 de agosto de 2006, o qual tem por fins e

objetivos:

[...] assegurar a especificidade e o carater organico do processo de
formacao profissional docente para a educacgdo basica. Articula o projeto
politico-pedagdégico de cada curso, que deve integrar as diferentes areas de
fundamentos da educagdo basica, os conteddos curriculares e as
caracteristicas da sociedade de comunicacdo e informacdo. Além da
atuagcdo do docente na educacdo basica, deseja que o egresso também
esteja preparado para a educacdo ndo-formal, contribuindo com o terceiro
setor e com outras entidades envolvidas com a educacéo.

Os cursos de Licenciatura tém por objetivos:

- buscar uma formacgédo de boa qualidade, que assegure o desenvolvimento
da pessoa do educador, como profissional comprometido com mudancas
sociais;

- formar profissionais reflexivos, capazes de articular teoria e prética;
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- elaborar um sistema de educacéo continuada que permita ao egresso o
aperfeicoamento profissional, dentro de uma visdo critica e de uma

perspectiva humanista (UNISO, 2006, p. 02-03).
Ao tratar do perfil do egresso de cursos de licenciatura da Universidade de
Sorocaba, o Programa Institucional para Formagéo de Professores para a Educacao
Bésica afirma que os projetos pedagodgicos de cursos devem ser elaborados de

forma que os alunos apds formados estejam aptos a:

- conhecer e dominar os conteldos basicos relacionados as areas de
conhecimento que serdo objeto de sua atividade docente, adequando-os as
necessidades dos alunos;

- compreender e ativar o processo de ensino-aprendizagem na escola e nas
suas rela¢des com o contexto no qual se inserem as instituicées de ensino;

- resolver problemas concretos da pratica docente e da dindmica escolar,
zelando pela aprendizagem dos alunos;

- considerar, na formagcdo dos alunos da educagdo bésica, suas
caracteristicas socioculturais e psicopedagdgicas;

- sistematizar e socializar a reflexdo sobre a prética docente;

- ser capaz de agir como mediador educacional (UNISO, 2006, p. 06).

Em relacdo a formacéo de professores para atuacao nos cursos de educacao
superior, a Uniso também teve recomendacdo de outros trés novos Programas de
Mestrado: em Comunicacéo e Cultura, em 2006, em Ciéncias Farmacéuticas, em
2007, e em Processos Tecnologicos e Ambientais, em 2013. Junto ao Programa de
Mestrado em Educacédo, esses trés programas vém contribuindo, significativamente,
para a qualificacdo docente dos professores das muitas Instituicbes de Ensino
Superior de Sorocaba e Regido. Vale também destacar que a consolidagédo do curso
de Mestrado em Educacdo possibilitou o envio da proposta do primeiro curso de
Doutorado da regido, o qual foi aprovado pela CAPES em 2008.

Em 2010 a Universidade inicia o funcionamento de quatro novas licenciaturas:
em Artes Visuais, em Danca, em Educacao Fisica e em Musica. J4 em 2013, volta a
oferecer as licenciaturas em Geografia e em Letras: Portugués e Espanhol. Em
2015, a Uniso tem seu segundo curso de Doutorado recomendado pela CAPES, em
Ciéncias Farmacéuticas.

Por fim, pode-se dizer que os cursos de formacgéo de professores da Uniso,
adequados as atuais Diretrizes do Ministério da Educagéo, estdo voltados para uma
formacdo comprometida ndo s6 com a pratica pedagogica, mas também com a
responsabilidade social e a construcdo da cidadania de seus alunos. Nesse sentido,

os Projetos Pedagogicos dos cursos, instrumentos preciosos de pratica educativa,
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procuram alicercar os futuros docentes em principios filoséficos, éticos e
democréticos, em conformidade com o estabelecido no Projeto Pedagdgico
Institucional da Universidade.

Desde a criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sorocaba —
FAFI até os dias atuais, enquanto Universidade de Sorocaba, os cursos de
licenciatura, em varias areas do conhecimento e campos do saber, j& formaram
17.549 professores, muitos deles atuantes nas redes publica e privada de educacgao
basica da cidade e regido. As tabelas a seguir demonstram os numeros de formados

em cada ano e curso.

Tabela 7 - Formados em Cursos de Licenciatura na FAFI — 1957 a 1960

CURSOS 1957088 | 1659 1980 | TOTAL
Pedagogia 13 7 6 12 38
Letras Neolatinas 8 4 10 7 29
Histdria e Geografia 0 10 0 0 10
Filosofia 0 3 6 13
Geografia 0 0 5 4 9
Historia 0 0 6 6
TOTAL 21| 24| 25| 35 105

Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)

Tabela 8 - Formados em Cursos de Licenciatura na FAFI — 1961 a 1970

CURSOS ANO TOTAL
1961|1962 | 1963 | 1964 | 1965 | 1966 | 1967 | 1968 | 1969 | 1970

Pedagogia 9 12 18 9 5 9 24 26 34 31 177
Letras Neolatinas 4 13 10 0 0 0 0 0 0 0 27
Filosofia 0 2 1 1 2 4 10 9 11 27 67
Geografia 1 9 8 11 15 5 14 17 7 16 103
Historia 4 2 5 8| 10| 12 15| 16 13| 29 114
Letras Inglés 0 0 0 13 7 12 18 10 19 15 94
Letras Francés 0 0 0 0 0 0 0 0 0 12 12
TOTAL 18| 38| 42| 42| 39| 42| 81| 78| 84| 130 594

Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)
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CURSOS ANO TOTAL
1971|1972 |1973|1974 1975|1976 | 1977 | 1978 | 1979 | 1980
Pedagogia 81| 100| 274| 241| 34 81| 61| 59| 124| 97| 1.152
Filosofia 30 18 0 0 0 49
Geografia 32 38 13 43 12 0 0 0 0 138
Histdria 27| 76| 40| 40| 27 0 0 0 0] 41 251
Letras Inglés 30| 159| 100 80| 79 49| 53| 33| 52| 93 728
Letras Francés 8 3 3 4 8 5 0 0 0 0 31
Matemética 0| 155| 101| 100| 141 92| 60| 51 0 0 700
Estudos Sociais - 1° Grau 0 163 28 26 14 231
Ciéncias - 1° Grau 0 0 0 0 0 0 0 0 23 40 63
Ciéncias - Licenc. Plena 0 0 0 0 0 0 0 0 0 14 14
TOTAL 208 | 549| 531| 508| 301| 390| 202| 170| 213| 285| 3.357
Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)
Tabela 10 - Formados em Cursos de Licenciatura na FAFI — 1981 a 1990
CURSOS ANO TOTAL
1981|1982 | 1983|1984 | 1985 | 1986 | 1987 | 1988 | 1989 | 1990
Filosofia 0 0 0 0| 13| 20| 13| 21| 14 9 90
Geografia 47 0 13 36 46 44| 63| 43 82 55 429
Historia 20| 38| 49| 45| 49| 59| 60| 66| 80| 77 543
Pedagogia 72 48| 42 55 59 77| 147| 136| 170| 143 949
Letras - Portugués/Inglés 81| 146| 143| 121 79| 113| 103| 124 | 119| 113| 1.142
Ciéncias - 1° Grau 94| 81| 103| 89| 68| 92| 84| 98| 94| 90 893
Ciéncias - Licen. Plena 27 59 57 61 66 47| 44 64 63 71 559
TOTAL 341| 372| 407| 407| 380| 452| 514 | 552| 622 | 558| 4.605
Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)
Tabela 11 - Formados em Cursos de Licenciatura na FAFI/Uniso — 1991 a 2000
ANO
CURSOS FAFI UNISO TOTAL
1991 (1992 | 1993|1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000

Filosofia 20| 23| 22| 15| 20| 19 0| 11| 18 3 151
Geografia 48| 42| 66| 46| 61| 35 0| 27| 26| 22 373
Histdria 74 91| 79| 71| 83| 62 0| 39| 39| 50 588
Pedagogia 170| 165| 135| 144 | 160| 158 0| 63| 112| 96| 1.203
Letras - Portugués/Inglés 107| 102| 101| 100| 111| 102 0 50 74| 49 796
Ciéncias - 1° Grau 76 95| 84 62 63 50 55 53 0 0 538




153

ANO
CURSOS FAFI UNISO TOTAL
1991|1992 | 1993|1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000
Ciéncias - Licen. Plena 53 19 23 27 23 27 29 19| 40 38 298
Letras — Portugués/Espanhol 0 0 0 0 0 0 0 0 0 21 21
Complementacdo Pedagdgica 0 0 0 0 0 0 0 0 21 0 21
TOTAL 548 | 537| 510| 465| 521 | 453| 84| 262| 330| 279| 3.989
Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)
Tabela 12 - Formados em Cursos de Licenciatura na Uniso — 2001 a 2010
CURSOS ANO TOTAL
2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010

Filosofia 3 9 4 17 21 25 7 42 8 8 144
Geografia 30 49 5 1 2 0 0 0 0 0 87
Historia 49| 33 0| 42| 26| 27 30 31 26 22 286
Pedagogia 141| 189| 193| 256 | 402| 140| 186 303 275 234| 2.319
Letras - Portugués/Inglés 32 49 44| 55 88 17 1 1 1 291
Letras - Portugués/Espanhol 46 47 52 52 49 2 2 0 0 254
Fisica 0 0 0 0 0| 13 22 9 10 9 63
Letras - Inglés 0 0 0 0| 33] 29 18 16 17 17 130
Letras - Portugués 0 0 0 0 48 39 40 39 14 12 192
Matemética 0 0 0 0 20| 40 36 29 23 20 168
Teatro - Arte Educagéo 0 0 0 0 0 16 17 26 27 17 103
Quimica 0 0 0 0 0 0 14 32 32 19 97
TOTAL 301 | 376| 298| 423| 689| 348| 373 532 433 361 4.134

Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)

Tabela 13 - Formados em Cursos de Licenciatura na Uniso — 2001 a 2010

CURSOS ANO TOTAL
2011 2012|2013 | 2014 | 2015

Filosofia 19| 14| 12 1 1 47
Geografia 0 0 0 0 2 2
Historia 20| 20| 20 7 6 73
Pedagogia 55 63 84 75 57 334
Letras - Portugués/Inglés 12 19 24 5 7 67
Fisica 3 5 2 0 14
Letras - Inglés 9 2 1 0 0 12
Letras - Portugués 8 2 0 0 8
Matemética 13 12 5 2 4 36




CURSOS ANO TOTAL
2011|2012 | 2013 | 2014 | 2015

Teatro - Arte Educacédo 13 8 14 3 2 40
Quimica 6 13 10 1 0 30
Educacéo Fisica 0| 13 5 9 1 28
Danca 0 4 7 0 0 11
Musica 0 16 27 2 1 46
Artes Visuais 0 12 4 0 1 17
TOTAL 158 | 200| 220 | 107 82 765

Fonte: Secretaria Académica da Uniso (2015)
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Especificamente no curso de Pedagogia, a Instituicdo ja formou, desde a sua

criacdo, 6.172 docentes, o que corresponde a 35,17% do total de licenciados pela

Universidade.

Essa experiéncia com cursos de licenciatura, e a tradicdo de anos do curso

de Pedagogia, se refletiu também quando da implantacdo do Plano Nacional de

Formacéao de Professores — Parfor na Universidade de Sorocaba, conforme se pode

observar no proximo capitulo desta pesquisa.
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7 A IMPLANTACAO DO PARFOR NA UNIVERSIDADE DE SOROCABA

Como j4 demonstrado ao longo desta pesquisa, no Brasil ainda existem
muitos professores atuando na rede publica de educacdo basica sem a formacéao
exigida na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Nesse contexto, esse
capitulo procurard demonstrar os impactos e resultados da implantacdo da politica
publica de formacéo de professores da educacédo basica Parfor na Universidade de

Sorocaba, uma instituicdo comunitaria localizada no municipio de Sorocaba/SP.
7.1 Demanda e oferta de cursos

No estado de S&o Paulo e, na regido de Sorocaba, particularmente, percebe-
se que ainda existem professores da educacao basica que ndo possuem formacéo
adequada. Em reunido ocorrida no inicio do més de marco de 2010, na Prefeitura
Municipal de Mairinque/SP, com os Secretarios Municipais de Educacédo da Regido
de Sorocaba, com a representante do MEC no estado de Sao Paulo, com o
presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo - UNDIME e
com a Universidade de Sorocaba - Uniso, constatou-se que cerca de 570 docentes
necessitam da Licenciatura em Pedagogia e, aproximadamente, 140 docentes
necessitam da licenciatura em Musica (este Ultimo curso em razdo das alteracfes
ocorridas na LDBEN, que exigem que o componente curricular Arte englobe
conteudos obrigatérios de Mdusica). Isso pode ser verificado na tabela a seguir,
resultado de pesquisa de demanda realizada por e-mail pelo pesquisador com as
Secretarias Municipais de Educacéo da regido de Sorocaba ap6s a reunido do més
de marco de 2010.

Tabela 14 - Demanda do Plano Nacional de Formacao de Professores — Parfor (Regido de

Sorocaba)
Curso Municipio Manhé Tarde Noite Sem Turno
Definido
Pedagogia Mairinque 01 04 80 -
Salto - - 73 -
Aluminio - 02 26 -
Iperd 01 - 21 -
Ibiina - - 47 -
Laranjal Paulista - - 25 -
Boituva - - 27 -
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Curso Municipio Manha Tarde Noite Sem Turno
Definido
Capela do Alto - - 12 -
Votorantim - - 65 -
Piedade - - 70 -
Sdo Roque - - 32 -
Sorocaba - - - 80
Musica Mairinque - - 40 -
Salto - - 45 -
Votorantim - - 47 -
Informética Mairinque 01 04 55 -
Votorantim - - 54 -
Letras Espanhol Mairinque - - 04 -
Letras Portugués Mairinque - - 22 -
Letras Inglés Aluminio - - 01 -
Artes Mairinque - - 24 -
Historia Mairinque - - 06 -
Biologia Mairinque - - 07 -
Educacao Fisica Mairinque - - 13 -
Matematica Mairinque - - 01 -
Quimica Mairinque - - 03 -
Geografia Mairinque - - 08 -
Ciéncias Mairinque - - 04 -
Educacao Especial | Mairinque - - 04 -
Fisica Mairinque - - 01 -
Sociologia Mairinque - - 02 -
Teatro Votorantim - - 17 -

Fonte: Pesquisa de demanda enviada pelos Secretérios Municipais de Educac¢éo ou seus
representantes (2010)

AplOs essa reunido e recebimento das demandas acima apontadas, a
Universidade de Sorocaba optou, tendo em vista sua capacidade institucional e sua
infraestrutura, em um primeiro momento, por oferecer, apenas em seus campi na
cidade de Sorocaba, 60 vagas para o curso de Pedagogia, sendo 30 para o turno
vespertino e 30 para o turno noturno, e 60 vagas para o0 curso de Musica, sendo 30
vagas para o turno vespertino e 30 vagas para o turno noturno, ambos os cursos de
primeira licenciatura. Até entdo, o Conselho Nacional de Educacdo permitia o
oferecimento de cursos de segunda licenciatura apenas pelas universidades
publicas.

Tendo em vista a demanda na Plataforma Freire de professores da educacédo
basica pré-inscritos, a Uniso ofereceu, com a aprovacdao da CAPES, a seguinte
projecdo de vagas para o 2° semestre de 2010: 30 vagas para Musica, no turno
vespertino, e 120 vagas para Pedagogia, sendo 60 para o turno vespertino (02
turmas de 30 alunos) e 60 vagas para o turno noturno (02 turmas de 30 alunos).

Posteriormente, coube as Secretarias Municipais de Educacdo validarem as pre-
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inscricdes dos professores nessa Plataforma, de acordo com sua area de atuacao.
Em seguida, ocorreu o Processo Seletivo interno, realizado pela Universidade de
Sorocaba, tendo em vista que o numero de professores validados pelas Secretarias
foi maior que o nimero de vagas ofertadas.

Nesse periodo, uma das maiores dificuldades encontradas para a
implantacdo do Programa era a efetivacdo de matriculas dos alunos pré-validados
pelas Secretarias de Educacdo e, posteriormente, aprovados no processo seletivo
da Universidade. Verificou-se que grande parte dos candidatos pré-validados
acabaram ndo comparecendo ao processo seletivo institucional. Em seguida,
também se verificou que uma parte dos candidatos aprovados no processo seletivo
também néo efetivaram suas matriculas, fazendo com que algumas turmas néo
pudessem ser abertas pela CAPES.

Da oferta inicial de vagas se efetivou, no inicio do 2° Semestre de 2010, a
abertura de duas turmas do curso de primeira licenciatura em Pedagogia, no turno
noturno, com 74 alunos matriculados (36 alunos em uma turma e 38 alunos na outra
turma). Importante frisar que houve maior nimero de ingressos do que as vagas,
pois a CAPES trabalhava com numero minimo de 30 alunos para abertura de
turmas, mas nao estabelecia limite para o nimero maximo de matriculas, devendo-
se respeitar a capacidade institucional, sem prejuizo do processo de ensino e
aprendizagem. Para o curso de Musica, ndo houve matriculas em nimero minimo
suficiente para abertura de turma especial. A implementacdo das turmas especiais
do Curso de Pedagogia se deu, por conseguinte, com a assinatura do Convénio
Parfor n°® 107/2010, celebrado entre a mantenedora da Universidade de Sorocaba, a
Fundacdo Dom Aguirre e a CAPES.

Para 1° Semestre de 2011, foram oferecidas na Plataforma Freire 70 vagas
para o curso de primeira licenciatura em Pedagogia, sendo 35 para 0 turno
vespertino e 35 para o turno noturno. Apés cumprimento de todas as fases descritas
acima, se efetivou a formacdo de mais uma turma do curso de Pedagogia, com 31
alunos matriculados, no turno noturno. Para o turno vespertino, ndo houve nimero
suficiente de matriculas para a abertura de outra turma.

No 1° Semestre de 2012 foram oferecidas 60 vagas para o curso de primeira
licenciatura em Pedagogia, sendo 30 vagas para o turno matutino e 30 vagas para o
turno vespertino. Também foram oferecidas 30 vagas para o curso de Mdsica, para

o turno matutino. No entanto, tendo em vista a pequena quantidade de professores
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da educacdo bésica validados pelas Secretariais Municipais e Estadual de
Educacéo, ndo houve abertura de nova turma para o Parfor.

Para o 2° Semestre de 2012, a Uniso optou apenas por oferecer 30 vagas
para o curso de primeira licenciatura em Pedagogia, no turno noturno, mas
novamente ndo houve abertura de turma nova, mesmo com 50 candidatos inscritos,
em razao da pequena quantidade de docentes validados na Plataforma Freire pelas
Secretarias Estadual e Municipais de Educacéo, apenas 06 professores.

A partir de 2013, o Parfor teve uma reestruturacdo em seu calendario
operacional, concentrando a entrada de novos alunos e abertura de novas turmas
apenas no segundo semestre de cada ano. Nesse contexto, a Uniso ofereceu 60
vagas para o curso de primeira licenciatura em Pedagogia no turno noturno, mas
novamente ndo houve abertura de turmas novas em razdo do pequeno numero de
validados.

Em 2014, apés alteracdo na legislacdo vigente pelo Conselho Nacional de
Educacado, foi aberta a possibilidade para que as Instituicbes Comunitarias de
Educacdo Superior também pudessem oferecer cursos de segunda licenciatura.
Assim, a Universidade de Sorocaba, apds estudo com os Colegiados dos Cursos de
Licenciatura, optou por oferecer os seguintes cursos no ambito do Parfor: primeira
licenciatura em Pedagogia, no turno noturno, com 40 vagas; primeira licenciatura em
Matematica, no turno noturno, com 30 vagas; segunda licenciatura em Educacéo
Fisica, no turno noturno, com 30 vagas; segunda licenciatura em Histdria, no turno
noturno, com 30 vagas; segunda licenciatura em Letras: Portugués/Inglés, no turno
noturno, com 30 vagas; segunda licenciatura em Matematica, no turno noturno, com
30 vagas; e segunda licenciatura em Pedagogia, no turno noturno, com 30 vagas.
Apesar da ampliacdo de oferta de cursos, ndo houve abertura de novas turmas nos
cursos oferecidos neste semestre, tanto em razdo da baixa procura de candidatos
pré-inscritos, quanto pela baixa validacdo de docentes pelas Secretarias Estadual e
Municipais de Educacao na Plataforma Freire, conforme se pode constatar na tabela
16.

Para o 2° Semestre de 2015, a Universidade ofereceu a primeira licenciatura
em Pedagogia, com 30 vagas, no turno noturno, e a segunda licenciatura também
no curso de Pedagogia, com 30 vagas, no turno noturno. Neste ano, a CAPES
passou a autorizar a abertura de turmas com o minimo de 20 alunos também para

0s cursos de Pedagogia, aléem dos cursos de formacédo de professores em areas



159

prioritarias, como Matematica, Quimica e Fisica. Mesmo com uma procura suficiente
para abertura de uma nova turma para a segunda licenciatura em Pedagogia,
correspondendo a 33 pré-inscritos, foram validados apenas 18 candidatos pelas
Secretarias Estadual e Municipais de Sorocaba, 0 que ndo permitiu, novamente, a
abertura da referida turma.

Pode-se constatar, com as informacgdes apresentadas, que, a partir de 2011,
uma das maiores dificuldades encontradas para a implantacdo do Plano na Uniso se
refere a questdo da efetivacdo de matriculas dos alunos pré-validados pelas
Secretarias Estadual e Municipais de Educacdo. Como proposta de solugcédo para
aumentar o nimero de matriculas dos alunos aprovados, a Uniso realizou um
trabalho com as Secretarias de Educacéao, para divulgacdo do Parfor, por meio de e-
mail, oficio e, em alguns casos, reunides presenciais. Esse trabalho também foi
realizado junto ao Forum Permanente Estadual de Formacdo de Professores do
Estado de Sao Paulo, com as demais Instituicbes de Ensino Superior que
participavam do Programa. No entanto, apesar deste trabalho realizado, pdde-se
verificar que novas turmas a partir do segundo semestre de 2011 nao se efetivaram.

Dentre as questdes que levaram a ndo validacao de professores por parte das
Secretarias, acredita-se que, além da questdo politica, envolvendo partidos
diferentes na gestdo dos governos municipais, estadual e federal, o que ja foi
apontado anteriormente por Souza (2014), a troca na gestdo das secretarias
municipais, principalmente na época apés as eleicdes municipais de 2013, também
€ um ponto que deve ter prejudicado as validacbes de docentes da educacao
bésica. Pode-se creditar a ndo validacéo, ainda, que uma maior qualificagdo poderia
ensejar, por parte dos alunos do Parfor, ampliacdo de direitos trabalhistas,
progressao em plano de carreira, aumento salarial etc, 0 que aumentariam 0s custos
dos governos na area da educacao.

A seguir, é apresentada uma tabela com a relacdo de vagas ofertadas por
curso e turno, pela Universidade de Sorocaba, com a quantidade de professores

pré-inscritos e validados pelas Secretarias Municipais e Estadual de Educacéao.
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Semestre/ Ano Curso Modalidade Turno Vagas | Prg- Validados
nscritos

2°/2010 Pedagogia 12 Vespertino 60 91
Licenciatura 220

2°/2010 Pedagogia 12 Noturno 60 77
Licenciatura

2°/2010 Musica 12 Vespertino 30 14
Licenciatura 64

2°/2010 Musica 12 Noturno 30 16
Licenciatura

1°/2011 Pedagogia 1@ Vespertino 35 39 28
Licenciatura

1°/2011 Pedagogia 12 Noturno 35 156 119
Licenciatura

1°/2012 Pedagogia 12 Matutino 30 53 24
Licenciatura

1°/2012 Pedagogia 12 Vespertino 30 25 12
Licenciatura

1°/2012 Musica 128 Matutino 30 24 12
Licenciatura

2°/2012 Pedagogia 12 Noturno 30 50 06
Licenciatura

2°/2013 Pedagogia 12 Noturno 60 23 22
Licenciatura

2°/2014 Pedagogia 12 Noturno 40 0 0
Licenciatura

2°/2014 Matematica 12 Noturno 30 02 02
Licenciatura

20/2014 Letras: 22 Noturno 30 13 08

Portugués/Inglés Licenciatura

2°/2014 Educacéo Fisica 22 Noturno 30 06 03
Licenciatura

2°/2014 Pedagogia 22 Noturno 30 26 23
Licenciatura

20/2014 Matematica 22 Noturno 30 09 04
Licenciatura

2°/2014 Historia 22 Noturno 30 12 08
Licenciatura

2°/2015 Pedagogia 12 Noturno 30 19 10
Licenciatura

2°/2015 Pedagogia 22 Noturno 30 33 18

Licenciatura

Fonte: DEB/CAPES - Plataforma Freire (2015)

Assim, constata-se que, mesmo com o oferecimento de diversos cursos de

licenciatura ao longo dos anos, tanto de primeira quanto de segunda licenciatura,

apenas o curso de primeira licenciatura em Pedagogia se consolidou na abertura de

turmas especiais no Parfor-Uniso.

No que se refere ao numero de alunos matriculados, das trés turmas no

ambito do Parfor abertas na Universidade de Sorocaba, em curso de primeira

licenciatura em Pedagogia, duas foram abertas, como ja mencionado, no segundo
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semestre de 2010, com 36 e 38 alunos matriculados em cada turma, e uma no
primeiro semestre de 2011, com 31 alunos matriculados.

Além das questdes politicas e partidarias ja levantadas, Pinto e Ferreira
(2013, p. 81) acreditam que:

A conjugacdo dos fatores — oportunidade, gratuidade e experiéncia de
trabalho, direcionou os alunos para o curso de Pedagogia da Uniso, uma
das licenciaturas mais conhecidas na cidade e regido, respondendo ha
cinquenta e nove anos pela formacédo de professores e especialistas que
exercem atividade docente ou correlata, nos sistemas educacionais
existentes.

7.2 O Projeto Pedagogico

O curso de primeira licenciatura em Pedagogia oferecido pela Uniso no
ambito do Parfor segue o mesmo Projeto Pedagdgico do curso oferecido pelas
turmas regulares da Instituicdo. Este curso tem seu Projeto elaborado em
conformidade com a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia, com carga horaria de 3.200
horas, e tempo minimo de integralizacdo de 7 semestres e maximo de 11 semestres,
sendo oferecido de segunda a sexta-feira, no periodo noturno, em regime
presencial.

Em sua estrutura curricular, o curso prop6e 0s seguintes componentes
curriculares: Alfabetizacdo; Antropologia e Educacdo; Cultura, Religiosidade e
Mudanca Social; Curriculo e Cultura; Didatica; Didatica: Teorias e Préticas;
Educacao e Diversidade; Educagcdo e Movimentos Sociais; Educacéo e Tecnologia;
Educacdo e Trabalho Docente; Filosofia da Educacdo; Filosofia da Educacéo
Brasileira; Fundamentos e Metodologia da Educacdo de Jovens e Adultos;
Fundamentos e Metodologia da Educacao Infantil; Fundamentos e Metodologia do
Ensino da Arte; Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias; Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Educacgéo Fisica; Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Geografia; Fundamentos e Metodologia do Ensino de Histéria; Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Matematica; Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Portugués; Gestdo Educacional; Histéria da Educacao; Historia da Educacéo
Brasileira; Infancia e Educacgédo; Lingua Brasileira de Sinais; Lingua Portuguesa:
Texto e Contexto; Planejamento e Avaliacdo Educacional; Politica e Legislacdo

Educacionais; Pratica de Pesquisa I; Pratica de Pesquisa Il; Pratica de Pesquisa llI;
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Projetos Pedagdgicos; Psicologia; Psicologia da Educac¢do; Seminarios Tematicos
em Educacédo; Sociologia; Sociologia e Educacao; e Supervisdo Educacional. O
curriculo do curso também engloba as Atividades Teorico-Praticas de
Aprofundamento em Areas Especificas, correspondente as Atividades
Complementares, e o0 Estdgio Supervisionado em Pedagogia, realizado em
instituicbes escolares e ndo escolares, na educagéo infantil, nos anos iniciais do
ensino fundamental, na educacéo de jovens e adultos e na gestdo de sistemas e
Instituicbes de Ensino.

A disposi¢do dos componentes curriculares na matriz curricular do curso de
Pedagogia da Uniso oferecido no ambito do Parfor esta em conformidade também
com o estudo realizado por Gatti (2010), ja comentado anteriormente, a qual divide a

estruturacdo curricular desses cursos nos seguintes eixos:

e Conhecimentos relativos aos fundamentos tedricos da educacéao,
englobando componentes curriculares como Sociologia e Educacao,
Filosofia da Educacédo, Filosofia da Educacdo Brasileira, Psicologia da
Educacéo, Antropologia e Educacéo, Didatica, Didéatica: Teorias e Praticas,
Historia da Educacéo, Histéria da Educacao Brasileira, dentre outros.

e Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, em componentes
curriculares como Curriculo e Cultura, Gestdo Educacional, Projetos
Pedagdgicos, Planejamento e Avaliacdo Educacional, Supervisdo
Educacional, Educacéo e Trabalho Docente, dentre outros;

e Conhecimentos relativos a formacédo profissional especifica, em
componentes curriculares como Alfabetizacdo, Fundamentos e
Metodologia da Educacao Infantil, Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Artes, Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia,
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Portugués, Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Ciéncias, Educacdo e Tecnologia, dentre outros
componentes curriculares.

e Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino, em
componentes curriculares como Educagdo e Diversidade, Infancia e
Educacado, Educacdo e Movimentos Sociais, Fundamentos e Metodologia
da Educacéo de Jovens e Adultos, dentre outros componentes curriculares.

Constata-se aqui, como no estudo de Gatti (2010), que a quantidade de
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componentes curriculares voltados para a educacgdo infantil também é
baixa.

e Conteudos relacionados a pesquisa e ao Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), em componentes curriculares como Pratica de Pesquisa |, Pratica
de Pesquisa Il e Prética de Pesquisa lll.

e Atividades Complementares, no componente curricular Atividades Teorico-
Préaticas de Aprofundamento em Areas Especificas.

e Conteuldos relacionados a outros saberes, em componentes curriculares
como Cultura, Religiosidade e Mudanca Social, Lingua Portuguesa: Texto e
Contexto, Lingua Brasileira de Sinais, dentre outros componentes

curriculares.

Com base nos conteudos curriculares elencados e desenvolvidos ao longo do
curso, o Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da Uniso, o qual se aplica
também as turmas do Parfor, almeja um perfil profissiografico que contempla a
formacdo tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas que se articulam ao

longo do curso, permitindo que o Pedagogo formado atue na:

I. docéncia em escolas da rede publica e privada, nas modalidades:
Educacdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educac¢do de
Jovens e Adultos;

Il. docéncia em espacos ndo escolares, na promog¢éo da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos
niveis e modalidades do processo educativo;

lll. gestdo das instituicbes escolares e ndo escolares, contribuindo para a
elaboracéo, implementacéo, coordenagéo, acompanhamento e avaliacdo do
projeto pedagdgico;

IV. assessoria e consultoria, contribuindo na observacdo, analise,
planejamento, implementag¢do e avaliacdo de processos educativos e de
experiéncias educacionais, em equipes multidisciplinares, em instituicbes
ndo escolares e em 6&rgdos sub-regionais, regionais e centrais da
administragdo do sistema de ensino publico; e

V. producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo
educacional, por meio da Pesquisa e Iniciagdo Cientifica (UNISO, 2009, p.
13).

7.3 Perfil dos alunos e sua avaliag&o do curso
No curso de Pedagogia do Parfor na Universidade de Sorocaba, pode-se

verificar uma forte relacdo com as comunidades local e regional, no compromisso

com a educacdo e com os resultados das praticas e dos servicos vinculados ao
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ensino, a pesquisa e a extensdo voltados para essas comunidades. Isso é
confirmado por Pinto e Ferreira (2013, p. 81-82), os quais afirmam que:

Os alunos sdo provenientes de municipios que fazem parte da regido
administrativa de Sorocaba, como: Votorantim, Piedade, Sdo Roque,
Mairinque, Tieté, Aracoiaba da Serra, Itu, Salto, Ibiuna, incluindo a cidade
de Sorocaba. Em sua totalidade, atuam em classes de Educacéo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Por essa razdo,
participam das aulas trazendo como bagagem suas experiéncias diarias,
muitas vezes de longos anos, exigindo dos professores uma atuacéo
diferenciada em todos os componentes curriculares. Assim, para além da
oferta da formacdo inicial, o curso proporciona a oportunidade de
valorizacdo da vivéncia educativa do professor-aluno.

No que se relaciona ao perfil dos alunos do Parfor, pode-se constatar que, ha
implantacdo do Plano na Universidade, os professores-cursistas, em sua maioria,
desempenhavam atividades de auxiliares de ensino em bercérios, creches e outras
fases da Educacdo Infantil. Esses profissionais foram contratados
independentemente de suas qualificacbes serem ou nao especificas, e
desempenhavam as atividades na pratica, aleatoriamente, sem fundamentacéo das
necessidades e caracteristicas que envolvem a crianca na fase do seu
desenvolvimento (0 a 5 anos). Logo, a primeira situacdo que se apresentou foi a de
desconstruir uma pratica que se reforcava pela repeticAo e por ser a Unica
conhecida por esses docentes. Nesse contexto, na perspectiva teérica do curso, a
proposta curricular apresentava uma diversidade de contetdos que objetivava a
apreensdo dos fundamentos que devem formar o profissional e sua prética escolar.
Nesse aspecto, componentes curriculares tedricos e praticos se associam de forma
interrelacionada, tanto pela organizacdo dos conteudos quanto pela realizacdo de
atividades constantes na Oficina Pedagdgica (laboratério para aulas praticas), nas
pesquisas na biblioteca, na confec¢cdo de material escolar, na execucéo de projetos
pedagogicos, excursdes culturais na cidade, regido, interior e capital do estado de
Sao Paulo, visitas as instituicbes com um cotidiano escolar mais complexo em sua
organizacdo, funcionalidade e estruturacdo, e diferenciado daquele a que estao
acostumadas a encontrar em suas fungoes diarias.

No que se refere aos alunos do Parfor, ainda, a Comissao Propria de
Avaliagcdo — CPA da Uniso realizou uma pesquisa com eles, com o intuito de
analisar, dentre outras questdes, o dominio do conteido ministrado, o destaque da

importancia dos contetudos abordados e as praticas pedagdgicas dos docentes que
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ministraram aulas nesse Programa. Essa avaliacdo ocorreu em trés momentos
distintos, em 2011, 2013 e 2014, sendo que em cada ano os alunos avaliavam o0s
docentes vinculados em cada uma das disciplinas ministradas por eles. Vale
destacar que, em 2013, os alunos avaliaram as disciplinas e os docentes vinculados
ao Parfor em 2012 e 2013, tendo em vista que no ano de 2012 n&o houve pesquisa
da CPA.

Em todas as avaliacOes realizadas, os alunos precisavam avaliar, para cada

docente e sua respectiva disciplina, se o professor:

1 Apresentou a proposta de trabalho para o desenvolvimento dos conteddos.

2 Enfatizou a importancia dos conteudos para a sua futura profissao.

3 Utilizou metodologias didatico-pedagdgicas adequadas, aproveitando
adequadamente o tempo da aula ou encontro.

4 Esclareceu os critérios de avaliacdo, utilizou instrumentos de avaliagédo
adequados e diversificados e divulgou com clareza os resultados.

5 Demonstrou que preparou as aulas ou encontros, evidenciou dominio do
conteudo e utilizou linguagem acessivel.

6 Promoveu atividades que estimularam a participacao dos alunos, inclusive
em atividades extraclasse, orientando adequadamente os alunos.

7 Relacionou-se com os alunos de forma adequada e imparcial.

8 Foi acessivel aos questionamentos dos alunos.

9 Estimulou atividades que propiciaram a autoaprendizagem dos alunos.

10 Demonstrou conhecimento do projeto do curso e da Instituicao.

As respostas possiveis para cada questdo eram: discordo plenamente,
discordo, concordo parcialmente, concordo e concordo plenamente.

O resultado geral das pesquisas realizadas nos trés momentos especificados
permite verificar, quanto a primeira questdo, a qual indagava se o docente
“apresentou a proposta de trabalho para o desenvolvimento dos conteudos”, que
37,17% dos alunos do Parfor concordaram plenamente com essa assertiva, 24,67%
concordaram, 9,32% concordaram parcialmente, 3,38% discordaram e 3,59%
discordaram plenamente. Foi de 21,86% a proporcdo dos alunos que né&o

responderam a esta questdo. Percebe-se, portanto, que 61,84% dos alunos
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avaliaram positivamente a apresentagdo do Plano de Ensino pelo docente,
escolhendo as opc¢des concordo plenamente e concordo.

No que tange a segunda pergunta, a qual indagava se o docente “enfatizou a
importédncia dos conteudos para a sua futura profissédo”, 37,95% dos alunos
concordaram plenamente com essa afirmacdo, 22,81% concordaram, 10,60%
concordaram parcialmente, 2,35% discordaram e 3,55% discordaram plenamente.
22,73% dos alunos nao responderam esta questdo. Percebe-se, portanto, que
60,76% dos docentes foram bem avaliados neste quesito, demonstrando que
reforcam, em suas aulas, a importancia do que ensinam para a profissdo do
Pedagogo formado pelo curso.

Quanto ao terceiro quesito, o qual indagava se o professor “utilizou
metodologias didatico-pedagodgicas adequadas, aproveitando adequadamente o
tempo da aula ou encontro”, pode-se constatar que 35,56% dos alunos concordaram
plenamente com isso, 23,31% concordaram, 11,10% concordaram parcialmente,
3,67% discordaram e 4,62% discordaram plenamente. N&do responderam a esta
questdo 21,74% dos alunos. Aqui também é possivel verificar que a maioria dos
alunos, correspondente a 58,87%, avaliou positivamente as metodologias de ensino
e o tempo utilizado para abordar os conteudos em cada aula.

No que se refere a quarta questdo, a qual perguntava se o docente do Parfor
“esclareceu os critérios de avaliacao, utilizou instrumentos de avaliacdo adequados
e diversificados e divulgou com clareza os resultados”, pode-se verificar que 34,08
dos alunos concordaram plenamente com este quesito, 24,50% concordaram,
10,73% concordaram parcialmente, 3,92% discordaram e 3,80% discordaram
plenamente. Os alunos que nado responderam a esta questdo correspondem a
22,98%. Assim, como nos demais quesitos apresentados até o momento, mais da
metade dos alunos (58,58%) avaliaram positivamente esta questédo, afirmando que
os docentes possuem critérios bem definidos de avaliagdo, divulgando de forma
objetiva os resultados aos discentes.

Na quinta questdo, a qual tinha por objetivo verificar se o docente
“demonstrou que preparou as aulas ou encontros, evidenciou dominio do conteudo e
utilizou linguagem acessivel’, 38,94% dos alunos do Parfor concordaram
plenamente com essa assertiva, 22,40% concordaram, 8,79% concordaram

parcialmente, 3,92% discordaram e 3,92% discordaram plenamente. Os que néo
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responderam a esta questdo totalizam 22,03%. Percebe-se, aqui também, que a
maioria dos alunos (61,34%) avaliou positivamente este quesito.

Ao tratar da sexta questdo, a qual indagava se o professor “promoveu
atividades que estimularam a participacdo dos alunos, inclusive em atividades
extraclasse, orientando adequadamente os alunos”, 31,97% dos alunos
concordaram plenamente com essa questdo, 24,30% concordaram, 12,38%
concordaram parcialmente, 4,66% discordaram e 3,96% discordaram plenamente.
N&o responderam a esta questdo 22,73% dos alunos. Percebe-se, novamente, que
a maioria dos alunos, o equivalente a 56,27%, avaliou positivamente os docentes no
estimulo a participacdo dos alunos nas atividades propostas.

Na sétima questdo, a qual perguntava se o professor “relacionou-se com 0s
alunos de forma adequada e imparcial”’, pode-se observar que 39,44% dos alunos
concordaram plenamente com este quesito, 24,05% concordaram, 7,47%
concordaram parcialmente, 2,64% discordaram e 3,51% discordaram plenamente.
Os que nao responderam a esta questdo totalizam 22,90%. Pode-se notar que
porcentagem de 63,49% dos alunos avaliaram positivamente esta questao,
acreditando que os professores que ministraram aulas no Parfor se relacionavam
com os alunos de maneira imparcial e adequada.

No que tange a oitava pergunta, em que se questionava se o docente “foi
acessivel aos questionamentos dos alunos”, verifica-se que 39,73% dos alunos
concordaram plenamente, 22,85% concordaram, 7,43% concordaram parcialmente,
3,26% discordaram e 3,84% discordaram plenamente. Os que ndo responderam a
este questionamento correspondem a 22,90% do total de alunos. Assim, também
neste quesito a maioria (62,58%) avaliou positivamente a forma como o0s
professores se portavam diante das duvidas dos alunos.

Sobre a nona questdo, a qual procurou analisar se o professor “estimulou
atividades que propiciaram a autoaprendizagem dos alunos”, 34,94% dos discentes
concordaram plenamente, 23,64% concordaram, 10,60% concordaram parcialmente,
3,22% discordaram e 4,08% discordaram plenamente. A porcentagem de alunos que
nao responderam a esta questdo é de 23,51%. Seguindo a mesma ldgica das
demais questbes, aqui também a maioria avaliou positivamente este quesito
(58,58%).

Por fim, no que tange ao décimo questionamento, o qual procurava verificar

se o docente “demonstrou conhecimento do projeto do curso e da Instituigdo,”
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38,24% dos alunos concordaram plenamente com essa afirmagéo, 24,42%
concordaram, 8,33% concordaram parcialmente, 2,23% discordaram e 3,22%
discordaram plenamente. Os que ndo responderam esta questdo atingem 23,56%
dos alunos. Aqui, constata-se que o indice de quem fez uma avaliacdo positiva do
quesito corresponde a 62,66%.

Pode-se perceber, pelo questionario aplicado e as respostas obtidas, que em
todas as questdes a porcentagem de avaliacGes positivas, considerando apenas as
opcbes “concordo plenamente” e “concordo”, é de aproximadamente 60%,
superando em numero bastante significativo a porcentagem de avaliacdes
negativas, que consideram as respostas “discordo” e “discordo plenamente” e que
totalizam, aproximadamente, 9%. Ja 0s que ndo responderam as questdes estdo em
torno de 22%.

7.4 O professor reflexivo

Mesmo sendo um curso de primeira licenciatura, de formagéo inicial, o curso
de Pedagogia da Uniso no ambito do Parfor, de acordo com Pinto e Ferreira (2013),
€ também estruturado dentro do conceito de educacdo permanente, vislumbrando a
educacdo como um processo que se estende por toda a vida e entendendo que este
processo se prolonga para além da escola, procurando preparar o professor para
participar da vida social, politica, cultural e artistica, envolvendo a teoria e a pratica.
Sobre esta Ultima questdo, vale mencionar que o curso é estruturado em 56% de
componentes curriculares teoricos e 44% de componentes curriculares préticos.

Procura-se também, no curso de Pedagogia do Parfor da Universidade de
Sorocaba, conforme apontam Pinto e Ferreira (2013), a formagdo de um novo
professor, com visao reflexiva, ampla e criativa, apto a atender as necessidades da
sociedade, nos contextos da globalizacdo e das realidades politica, econémica e
social, que diretamente se refletem nas acbOes e papeis da escola e demais
instituicbes formadoras, que também se renovam diariamente. De acordo com
Imbernén (2006, p. 12):

Essa necessaria renovacdo da instituicdo educativa e esta nova forma de
educar requerem uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se
assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagogico, cientifico e cultural previstos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educacéo diferente.
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Nesse contexto, as aulas desenvolvidas no ambito do Parfor procuraram
orientar o professor-cursista a refletir sobre seu trabalho e sua pratica na sala de
aula e no conjunto da instituicdo escolar, analisando seus problemas e procurando
solucdes. Entretanto, ndo se pode falar apenas do professor reflexivo, mas também,
entende-se como necessaria a transformacgédo da escola em uma escola reflexiva,
“‘que tem de ser organizada de modo a criar condi¢gdes de reflexividade individuais e
colectivas. Tem de se pensar a si prOpria, na sua missdo e no modo como se
organiza para cumpri-la” (ALARCAOQ, 2003, p. 44).

Ao tratar da questdo da formacgé&o docente e da construcdo de um perfil de
professor e escolas reflexivos, Pinto e Ferreira (2013, p. 83-84) afirmam que:

[...] dentro da formac&o inicial, o Parfor proporciona a oportunidade da
valorizag&o da vivéncia educativa do professor-aluno, conscientizando-o da
importancia da reflexdo sobre suas préaticas. O conhecimento tedrico-pratico
adquirido na universidade contribuird para o conhecimento da realidade de
sua escola, seus problemas especificos, que, estudados com a equipe
escolar e fundamentados teoricamente, gerardo novos conhecimentos e
poderdo tornar o professor mais competente para analisar e agir sobre seu
cotidiano. Essa estratégia de formacao ndo deverd limitar o docente a
resolugdo de problemas apenas imediatos, mas, sim, devera visualiza-los
na perspectiva mais ampla da sociedade na qual a escola esta inserida. O
professor reflexivo sera mais participativo, consciente de seu papel na
construcdo de um ensino e de uma educacédo de qualidade.

7.5 Evasao e alunos formados

Das duas turmas que ingressaram no 2° semestre de 2010, a primeira
apresentou uma evasao de 20 alunos, o0 que representa uma taxa de 55,56% se
comparado com o namero inicial de matriculados nesta turma. J4 a segunda turma
teve uma evasdo menor, de 14 alunos, o0 que representa uma taxa de 36,84% se
comparado com o numero inicial de matriculados nesta turma. Em ambos as turmas,
a taxa de evasdo é maior do que a média nacional, de 16,53%, conforme aponta o
Relatdrio de Gestdo do Parfor: 2009-2013 (BRASIL, 2013a).

Essas duas turmas que ingressaram no 2° semestre de 2010 se formaram em
dezembro de 2013, sendo que, da primeira turma, 14 alunos concluiram o curso, o
gue equivale a 38,89%, e 02 alunos estdo matriculados, em fase de concluséo,
correspondendo a 5,55% do total de alunos matriculados inicialmente nesta turma.
Da segunda turma, 24 alunos ja concluiram o curso, o que equivale a 63,16% do

total de alunos matriculados inicialmente nesta turma.
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A turma que ingressou no 1° semestre de 2011 apresentou uma evasédo bem
menor se comparada com as turmas que ingressaram um semestre antes, de
apenas 06 alunos, correspondendo a 19,36% do total de alunos matriculados
inicialmente. Mesmo menor essa taxa ainda € maior se comparada a média nacional
acima apontada. Essa turma se formou em junho de 2014, quando concluiram o
curso 21 alunos, correspondendo a 67,74% do total de matriculados inicialmente.
Atualmente, existem ainda 04 alunos cursando esta turma, 0 que corresponde a
12,90% do total de matriculados inicialmente.

A seguir, € apresentada a Tabela 16 com o numero de matriculados, numero
de evadidos, numero de formados e niumero de matriculados atualmente nas trés

turmas do Parfor-Uniso.

Tabela 16 - Situacdo de matriculas das turmas do Parfor-Uniso

Curso / Turma Semestre/ Total de Evadidos Formados Cursando
Ano Ingressantes
Pedagogia— Turma A | 2°/2010 36 (100%) 20 (55,56%) 14 (38,89%) 02 (5,55%)
Pedagogia— Turma B | 2°/2010 38 (100%) 14 (36,84%) | 24 (63,16%) 00
Pedagogia— Turma A | 1°/2011 31 (100%) 06 (19,36%) | 21 (67,74%) | 04 (12,90%)

Fonte: Plataforma Freire e Servigo de Atendimento ao Aluno da Uniso (2015)

Os formados no curso de Pedagogia do Parfor da Universidade de Sorocaba
totalizam 59 professores, 0 que representa 2,69% do total de 2.189 docentes da
educacéo basica ja formados pelo Plano no Brasil.

7.6 Custeio do curso e prestacédo de contas

Para a implantacdo das turmas do Parfor, a CAPES depositou, no inicio do
funcionamento das turmas especiais na Uniso, a importancia de R$ 132.754,99 para
verbas de custeio no ambito do Plano, apds envio de Plano de Trabalho — PTA
esmiucado para esta autarquia. Nessa época, ndo existia um teto maximo definido
pela CAPES para o repasse de verbas, sendo que esta autarquia do governo federal
se baseava exclusivamente nestes PTAs enviados pelas Instituicdes de Ensino
Superior participantes para realizar a transferéncia do dinheiro necessario para o
funcionamento com qualidade das turmas especiais implementadas.

Essas verbas de custeio sdo repassadas para gastos com material de

consumo utilizados pelas turmas implantadas, passagens, diarias, obrigacdes
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tributarias e contributivas, servigos prestados por pessoas fisicas e juridicas, viagens
técnicas, rateio de despesas de energia, agua e esgoto, correios e telefone, bem
como rateio de despesas com setores administrativos da Instituicdo de Educacao
Superior participante do Plano.

Posteriormente a este repasse de verbas para custeio das turmas, também foi
depositado o valor de R$ 40.000,00 para verbas de despesas de capital, para
possivel aquisicdo de equipamentos e livros para a bibliografia utilizada nos
componentes curriculares e indicadas nos Planos de Ensino dos docentes.

Vale destacar que as despesas com bolsas de estudo pagas aos docentes
que ministravam as aulas no &mbito do Parfor ndo se enquadravam nem em
despesas de custeio e nem em despesas de capital, sendo pagas diretamente pela
CAPES aos bolsistas em contas abertas exclusivamente para esta finalidade.

No primeiro ano de funcionamento do Parfor na Uniso, foram gastos R$
60.441,20 com despesas de custeio e R$ 34.926,22 com despesas de custeio,
basicamente para a compra de livros para a Biblioteca, sobrando R$ 72.313,79 para
despesas de custeio e R$ 5.073,78 para despesas de capital, totalizando R$

77.387,57 na conta do Plano, conforme se pode constatar na tabela a seguir.

Tabela 17 - Resumo da Prestacéo de Contas do Parfor-Uniso até outubro de 2011

EXECUCAO FINANCEIRA — CONTA CORRENTE

Categoria Saldo Valor Rendimento de Valor utilizado Saldo
da anterior repassado Aplicac&o no (D) (A+B+C -D)
despesa (A) (B) Mercado Financeiro
©)
Custeio 0,00 132.754,99 0,00 60.441,20 72.313,79
Capital 0,00 40.000,00 0,00 34.926,22 5.073,78
Totais 0,00 172.754,99 0,00 95.367,42 77.387,57

Fonte: Prestagdo de Contas Parfor-Uniso — até outubro de 2011

Importante relatar que, por um ruido de comunicacdo entre o banco que
gerenciava a conta do Parfor, a CAPES e a Universidade, ndo houve aplicacdo do
dinheiro durante este ano, o que deveria ocorrer, conforme determinava o Edital e
Convénio de Adesao ao Programa. Esse erro foi corrigido, no entanto, em anos
posteriores.

Em 2011, na segunda prestacdo de contas realizada, para o periodo de

novembro e dezembro, foram gastos apenas R$ 3.038,07, constatando-se ao final



172

do periodo a seguinte situacdo nas verbas para o Parfor da Universidade de
Sorocaba:

Tabela 18 - Resumo da Prestacdo de Contas do Parfor-Uniso de novembro a dezembro de 2011

EXECUCAO FINANCEIRA — CONTA CORRENTE

Categoria Saldo Valor Rendimento de Valor utilizado Saldo
da anterior repassado Aplicacdo no (D) (A+B+C - D)
despesa (A) (B) Mercado Financeiro
©)
Custeio 72.313,79 0,00 0,00 3.038,07 69.275,72
Capital 5.073,78 0,00 0,00 0,00 5.073,78
Totais 77.387,57 0,00 0,00 3.038,07 74.349,50

Fonte: Prestacéo de Contas Parfor-Uniso — novembro e dezembro de 2011

Para o ano de 2012, houve novo repasse da CAPES para as despesas do
Parfor, no valor de R$ 77.241,01. Conforme prestacéo de contas enviada a CAPES,
a Universidade de Sorocaba aplicou o dinheiro existente na conta exclusiva do
Parfor na poupanca, obtendo rendimentos de R$ 4.337,38. No que se refere aos
gastos, foi utilizado o montante de R$ 18.100,05, para despesas de custeio, ndo
sendo utilizado o saldo ainda remanescente de despesas de capital. Com isso, no
final do ano o saldo da conta do Parfor demonstrava a existéncia de R$ 137.831,84,
conforme se pode observar na tabela a seguir:

Tabela 19 - Resumo da Prestacao de Contas do Parfor-Uniso em 2012

EXECUCAO FINANCEIRA — CONTA CORRENTE

Categoria Saldo Valor Rendimento de Valor Saldo
da anterior repassado Aplicacdo no utilizado (A+B+C-D)
despesa (A) (B) Mercado Financeiro (D)
©)
Custeio 69.275,72 77.245,01 4.337,38 18.100,05 132.758,06
Capital 5.073,78 0,00 0,00 0,00 5.073,78
Totais 74.349,50 77.245,01 4.337,38 18.100,05 137.831,84

Fonte: Prestacdo de Contas Parfor-Uniso — 2012

J4 no ano de 2013, a CAPES definiu critérios mais padronizados para o

repasse de verbas de custeio no ambito do Parfor, estabelecendo o limite de R$
30.000,00 por turma, por ano. Assim, foi repassado a Universidade de Sorocaba o
montante de R$ 90.000,00, para utilizacdo nas trés turmas implementadas.
Somando-se ao valor existente, obteve-se um total de R$ 227.831,84. Neste ano, o

valor existente na conta do Parfor obteve rendimentos da poupanca no valor de R$
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6.817,12. A Universidade gastou com despesas de custeio R$ 22.300,18, e, com
despesas de bens de capital, para aquisicdo de livros indicados nos Planos de
Ensino dos docentes que ministravam aulas no Parfor, o valor de R$ 4.807,85. No

final do periodo, o saldo da conta do Parfor indicava o montante de R$ 207.540,93,

conforme se pode observar na tabela a seguir:

Tabela 20 - Resumo da Prestacao de Contas do Parfor-Uniso em 2013

EXECUCAO FINANCEIRA — CONTA CORRENTE

Categoria Saldo Valor Valor da Rendimento Valor Saldo

da anterior repassado | Contrapartida | de Aplicacdo utilizado (A+B+C+D
despesa (A) (B) depositada no Mercado (B) -E)

© Financeiro
(D)

Custeio 132.758,06 90.000,00 0,00 6.817,12 22.300,18 | 207.275,00
Capital 5.073,78 0,00 0,00 0,00 4.807,85 265,93
Totais 137.831,84 90.000,00 0,00 6.817,12 27.108,03 | 207.540,93

Fonte: Prestacdo de Contas Parfor-Uniso — 2013

Em 2014, como havia apenas uma turma regular em andamento, com
previsdo de término para o final do primeiro semestre, a CAPES repassou o valor de
R$ 15.000,00, correspondente a metade do valor anual estabelecido para cada
turma em andamento. Somando-se ao valor ja existente na conta do Parfor, obteve-
se um saldo de R$ 222.540,93. Neste ano, os rendimentos em poupanca
corresponderam a R$ 8.035,09, e os gastos com despesas de custeio atingiram a
importancia de R$ 8.499,20, ndo havendo gastos com despesas de capital. Ao final
do periodo, com a finalizacdo regular de todas as turmas do Parfor da Uniso, foi
devolvido a CAPES o equivalente a R$ 222.076,82, conforme se pode observar na
tabela que segue:

Tabela 21 - Resumo da Prestacao de Contas do Parfor-Uniso em 2014

EXECUCAO FINANCEIRA — CONTA CORRENTE

Categoria Saldo Valor Valor da Rendimento Valor Saldo

da anterior repassado | Contrapartida | de Aplicacdo utilizado (A+B+C+D
despesa (A) (B) depositada no Mercado (B) -E)

© Financeiro
(D)

Custeio 207.275,00 15.000,00 0,00 8.035,09 8.499,20 | 221.810,89
Capital 265,93 0,00 0,00 0,00 0,00 265,93
Totais 207.540,93 15.000,00 0,00 8.035,09 8.499,20 | 222.076,82

Fonte: Prestacdo de Contas Parfor-Uniso — 2014
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Pelo exposto, comparando-se o valor total dos repasses realizados pela
CAPES, correspondente a R$ 355.000,00, mais o valor total dos rendimentos em
poupanca obtidos durante o periodo de vigéncia do Parfor na Uniso, de R$
19.189,59, tem-se um saldo de R$ 374.189,59 de investimentos da CAPES para a
execugcdo das trés turmas implementadas. Comparando-se com o valor total
utilizado pela Universidade para as despesas de custeio e de capital, de R$
152.112,77, verifica-se que a Instituicdo utilizou menos da metade da verba
disponibilizada, o que equivale, apenas, a 42,85% do total repassado pela CAPES.

Um fato que chama a atencgdo, nesta questdo, que durante todo o processo
de vigéncia do Parfor na Uniso, a avaliacdo do programa se deu apenas por meio da
prestacdo de contas anuais, quando a CAPES analisava se os recursos investidos e
repassados as Instituicdes estavam sendo bem empregados. Em nenhum momento
houve um processo de avaliagdo do Plano, realizado por comisséo de especialistas
designados especialmente para este fim, nos moldes do que prevé o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES. A Unica avaliacdo dos
alunos do Parfor foi a do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes —
ENADE, com os demais alunos do curso regular de Pedagogia da Uniso. O curso de
Pedagogia da Uniso obteve conceito ENADE 4, mas esse resultado ndo permite
uma analise isolada do Plano, tendo em vista que todos os alunos foram avaliados

no conjunto do curso na Instituicdo (alunos regulares mais alunos do Parfor).

7.7 Atividades desenvolvidas por discentes e docentes

Com os recursos da CAPES, foi desenvolvida uma série de atividades com os
alunos do Parfor da Uniso, para aprimoramento de sua pratica em sala de aula e
para aplicacdo nas escolas de educacéo publica a que estavam vinculados. Entre os
anos de 2010 e 2011, podemos destacar as seguintes acOes e atividades

desenvolvidas:

e Implementacédo da Oficina Pedagogica: Foram adquiridos, principalmente
para dar suporte as aulas das disciplinas relacionadas aos Fundamentos e
Metodologias de Ensino, materiais, livros e videos para os professores,
datashow e outros recursos.

e Visitas Técnicas:
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o Museu Paulista e Exposicdo “Agua na Oca”, no dia 07 de maio de 2011,
por duas turmas do Parfor, acompanhadas pelos professores Rodrigo
Barchi e Ernesto Maeda;

o Creche da Carochinha (USP — Ribeirdo Preto), no dia 31 de maio de
2011, com as trés turmas do Parfor, acompanhadas pela professora
Ana Paula P. R. Germanos.

Oficinas de Produgéo de Textos: foram realizadas trés Oficinas de

Producdo de Textos, com participacdo de profissionais de educacao da

rede publica municipal, as quais ocorreram no dia 30 de marco de 2011,

com o tema “Producédo de Textos,” pela professora Litz de Souza Santos,

da Escola Municipal “Flavio de Souza Nogueira”, e outra pela professora

Cristina Brunetti, da Prefeitura Municipal de Sorocaba, e no dia 11 de maio

de 2011, com o tema “O uso da tecnologia aplicado a educacao”, pelo

professor Rafael Castellari.

Pesquisa de Campo: trabalho interdisciplinar realizado pelos professores

José Wilson S. Campos, Fernando A. dos Santos e Ernesto K. C. Maeda,

das disciplinas de Sociologia, Fundamentos e Metodologia do Ensino de

Geografia e Antropologia da Educacao, que resultou em apresentacdo dos

alunos do Parfor na forma impressa e em Seminarios.

Projeto “A Universidade na Escola”, com o tema “Cantos de faz de conta”,

realizado na CEl 63 (creche municipal de Sorocaba), com alunos do

primeiro periodo, no dia 07 de junho de 2011, orientados pela professora

Ana Paula R. P. Germanos.

Projeto “Instalacéo Artistica em Geografia”: realizado com alunas do 2°

periodo, com o tema “Tu te torna responsavel por tudo aquilo que cativas”,

pelo professor Fernando Assis dos Santos, objetivando uma proposta de
avaliacdo em Geografia por meio da construcéo artistica para interpretacao
da paisagem.

Projeto “Exposigcao Artistica de Material Pedagogico”: criado pelos alunos

com material reciclado, durante a Semana do Meio Ambiente, pelas

docentes Claudete Bolino e Ana Paula P. R. Germanos.

Projeto “A musica como elemento de exploracdo Pedagodgica”: objetivava a

construcdo de planos de aula pelas alunas, utilizando a musica como



176

elemento de inducéo, na disciplina de Antropologia e Educacao, pelo
professor Ernesto K. C. Maeda.

Apresentagdo de Teatro: trabalho realizado com a turma do primeiro
periodo, organizado pelas professoras Claudete Bolino e Tania Boy, sobre
a tematica de teatro infantil.

Participacdo do Coordenador-Geral do Parfor, professor Rafael Angelo
Bunhi Pinto, da Coordenadora do Curso de Pedagogia, professora
Valdelice Borghi Ferreira, e da aluna Lidiane Maria de Santana, no |
Encontro Nacional do Parfor, nos dias 21 e 22 de setembro de 2011, em
Brasilia.

Encontro de Professores da Educacao Infantil: realizado no dia 16 de junho
de 2011, no auditdrio “Saldo Vermelho” do campus Truijillo, contando com a
apresentacao de professores da rede municipal e particular de Sorocaba e
com a presenca de alunas do primeiro periodo de Pedagogia.

Excursdo para o Museu da Lingua Portuguesa, Parque do Ibirapuera,
Museu Afro Brasil e Mercado Municipal: realizada no dia 08 de outubro de
2011, com alunas do 2° periodo de Pedagogia.

Atividade “Violéncia na Escola”, realizada no componente curricular

“Sociologia da Educagao”, com o professor Wilson Campos.

Figura 1 - Atividade “Violéncia na Escola”

Fonte: Prestacédo de Contas Parfor-Uniso — até outubro de 2011
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J4 em 2012, as trés turmas do Parfor também realizaram uma série de
atividades com os recursos disponibilizados para verbas de custeio, conforme se

pode constatar a seguir:

e Visita ao Museu Catavento e ao Aquario Municipal de Sdo Paulo, em 1° de
dezembro, 4° e 5° periodos, com a professora Maria Clarete Bueno Silveira
Pires de Almeida. O objetivo foi conhecer, reconhecer e compreender a
importancia do ensino de Ciéncias, Historia e Geografia de maneira ludica,
como referéncia na aprendizagem. No Museu Catavento, as alunas
conheceram as quatro estacfes: Universo (aborda o surgimento do espaco
e planeta Terra), Vida (aborda os temas relacionados com diversidade,
evolucdo e DNA), Engenho (desvenda os mistérios da natureza com
principios da fisica) e Sociedade (mostra os problemas da convivéncia do
homem). No Aquario de S&o Paulo, considerado o maior aquario da
América Latina, com aproximadamente 3 mil exemplares de cerca de 300
espécies de animais, foram abordados temas como: poluicdo dos rios e
mares, espécies ameacadas de extincdo, biomas brasileiros; enfim,
educacao ecoldgica e diversdo em 9 mil m2 e 2 milhdes de litros de agua.

e Visita a Bienal do Livro, em Séo Paulo, em 15 de agosto de 2012, com a
professora Maria da Penha Rodrigues de Oliveira Godinho.

e Atividades para utilizacdo de material pedagdgico de Matematica, com a
professora Maria da Penha Rodrigues de Oliveira Godinho.

e Contacdo de histérias, em 10 de outubro de 2012, 4° periodo, com a
professora Albertina Paes Sarmento.

e Oficina de customizagdo de camiseta, em novembro, 4° periodo, com a
professora Maria Aparecida de Lima Madureira. As alunas assistiram a dois
filmes (La Educacion Prohibida e Pro Dia Nascer Feliz) e, em grupo de até
05 pessoas, fizeram uma analise critica dos dois filmes. A partir da anélise
critica dos filmes, elaboraram um plano pedagdgico com o objetivo de

demonstra-lo em uma camiseta customizada.
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Figura 2 - Atividade de customizagao de camisetas

Fonte: Prestacdo de Contas Parfor-Uniso — 2012

Palestra com o professor Marcelino de Almeida, da Universidade Federal
de Sado Carlos — UFSCar, sobre Gestdo Demaocratica na Escola Publica,
em 29 de outubro de 2012.

Palestra com o professor Adalberto Coutinho de Aradjo Neto, do Nucleo
Pedagdgico da Diretoria de Ensino de Sorocaba, sobre “A Inclusdo da
Historia da Africa na Educacdo Basica (Lei n° 10.639/2003)”, em 30 de
outubro de 2012.

Atividade sobre Musicalizacdo na Educacdo Infantil, com o professor
Michel Vicentine, da UFSCar, em 29 de outubro de 2012.

Oficina sobre Inclusdo, com a professora Maria Aparecida Ouvinhas
Gavioli, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo - PUC-SP, em 30
de outubro de 2012.

Participacdo de professores do Parfor na Jornada de Pedagogia, realizada
nos dias 29 e 30 de outubro de 2012, na Universidade de Sorocaba, com
palestras, debates e oficinas. A Jornada envolveu cerca de 420 alunos e
professores do curso regular de Pedagogia e do Parfor. Especificamente

para o Parfor, foram desenvolvidas atividades como:
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o Filme e debate “Educacdo Proibida”, mediado pelo professor Edgar

Domingo Albuquerque;

Figura 3 - Debate sobre o Filme Educacé&o Proibida

Fonte: Prestacdo de Contas Parfor-Uniso — 2012

o Oficina “Na trama das migangas”, desenvolvida pela professora Elane
Cristina Tonin, com a participacao de 30 alunos;

o Oficina “Atividades experimentais de Geometria com o0 uso do
Tangram”, desenvolvida pela professora Maria da Penha R. de Oliveira
Godinho, com a participacéao de 30 alunos;

o Oficina “Alfabetizagdo e Literatura”, desenvolvida pela professora
Albertina Paes Sarmento, com a participacdo de 30 alunos;

o Oficina “Analise, Leitura/Escrita e Produgcado de Texto em Articulagao”,
desenvolvida pela professora Denise Lemos Gomes e pela professora
Fatima Aparecida de Souza, com a participacéo de 30 alunos;

o Oficina “Poesia em Sala de Aula”, desenvolvida pela professora
Rosangela Quequetto de Andrade Arcos, com a participagdo de 30
alunos;

o Oficina “Desafios da Gestdo”, desenvolvida pela professora Catarina

André Hand, com a participagéo de 20 alunos;
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o Oficina “A cultura ludica infantil’, desenvolvida pela aluna do Parfor,

Débora Fabiane Barizon, com a participacdo de 30 alunos;

o Oficina

“O desenho

infantil

numa

perspectiva

construtivista”,

desenvolvida pela aluna do Parfor, Débora Fabiane Barizon, com a

participacédo de 30 alunos.

No ano de 2013, dentre as atividades desenvolvidas no ambito do Parfor pela

Universidade de Sorocaba, destacam-se:

e Participacdo do Coordenador-Geral do Parfor, professor Rafael Angelo

Bunhi Pinto, da Coordenadora do Curso de Pedagogia, professora

Valdelice Borghi Ferreira, e da aluna Lenita Nunes de Araujo Machado, no

Il Encontro Nacional do Parfor, nos dias 05, 06 e 07 de junho, em Brasilia.

e Jornada de Pedagogia, nos dias 23, 24 e 25 de setembro de 2013, com

participacdo dos alunos de todos os periodos.

Quadro 2 - Programacéo da Jornada de Pedagogia 2013

Data Atividade Titulo Docente/Visitante Local Limite de
Vagas
23/09/2013 | Palestra O professor e o Prof. Dr. Waldemar | Salédo 100
educador Marques Vermelho
23/09/2013 | Palestra O professor e os Prof.2 Ursula Oficina 75
direitos da crianca e Jacinto Medeiros — | Pedagdgica
do adolescente Vice-Presidente do
CMDCA
23/09/2013 | Oficina Producgéo Coletiva de | Prof.2 Rosana Sala C1-22 25
Arte Cristiane Ribeiro
23/09/2013 | Oficina Estimulacéo sensorial | Prof.2 M.2 Magda Sala C2-25 25
através da Celeste F. Silva;
musicalizacéo infantil. | Alunos: Diogo J. S.
Obs.: Trazer garrafa Ferreira, Marcelo L.
pet pequena, vazia e Oliveira e Rafael
com tampa. Mendes
23/09/2013 | Oficina Educagdo Matematica | Prof. Fabio Augusto | Sala C2-28 25
Trevisan (DE de
Sorocaba)
23/09/2013 | Oficina Oralidade matemética | Prof. Arlei Sala C3-34 25
através do origami Fernandes de
Araujo (DE de
Sorocaba)
23/09/2013 | Palestra O “lugar” no processo | Prof. Me. André Sala D1-12 30
de ensino- Pereira Mazini (DE
aprendizagem nos de Sorocaba)
anos iniciais
23/09/2013 | Palestra Desafios da inclusao Prof.2 Mirian Elena | Sala D1-18 30
nos anos iniciais César Almeida (DE
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Data Atividade Titulo Docente/Visitante Local Limite de
Vagas
de Sorocaba)
23/09/2013 | Oficina Yoga na escola Prof.2 M.2 Sala de 25
Bernardete Stecca | Judé
Moreira (Quadra)
24/09/2013 | Encontro | | Encontro “Programa Prof.2 M.2 Ana Pétio 150
Bolsa Alfabetizagao” Paula P. R.
Germanos, Prof.2
M.2 Fatima Ap. de
Souza e Prof2M.2
Silvana Gabaldo
24/09/2013 | Oficina A danca na escola Prof.2 Roberta Luz | Sala C1-22 30
(DE de Sorocaba)
24/09/2013 | Oficina Matematica e literatura | Prof.2 M.2 Maria da | Sala C2-25 30
infantil Penha Godinho
24/09/2013 | Oficina Hora da brincadeira Prof.2 M.2 Albertina | Sala C2-28 30
Paes Sarmento
24/09/2013 | Oficina Como elaborar aulas Prof.2 M.2 Beatriz Sala C3-34 30
para EJA E. Magagna
24/09/2013 | Oficina Modalidades didaticas | Prof.2 Dr.2 Adriana | Sala D1-12 30
na Educacéo Infantil Ap. A. da S. Pereira
24/09/2013 | Oficina Sexualidade infantil Prof.2 M.2 Paola Sala D1-18 20
Andrade Maia
25/09/2013 | Filme e A lingua das Prof. Me. Edgar Saldo 130
Debate mariposas Domingo Vermelho
Albugquerque
25/09/2013 | Palestra Sistema Nacional de Prof. Me. Rafael Oficina 130
Avaliacédo — ENADE Bunhi Pinto Pedagdgica
(4° e 5° periodos)
25/09/2013 | Oficina Matematica e novas Prof.2 Fabiana Sala C1-22 25
tecnologias nos anos Lopes de L. A. Dias
iniciais
25/09/2013 | Oficina Problemas curiosos Prof.2 M.2 Maria da | Sala C2-25 30
Penha Godinho
25/09/2013 | Oficina Criancas invisiveis — Prof.2 M.2 Catarina | Sala C2-28 30
documentario André Hand
25/09/2015 | Palestra LDB e suas Prof. Me. Antonio Sala D1-18 30
implicagcbes para 0s de Padua
docentes
25/09/2013 | Oficina O uso da lousa digital | Prof.2 M.2 Maria Lab. 25
Cecilia Rocha Inform. —
Oliveira Bl.D-3°
andar
25/09/2013 | Palestra Refletindo sobre 0s 5 Prof.2 M.2 Beatriz Sala D1-12 30
sentidos na E. Magagna
aprendizagem:
Pedagogia Waldorf
25/09/2013 | Oficina Dancas circulares em Prof.2 Judeni dos Sala C3-38 25
Educacao Santos (DE de
Sorocaba)

Fonte: Prestacdo de Contas Parfor-Uniso — 2013

e Visita técnica, em 21 de setembro de 2013, ao Memorial da América Latina.

Foram convidados todos os alunos, havendo comparecimento de 26. A
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visita foi acompanhada por duas professoras do Parfor, sendo monitorada
por estagiarias do Memorial.

e Palestra, no componente curricular Pratica de Pesquisa Il, sobre Etica na
Pesquisa, proferida pelo professor Benedito Cirino.

e Oficinas realizadas no componente curricular Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Matematica, a saber: 1. Vivéncias e confec¢cBes de materiais
baseados nas obras de Léda Aristes, “Ovo meu sera seu?”, Editora
Scipione; de Audrey Wood e Don Wood, “Meus Porquinhos”, Editora Atica;
de Edson Luiz Kozminski, “As trés partes”, Editora Atica. 2. Oficina
“Problemas Curiosos — A resolucdo de problemas e o ensino/aprendizagem
de matematica”. 3. Oficina “Matematica e a literatura infantil — A leitura e a
literatura nas aulas de Matematica — A leitura e a resolucdo de problemas
em Matematica”.

e Atividades com encenacgfes, jogos e brincadeiras, desenvolvidas no
componente curricular Fundamentos e Metodologias do Ensino de
Educacao Fisica, com as alunas do 6° periodo, em espacos abertos da
Universidade, que estimularam a saude, a disposicao fisica e mental e o
prolongamento da vida, diminuindo o stress, moderando a alimentacgéo,
dizendo ndo as dependéncias e a violéncia e, sobretudo, valorizando os

movimentos do corpo.

Figura 4 - Atividade realizada em Fundamentos e Metodologias de Educacéo Fisica
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e Visita técnica ocorrida no componente curricular Fundamentos e
Metodologia da Educacédo de Jovens e Adultos, no dia 09 de outubro de
2013, em uma sala do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos da
Universidade de Sorocaba — Proeja / Uniso, localizada no bairro Bosque
dos Eucaliptos, zona rural da cidade de Aracoiaba da Serra, onde as
discentes puderam vivenciar na pratica o teorizado nas aulas, aplicando as
atividades com a total colaboracéo da professora do componente curricular

e alunas.

Em 2014, a dltima turma regular do Parfor-Uniso foi concluida no final do 1°
semestre. Dentre as atividades realizadas por esta Gltima turma regular, destacam-

Se:

e Palestra: “Dificuldades de aprendizagem na Educacdo de Jovens e
Adultos: um novo olhar para o desenvolvimento humano”, ministrada por
Eveli Heleno Randazzo.

¢ Visita dos alunos nas salas do Programa de Educacao de Jovens e Adultos
da Universidade de Sorocaba — Proeja Uniso, em Aracoiaba da Serra/SP,
no dia 09 de abril de 2014.

e Semana de Comemoracdo dos 60 anos do Curso de Pedagogia da
Universidade de Sorocaba.

e Apresentacao dos Trabalhos de Concluséo de Curso - TCCs, em formato

de poster.

No que tange aos Trabalhos de Conclusédo de Cursos das alunas do Parfor,
uma analise dos trabalhos entregues permite verificar uma estreita relacdo das
pesquisas desenvolvidas com seu trabalho docente e suas praticas desenvolvidas
em sala de aula, bem como, em alguns casos, a caracteristica comunitaria e
regional da Universidade, tendo em vista que muitos desses trabalhos refletiam
também o trabalho desenvolvido pelas docentes nos municipios em que residem.

Dentre estes trabalhos, destacam-se os que seguem:

e O processo de inclusdo dos alunos com déficit de atencéo e hiperatividade

na escola publica do municipio de Porto Feliz/SP;
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A implementacédo da Lei 11.769/08 referente a obrigatoriedade de musica
na Escola Municipal “Professor Domingos de Marco” da cidade de Porto
Feliz, estado de S&o Paulo;

e A utilizacdo da musica com criancas de 4 a 6 anos na Educacéao Infantil;

e A organizacdo do tempo na Instituicdo Centro de Educacéo Infantil “Elvira
Sartorelli Rosa”;

e Contos de Fada e o desenvolvimento do imaginario infantil;

e Mausica no curriculo da Educacéao Infantil;

e O brincar e o curriculo na Educacao Infantil;

e A utilizacdo do jogo como estratégia didatica;

e A formacado no curso de Pedagogia dos profissionais que atuam no Centro
de Educacéo Infantil Municipal Professora Violeta Arruda Mello Bruco da
cidade de Porto Feliz;

e A transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental de nove anos;

e Datas comemorativas na Educacdo Infantil: uma reflexdo sobre a
diversidade cultural;

e O cuidar e o educar na Educacéo Infantil;

e Educacdo de Jovens e Adultos: metodologia e formacdo no processo
educativo;

e Processo de inclusdo de deficientes intelectuais na Educacéo Infantil do
municipio de Porto Feliz/SP;

e Praticas pedagodgicas na relacdo Professor e Aluno para a inclusao de
criancas deficientes visuais de quatro a cinco anos na Educacao Infantil;

e Musica na Educacéo Infantil com criancas de 4 a 5 anos;

e Dificuldade no uso de jogos de alfabetizacdo nas séries iniciais do Ensino
Fundamental,

e O processo de socializacdo no contexto da Educacao Infantil de criancas

de 0 a 3 anos por meio das brincadeiras.

Ainda sobre a pesquisa, foram realizados alguns trabalhos pela equipe
gestora do Parfor, pelos docentes e pelos discentes durante a execucéo do Plano na
Universidade de Sorocaba. O primeiro deles, realizado pelo Coordenador-Geral do

Programa, com a apresentacdo do péster “A implantagdo do Plano Nacional de
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Formacdo de Professores - Parfor em uma Universidade Comunitaria”, no 10°
Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Sudeste - Anpedinha, em julho de
2011, no Rio de Janeiro. O resumo expandido desse trabalho também foi publicado
nos Anais do Encontro.

Outro trabalho foi a monografia de conclusdo de curso de Pés-Graduacao
Lato Sensu, em nivel de especializacdo, da professora-bolsista Erica Monteiro
Nunes Bastida, denominada “O componente ‘Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Arte’ no curso de Pedagogia do Parfor (Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacédo Basica - MEC/CAPES): A devolutiva de alunos de 12 e 22
graduacéao”.

Também houve a publicagdo do artigo “A implantagdo do Plano Nacional de
Formacéao de Professores (Parfor) em uma universidade comunitaria”, na Revista de
Educacdo do COGEIME (Conselho Geral das Instituicbes Metodistas de Educacgao),
Vol. 22, n® 42, em 2013, pp. 71-85, a qual possui edicdo impressa e eletronica. Este
artigo foi escrito pelo Coordenador-Geral do Parfor na Universidade, professor
Rafael Angelo Bunhi Pinto, e pela Coordenadora do Curso de Pedagogia, professora
Valdelice Borghi Ferreira.

Por fim, também houve a apresentacao do péster sobre o desenvolvimento do
curso de Pedagogia do Parfor na Universidade de Sorocaba, no Il Encontro Nacional
do Parfor, realizado na CAPES, em Brasilia, nos dias 05, 06 e 07 de junho de 2013,

por Lenita Nunes de Araujo Machado, aluna do Parfor.

7.8 Os docentes que ministraram aulas no Parfor-Uniso: seu perfil e sua

avaliagéo do Plano

Para uma avaliacdo referente ao corpo docente envolvido com o Parfor na
Universidade de Sorocaba, foi aplicado um questionario aos professores bolsistas
gue ministraram aulas no curso de Pedagogia, nas trés turmas implementadas. O
questionario aplicado, contendo 15 questdes abertas e fechadas, foi aprovado, em
conjunto com o Projeto de Pesquisa desta tese, pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade de Sorocaba, em marco de 2015.

Ao todo, ministraram aulas no curso de Pedagogia do Parfor da Universidade
de Sorocaba 47 docentes. Desses, 41 responderam ao questionario de pesquisa

elaborado pelo pesquisador, correspondendo a 87,23% do total de envolvidos.
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Na primeira questdo, procurou-se identificar a idade dos docentes que
ministraram aulas no Parfor. Tendo em vista que o campo permitia a insercao livre
da idade do docente-bolsista, foi realizada uma padronizacdo levando-se em
consideracdo a categorizacdo adotada para a piramide etaria do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica — IBGE, com intervalos de cinco anos entre as idades.
Nesse contexto, pode-se verificar que as duas faixas etaria que concentram o maior
numero de docentes é a de 45 a 49 anos, com 09 docentes (21,95%), e a de 50 a 54
anos, também com 09 docentes (21,95%), conforme se pode constatar na tabela a

seqguir:

Tabela 22 - Faixa Etaria dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Faixa Etaria Quantidade Porcentagem

30 a 34 anos 02 4,88%
35 a 39 anos 05 12,19 %
40 a 44 anos 04 9,76 %
45 a 49 anos 09 21,95 %
50 a 54 anos 09 21,95 %
55 a 59 anos 07 17,07 %
60 a 64 anos 02 4,88 %
65 a 69 anos 03 7,32 %

Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Na segunda questéo, procurou-se tracar o género do corpo docente bolsista
do Parfor, onde se constatou que a grande maioria era composto por mulheres,
correspondendo a 31 docentes (75,61%) e uma minoria, correspondente a 10

docentes, eram homens (24,39%), conforme se pode verificar na tabela que segue:

Tabela 23 - Género dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Género Quantidade Porcentagem
Feminino 31 75,61 %
Masculino 10 24,39 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Ao analisar o estado civil dos professores bolsistas, verifica-se que 29 séo
casados (70,73%), 06 sao divorciados (14,63%), 04 s&o solteiros (9,76%) e 02 séo

viuvos (4,88%), conforme se pode constatar na tabela que a seguir:
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Tabela 24 - Estado Civil dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Estado Civil Quantidade Porcentagem
Casado(a) 29 70,73 %
Divorciado(a) 06 14,63 %
Solteiro(a) 04 9,76 %
Vidvo(a) 02 4,88%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

No que se refere a maior titulagdo dos docentes bolsistas que ministraram
aulas no Parfor, pode-se observar que a maioria possuia titulo de mestre, o
equivalente a 30 docentes (73,17%), seguido de 09 docentes com titulo de doutor
(21,95%) e apenas 02 docentes com titulo de especialista (4,88%). Constata-se,
assim, uma grande qualificacdo em pos-graduacao stricto sensu, correspondendo a

39 docentes com esse nivel de escolarizacdo (95,12%), conforme se verifica na

tabela a seguir:

Tabela 25 - Maior Titulagdo dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Maior Titulacdo Quantidade Porcentagem
Graduacéo 00 0%
Especializacdo 02 4,88 %
Mestrado 30 73,17 %
Doutorado 09 21,95 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Vale mencionar, ainda no que se refere a tabela anterior, que dos 30
docentes com titulo de mestre, 08 apontaram que estdo cursando o doutorado
(sendo que, destes, dois estdo cursando o doutorado no exterior).

Ao analisar a formagéo inicial dos docentes que ministraram aulas no Parfor
na Universidade de Sorocaba, constata-se que 26 docentes possuem apenas um
curso de graduacao, de formacao inicial (63,41%) e 14 docentes possuem apenas
um curso de formacéo inicial, de graduacao (34,15%). Ainda, uma docente nao
informou se fez um ou mais cursos de graduacao (2,44%), deixando o campo para

preenchimento em branco, conforme se pode constatar a seguir:
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Tabela 26 - Formacao Inicial dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso — Graduacéao

Curso de Formacado Inicial Quantidade Porcentagem
N&o informado 01 2,44 %
Apenas um curso de formacé&o inicial — 26 63,41 %
graduacédo
Mais de um curso de formacao inicial — 14 34,15 %
graduacgéo
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Dentre os cursos de formacao inicial dos docentes do Parfor-Uniso, pouco
mais da metade possui formacdo no curso em que ministravam aulas, a saber,
Pedagogia, o que foi indicado por 21 dos 41 docentes respondentes (51,22%),
seguido de Letras, indicado por 10 docentes (24,39%) e Historia, apontado por 06
docentes (14,63%). Verifica-se que, quase em sua totalidade, os cursos de formacao
inicial dos docentes que ministraram aulas no Parfor se referem a cursos de
licenciatura ou que possuem vinculo direto com a Educacdo. Dentre os cursos que
ndo possuem vinculo direto com a Educacao e formacdo de professores, existem
apenas dois: Comunicacdo Social: Jornalismo e Direito. Vale destacar, no entanto,
gue esses dois ultimos docentes possuem também uma segunda formacao, voltada
para a formacdo de professores. A relacdo dos cursos de formacao inicial dos
docentes que ministraram aulas no curso de Pedagogia do Parfor na Universidade

de Sorocaba pode ser verificada na tabela a seguir:

Tabela 27 - Curso(s) de Formacdo Inicial dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso —

Graduacao
Curso de Formacéo Inicial Quantidade Porcentagem
Pedagogia 21 51,22 %
Letras 10 24,39 %
Historia 06 14,63 %
Educacao Fisica 04 9,76 %
Psicologia 04 9,76 %
Ciéncias / Matematica 02 4,88 %
Direito 02 4,88 %
Filosofia 02 4,88 %
Ciéncias Sociais 01 2,44 %
Comunicacdo Social: Jornalismo 01 2,44 %
Educacao Artistica 01 2,44 %
Estudos Sociais 01 2,44 %
Geografia 01 2,44 %
Matematica 01 2,44 %
Psicopedagogia 01 2,44 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)
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No que se relaciona a formacéo continuada, em cursos de especializacao, 30
docentes (73,17%) informaram ter realizado pelo menos um curso de pos-graduacao
lato sensu, e 11 professores (26,83%) nao informaram se possuem cursos dessa

natureza, conforme se pode constatar a seguir:

Tabela 28 - P6s-Graduagao dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso — Especializacéo

Curso de Formacao Inicial Quantidade Porcentagem
N&o informado 11 26,83 %
Pelo menos um curso de especializacio 30 73,17 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Vale destacar, conforme ja apontado anteriormente, que somente 02
docentes possuem apenas esse nivel de ensino. Assim, a tabela acima engloba,
também, os cursos realizados por aqueles docentes que possuem titulo de mestre
ou de doutor como ultima formacéo obtida.

Referente aos cursos de especializacao, verifica-se uma grande diversificacao
nos cursos realizados. Dentre esses cursos, destacam-se Psicopedagogia, realizado
por 09 docentes (21,95%) e Gestdo Educacional / Escolar, concluido por 04
docentes (9,76%). A tabela a seguir demonstra a relacdo de todos o0s cursos

indicados pelos docentes que ministraram aulas no Parfor:

Tabela 29 - Curso(s) de P6s-Graduagéo dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso —
Especializacéo

Curso de Formacédo Continuada - Especializagcdo | Quantidade Porcentagem
Psicopedagogia 09 21,95 %
Gestédo Educacional / Escolar 04 9,76 %
Lingua Portuguesa 02 4,88 %
Gestéo da Exceléncia 02 4,88 %
Libras e Educacéo de Surdos 02 4,88 %
Gestao da Escola Publica 01 2,44 %
Pedagogia 01 2,44 %
Pedagogia Empreendedora 01 2,44 %
Educacéo Inclusiva 01 2,44 %
Medicina Antroposofica 01 2,44 %
Educacdo Ambiental 01 2,44 %
Gestéo Escolar e Docéncia no Ensino Superior 01 2,44 %
Transtorno do Espectro Autista 01 2,44 %
Deficiéncia Mental 01 2,44 %
Formacéo de Professores no Ensino Superior 01 2,44 %
Ginastica Escolar 01 2,44 %
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Curso de Formacéo Continuada - Especializacdo | Quantidade Porcentagem
Técnico em Recreacao 01 2,44 %
Ciéncias do Esporte 01 2,44 %
Ciéncias Ambientais 01 2,44 %
Pedagogia do Movimento 01 2,44 %
Formacéo Docente 01 2,44 %
Linguistica do Texto e Ensino 01 2,44 %
Psicoterapia Breve 01 2,44 %
Violéncia Doméstica contra Crianga e Adolescente 01 2,44 %
Historia da América, Geografia e Artes: Interacdes 01 2,44 %
Cultura Brasileira 01 2,44 %
Geometria 01 2,44 %
Meios de Comunicacéo 01 2,44 %
Recursos Humanos 01 2,44 %
Midias na Comunicacao 01 2,44 %
Docéncia no Ensino Fundamental 01 2,44 %
Programa Melhoria da Educac&o no Municipio 01 2,44 %
Administracdo Publica 01 2,44 %
Psicologia Evolutiva e da Educacdo 01 2,44 %
Historia Contemporénea e Relac¢des Internacionais 01 2,44 %
Tecnologia Aplicada a Educagéo 01 2,44 %
Salde Mental 01 2,44 %
Terapia Corporal e Arteterapia 01 2,44 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Ainda no que se refere aos cursos de formacéo continuada, dos 41 docentes
que responderam ao questionario de pesquisa, 39 possuem ao menos titulo de
mestre (computando os que sdo apenas mestres e, também, aqueles que séo
mestres e doutores). Nesse contexto, pode-se constatar que a grande maioria
desses docentes possui mestrado em Educacdo, o que foi apontado por 29
docentes (70,73%), o que demonstra, ha questdo da pos-graduacao stricto sensu,
grande aderéncia ao curso de Pedagogia do Parfor da Uniso. A relacéo dos cursos
de mestrado apontados pelos docentes respondentes pode ser verificada na tabela

a sequir:

Tabela 30 - P6s-Graduagao dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso — Cursos de Mestrado

Curso de Mestrado Quantidade Porcentagem
Educacao 29 70,73 %
Educacao: Psicologia o Desenvolvimento 01 2,44 %
Educacgdo Matemética 01 2,44 %
Estudos Literarios 01 2,44 %
Filologia e Lingua Portuguesa 01 2,44 %
Filosofia da Educacgéo 01 2,44 %
Histéria Social 01 2,44 %
Lingua Portuguesa 01 2,44 %
Psicologia do Desenvolvimento 01 2,44 %
Tecnologia Educacional para Saude 01 2,44 %
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Curso de Mestrado Quantidade Porcentagem
N&o informado 01 2,44 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Dos docentes apenas mestres, 07 apontaram que estado fazendo doutorado,
sendo 04 em Educacéo, 01 em Filosofia da Educacao, 01 em Ciéncias da Educacao
(no exterior) e 01 em Psicologia.

Por fim, no que se refere aos docentes com titulo de doutor, o correspondente
a 09 docentes, a maioria deles também possui doutorado em Educacdo, o

equivalente a 04 docentes (9,76%), conforme se pode constatar a seguir:

Tabela 31 - Pés-Graduacdo dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso — Cursos de Mestrado

Curso de Doutorado Quantidade Porcentagem
Educacédo 04 9,76 %
Educacao: Psicologia o Desenvolvimento 01 2,44 %
Artes Cénicas 01 2,44 %
Ciéncias: Geografia Humana 01 2,44 %
Historia Social 01 2,44 %
Lingua Portuguesa 01 2,44 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Sobre a experiéncia profissional no magistério dos docentes que ministraram
aulas no Parfor, o questionario procurou verificar essa experiéncia nos diversos
niveis e modalidades de ensino. Especificamente na educacao infantil, constata-se
gue a grande maioria, equivalente a 29 docentes, ndo possui experiéncia neste nivel
de ensino (70,73%), seguido de 07 docentes que possuem experiéncia na educacao

basica de 01 a 05 anos (17,07%), conforme tabela a seguir:

Tabela 32 - Experiéncia no Magistério da Educacao Infantil dos Professores-Bolsistas do
Parfor-Uniso

Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem

Sem experiéncia na Educacéo Infantil 29 70,73 %
De 01 a 05 anos 07 17,07 %
De 06 a 10 anos 01 2,44 %
De 11 a 15 anos 02 4,88 %
De 16 a 20 anos 00 0%

De 21 a 25 anos 01 2,44 %
De 26 a 30 anos 00 0
Acima de 31 anos 01 244 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)
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No referente & experiéncia no magistério nos anos iniciais do ensino
fundamental, constata-se que 22 docentes apontaram nao possuir experiéncia neste
nivel de ensino (53,65%). Em segundo lugar, aparecem os docentes que possuem
de 01 a 05 anos de experiéncia no magistério dos anos iniciais do ensino
fundamental, alternativa apontada por 07 docentes (17,07%), conforme se pode

observar na tabela a seguir:

Tabela 33 - Experiéncia no Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental dos
Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem
Sem experiéncia nos Anos Iniciais do Ensino 22 53,65 %
Fundamental
De 01 a 05 anos 07 17,07 %
De 06 a 10 anos 03 7,32 %
De 11 a 15 anos 04 9,76 %
De 16 a 20 anos 00 0%
De 21 a 25 anos 04 9,76 %
De 26 a 30 anos 00 0%
Acima de 31 anos 01 2,44 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

J& no que tange a experiéncia profissional no magistério nos anos finais do
ensino fundamental, constata-se uma diminuicdo no numero de docentes sem
experiéncia nesta modalidade de ensino, atingindo agora 18 docentes (43,90%),
menos da metade dos entrevistados. Dentre 0s que possuem experiéncia nesta
modalidade de ensino, a maioria possui de 06 a 10 anos de experiéncia,
correspondendo a 10 docentes (24,39%), seguida dos que possuem de 01 a 05

anos, com 03 docentes (7,32%), conforme se pode constatar na tabela que segue:

Tabela 34 - Experiéncia no Magistério dos Anos Finais do Ensino Fundamental dos
Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem

Sem experiéncia nos Anos Finais do Ensino 18 43,90 %
Fundamental

De 01 a 05 anos 03 7,32 %
De 06 a 10 anos 10 24,39 %
De 11 a 15 anos 02 4,88%

De 16 a 20 anos 01 2,44%

De 21 a 25 anos 03 7,32 %
De 26 a 30 anos 04 9,75 %




Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem
Acima de 31 anos 00 0%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)
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Levando-se em consideracdo a experiéncia no magistério do ensino médio,

pode-se observar que 18 docentes indicaram ndo ter experiéncia neste nivel de

ensino (43,90%), o que corresponde a menos da metade dos entrevistados. Dentre

0S que possuem experiéncia nesta modalidade de ensino, 06 possuem de 01 a 05
anos de experiéncia (14,63%), seguido dos que possuem de 06 a 10 anos, de 21 a
25 anos e de 26 a 30 anos, com 04 docentes em cada faixa (9,76%), de acordo com

a tabela a sequir:

Tabela 35 - Experiéncia no Magistério do Ensino Médio dos Professores-Bolsistas do Parfor-

Uniso
Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem

Sem experiéncia no Ensino Médio 18 43,90 %
De 01 a 05 anos 06 14,63 %
De 06 a 10 anos 04 9,76 %
De 11 a 15 anos 02 4,88 %
De 16 a 20 anos 03 7,31 %
De 21 a 25 anos 04 9,76 %
De 26 a 30 anos 04 9,76 %
Acima de 31 anos 00 0%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Também foi perguntado aos docentes que ministraram aulas no Parfor sobre

a experiéncia deles no magistério do ensino profissionalizante, de nivel médio, onde

constata-se que 26 professores ndo possuem experiéncia nesta modalidade de

ensino (63,41%). Em seguida, 09 docentes apontam que possuem de 01 a 05 anos

de experiéncia no magistério do ensino fundamental (21,95%), de acordo com a

tabela a sequir:

Tabela 36 - Experiéncia no Magistério do Ensino Profissionalizante (Nivel Técnico) dos

Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem
Sem experiéncia no Ensino Profissionalizante 26 63,41 %
(Nivel Técnico)

De 01 a 05 anos 09 2195 %
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Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem
De 06 a 10 anos 03 7,32 %
De 11 a 15 anos 02 4,88 %
De 16 a 20 anos 01 2,44 %
De 21 a 25 anos 00 0%

De 26 a 30 anos 00 0%
Acima de 31 anos 00 0%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Por fim, quanto ao magistério do ensino superior, constata-se que todos 0s
docentes possuem experiéncia nesta modalidade de ensino. A maioria dos docentes
que responderam ao questionario, o equivalente a 16 professores, apontam ter de
06 a 10 anos de experiéncia (39,02%), seguidos de 13 docentes que possuem de 01

a 05 anos de experiéncia (31,71%), conforme se pode verificar a seguir:

Tabela 37 - Experiéncia no Magistério do Ensino Superior dos Professores-Bolsistas do Parfor-

Uniso
Tempo de Experiéncia Quantidade Porcentagem

Sem experiéncia no Magistério Superior 00 0%
De 01 a 05 anos 13 31,71 %
De 06 a 10 anos 16 39,02 %
De 11 a 15 anos 04 9,75 %
De 16 a 20 anos 05 12,20 %
De 21 a 25 anos 00 0%
De 26 a 30 anos 02 4,88 %
Acima de 31 anos 01 2,44 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Y

Pelas tabelas elencadas, no que tange a experiéncia profissional dos
docentes, constata-se 0s eles possuem experiéncia no magistério superior, de um
modo geral, o que os torna ainda mais habilitados para ministrar aulas no Parfor,
mas nem todos possuem experiéncia nas outras modalidades de ensino, sendo que
no magistério da educacédo infantil e no magistério dos anos iniciais do ensino
fundamental, menos da metade possui experiéncia nestes niveis de ensino.

Seguindo com as questdes do instrumento de pesquisa, ao serem indagados
sobre o grau de conhecimento sobre as atuais politicas educacionais implementadas
pelos governos, constata-se que a maioria possui bom conhecimento sobre o que

vem sendo realizado, o equivalente a 21 docentes (51,22%), seguidos de 13
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docentes que possuem razoavel conhecimento (31,71%) e 06 docentes que
possuem excelente conhecimento (14,65%). Somente 01 docente apontou ter pouco
conhecimento sobre as politicas publicas educacionais vigentes (2,44%) e nenhum
docente apontou nao ter conhecimento das politicas publicas atuais. Constata-se,
assim, que todos os docentes que ministraram aulas no Parfor estdo acompanhando
as acOes desenvolvidas pelos governos no que se refere a educagédo em nosso pais,

conforme se pode confirmar na tabela a seguir:

Tabela 38 - Grau de conhecimento dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso sobre as atuais
politicas publicas educacionais do pais

Grau de Conhecimento Quantidade Porcentagem
N&o tenho conhecimento 00 0%
Pouco conhecimento 01 2,44 %
Razoavel conhecimento 13 31,71 %
Bom conhecimento 21 51,22 %
Excelente conhecimento 06 14,63 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Ao serem indagados se, antes de ministrar aulas no Plano Nacional de
Formacdo de Professores, ja tinham conhecimento sobre o Parfor, a maioria,
correspondente a 21 docentes (51,22%) apontou desconhecimento prévio sobre o
Plano e 20 docentes (48,78%) afirmaram que ja conheciam o Parfor, conforme

aponta a tabela que segue:

Tabela 39 - Conhecimento prévio do Plano Nacional de Formagao de Professores pelos
Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso

Conhecia o Parfor Quantidade Porcentagem
Sim 20 48,78 %
Nao 21 51,22 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Em seguida, quando perguntado “Vocé ja participou, como docente ou fungéo
equivalente (tutor, técnico em assuntos educacionais, etc.), de algum outro
Programa do Ministério da Educacao?”, apenas 09 docentes afirmaram terem

participado de algum outro Programa do MEC (21,95%), ao passo que 32 docentes
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participaram, pela primeira vez, de um programa voltado a uma politica publica
educacional (78,05%), conforme a tabela a seguir nos mostra:

Tabela 40 - Participagcdo dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso em outros Programas do
Ministério da Educacéao

Participacdo em outros Programas Quantidade Porcentagem
Sim 09 21,95 %
Nao 32 78,05 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Dos docentes que apontaram a participagdo em outros programas voltados a
execucao de politicas publicas, 01 professor participou do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), 01 participou como tutor do Programa
Pedagogia Cidada pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquisa Filho” —
Unesp e Prefeituras locais, 01 docente foi elaborador de questdes para o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, 01 participou do Comité Gestor
Institucional de Formacéo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacao Basica
— Comfor, 01 da Secretaria de Educacado Especial da Prefeitura de Sorocaba, 01 do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — Pronatec e 01 foi
tutor de curso de graduacdo em Educacdo Fisica via educacdo a distancia da
Universidade Federal do Amazonas, provavelmente dentro do Programa
Universidade Aberta do Brasil — UAB. Vale destacar que 01 dos docentes que
indicaram participar de outros programas apresentou como resposta ao programa

que participou a rubrica “Nao”, equivocando-se, e outro indicou a participacdo no
préprio Parfor, nos seguintes termos: “Como professor contratado para lecionar em
turma do Parfor na Uniso no ano de 2011”.

Em uma analise dos componentes curriculares ministrados pelos docentes no
ambito do Parfor, pode-se constatar que a maioria dos professores, o
correspondente a 22, ministrou apenas um componente curricular (53,66%), 07
ministraram dois componentes curriculares (17,07%), outros 07 ministraram trés
componentes curriculares, 04 ministraram quatro componentes curriculares (9,76%)
e apenas 01 docente ministrou cinco componentes curriculares (2,44%), conforme

tabela a seguir:



197

Tabela 41 - Componentes Curriculares Ministrados pelos Professores-Bolsistas no Parfor-

Uniso
Quantidade de Componentes Curriculares Quantidade Porcentagem
Um componente curricular 22 53,66 %
Dois componentes curriculares 07 17,07 %
Trés componentes curriculares 07 17,07 %
Quatro componentes curriculares 04 9,76 %
Cinco componentes curriculares 01 2,44 %
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Sobre as metodologias utilizadas para ministrar aulas no curso de Pedagogia
no ambito do Parfor, os docentes envolvidos no Plano indicaram, em seus
respostas, mais de uma metodologia, geralmente em conformidade com o
componente curricular ministrado. Dentre as metodologias utilizadas, a mais
utilizada ainda se refere aos métodos mais tradicionais de ensino, a saber, aulas
expositivas, indicadas por 21 docentes (51,22%), seguidas de Seminario, indicado
por 18 docentes (43,90%), estudo dirigido / leituras, mencionado por 17 docentes
(41,46%) e debates / discussdes, lembrado por também 17 docentes (41,46%). A
relacdo completa das metodologias e estratégias de ensino adotadas pelos docentes

esté indicada na tabela a seguir:

Tabela 42 - Metodologias utilizadas pelos Professores-Bolsistas nos componentes curriculares
do Parfor-Uniso

Metodologias utilizadas mencionadas Quantidade Porcentagem
Aula expositiva 21 51,22 %
Seminario 18 43,90 %
Estudo dirigido / leituras 17 41,46 %
Debates / discussdes 17 41,46 %
Pesquisa 09 21,95 %
Aula expositiva dialogada 06 14,63 %
Videos 06 14,63 %
Atividades de Teoria x Pratica 06 14,63 %
Estudo de caso 06 14,63 %
Dindmica 04 9,76 %
Dramatizactes 03 7,32 %
Jogos 03 7,32 %
Reflexdes sobre Praticas 02 4,88 %
Orientagdes 02 4,88 %
Projetos 02 4,88 %
Pedagogia / Metodologia Ativa 02 4,88 %
Problematizacéo 02 4,88 %
Relatério de Atividades 02 4,88 %
Dialética 01 2,44 %
Painel 01 2,44 %
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Metodologias utilizadas mencionadas Quantidade Porcentagem
Mapa conceitual 01 2,44 %
Método comparativo 01 2,44 %
Fichamento 01 2,44 %
Visita técnica 01 2,44 %
Elaborag&o de materiais 01 2,44 %
Método Socio-Individualizado 01 2,44 %
Oficina 01 2,44 %
Troca de experiéncias 01 2,44 %
Resenha 01 2,44 %
Interpretacdo de Musicas 01 2,44 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Quando indagados sobre a metodologia de ensino que acreditavam ter
gerado maior aproveitamento por parte dos alunos em suas praticas pedagogicas,
as aulas expositivas e 0os seminarios foram apontados por 07 docentes cada um
deles (17,07%), seguidos de debates / discussdes, apontados por 06 docentes
(14,63%) e aula expositiva dialogada e estudo dirigido / leituras, mencionados por 04
docentes em cada um deles (9,76%), conforme se pode constatar na tabela que

segue:

Tabela 43 - Metodologia utilizada que os Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso acreditam ter
gerado maior aproveitamento por parte dos alunos

Metodologias com maior aproveitamento Quantidade Porcentagem
Aula expositiva 07 17,07 %
Seminario 07 17,07 %
Debates / discussdes 06 14,63 %
Aula expositiva dialogada 04 9,76 %
Estudo dirigido / leituras 04 9,76 %
Dindmicas 03 7,32 %
Teoria x Pratica 03 7,32 %
Estudo de caso 02 4,88 %
Pesquisa 02 4,88 %
Reflexdes 02 4,88 %
Dramatizacdo 02 4,88 %
Projetos 02 4,88 %
Dialética 01 2,44 %
Visita técnica 01 2,44 %
Orientacdes 01 2,44 %
Método sécio-individual 01 2,44 %
Jogos 01 2,44 %
Oficina 01 2,44 %
Projeto 01 2,44 %
Interpretagdo de musicas 01 2,44 %
Troca de experiéncias 01 2,44 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)
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Sobre o valor da bolsa paga para ministrarem aulas no ambito do Parfor, 32
docentes informaram que o valor atendeu plenamente suas expectativas (78,05%) e
09 docentes apontaram que o valor atendeu parcialmente suas expectativas
(21,95%). Nenhum dos docentes manifestou insatisfacdo com o valor recebido. Vale
destacar, neste quesito, que desde o inicio de implantacdo do Parfor, o valor
repassado diretamente pela CAPES para pagamento aos docentes ndo sofreu
reajuste, variando de R$ 1.100,00 a R$ 1.300,00. Também merece destaque que, na
Uniso, os docentes ministravam 4 aulas semanais, em cada semestre, o que, de

certo modo, justifica a aceitagéo ao valor recebido.

Tabela 44 - Expectativa dos Professores-Bolsistas do Parfor-Uniso em relagdo a bolsa recebida

Valor da Bolsa Quantidade Porcentagem
Atendeu plenamente as minhas expectativas 32 78,05%
Atendeu parcialmente as minhas expectativas 09 21,95%
N&o atendeu as minhas expectativas 00 0%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

O questionario de pesquisa também perguntou aos docentes se eles
encontraram alguma dificuldade para ministrar aulas no ambito do Parfor. Pode-se
constatar que 34 docentes afirmaram nao encontrarem dificuldades (82,93%) e 07
docentes afirmaram encontrar algum tipo de dificuldade (17,07%), conforme se pode

verificar na tabela a seguir:

Tabela 45 - Dificuldades dos Professores-Bolsistas para ministrar aulas no Parfor-Uniso

Dificuldades para ministrar aulas Quantidade Porcentagem
Né&o 34 82,93%
Sim 07 17,07%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Dos 07 professores que apontaram encontrar algum tipo de dificuldade para
ministrar aulas para as turmas do Parfor, apenas um nao apontou a dificuldade

encontrada.
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Um dos docentes apontou que, inicialmente, no primeiro semestre, a
adequacao das alunas ao cotidiano universitario gerou algumas dificuldades, pois
muitas estavam ha tempos sem estudar e o ritmo delas, portanto, era lento. Também
apontou que a maioria das alunas era de fora de Sorocaba, 0 que gerava muito
atraso na primeira aula, em virtude do transporte delas. No final do semestre as
Prefeituras cortavam o transporte antes do fim do calendario académico da Uniso e
isso provocava faltas também. Outra questdo apontada por este docente se refere
ao nivelamento das alunas, sendo que algumas ja possuiam graduacdo em outras
areas, uma delas até pds-graduacao, ao passo que outras estavam no seu primeiro
contato com a Universidade, o que ocasionava algumas dificuldades de nivelar o
conteudo para contemplar todos os casos.

Um outro docente apontou que algumas turmas ndo apresentavam perfil de
nivel superior. Um terceiro docente apontou que selecionou este item ndo pela
dificuldade em si em ministrar as aulas, mas pela observacdo de que, embora
coordenados pela mesma pessoa, havia uma distincdo explicita nas orientacdes
para o Curso de Pedagogia da Universidade e para o Parfor. Ainda, a docente
afirmou que €& como se o Parfor fosse considerado menos importante pela
Coordenacéo, uma outra tipologia de Curso, que inclusive ndo dialogava com o
proprio Curso da Instituicao.

J& um outro docente acreditava que a maior dificuldade se deu em razao de
que alguns alunos, por ja estarem atuando como professores, muitas vezes
mostravam pouco interesse, como se somente a pratica (a experiéncia) fosse
importante.

Outros dois docentes apontaram que a maior dificuldade encontrada se
referia a interpretacdo dos textos solicitados, escritos e explanados, sendo que
varios alunos apresentavam grande dificuldade de leitura e expressao escrita.

Percebe-se, pelo exposto, que as dificuldades apontadas pelos docentes
eram bastante diversificadas, indo desde problemas operacionais com transporte
para chegada das alunas do Parfor na Universidade, 0 que ocasionava atraso e, em
alguns casos, faltas por parte delas, até problemas de ordem pedagdgica, como
adequacao ao ambiente universitario, dificuldades de leitura e escrita e desinteresse
pela teoria, dando muita énfase apenas as questfes praticas.

Em uma outra questdo da pesquisa realizada com os docentes que

ministraram aulas no Parfor, foi perguntado se, fazendo uma comparacao entre
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turmas regulares de cursos de licenciatura em que eles ja ministraram aulas e as
turmas do Parfor-Uniso, foi constatado algum diferencial entre elas. Nesse quesito,
33 docentes (80,49%) verificavam um diferencial entre as turmas e 08 professores
(25,81%), acreditavam que nao ha diferenca, conforme se pode constatar na tabela

a sequir:

Tabela 46 - Diferenca percebida pelos Professores-Bolsistas entre as turmas regulares e as
turmas do Parfor-Uniso

Dificuldades para ministrar aulas Quantidade Porcentagem
Sim 33 80,49%
N&o 08 25,81%
Total 41 100 %

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)

Dentre os diferenciais encontrados, a grande maioria dos docentes apontou
que as alunas do Parfor eram mais maduras e apresentavam maior interesse,
dedicacdo e comprometimento. Além disso, as alunas eram mais experientes e ja
possuiam conhecimento prévio da rotina escolar, o que ajudava muito no
desenvolvimento das aulas. Por ja atuarem nas escolas ha mais tempo, mesmo sem
formacdo adequada, as alunas conseguiam desenvolver discussdes mais profundas
sobre os problemas do cotidiano escola. No entanto, houve uma docente que
afirmou que as alunas do Parfor guiavam-se pela experiéncia de trabalho nas
escolas e se mantinham resistentes a novos conhecimentos. Outra docente afirmou
gue havia uma grande dificuldade para compreender a teoria e sua importancia
reflexiva, pois as alunas limitavam a acdo docente como reproduzir fazeres, néao
compreendendo-a como acgdo e producdo de saberes. Houve também uma docente
que frisou que algumas alunas, com postura equivocada, consideravam o Programa
como algo que a Universidade devia a elas, sem as quais nao teria acontecido a
parceria Uniso/CAPES.

Por fim, foi solicitado aos docentes que avaliassem sua experiéncia no Parfor
da Universidade de Sorocaba, levando-se em consideracdo 0s quesitos: relacao
professor e alunos; aplicagdo com a pratica; motivacdo dos alunos; planejamento
prévio das aulas; infraestrutura da Universidade; e apoio financeiro da CAPES para

custeio de material de apoio.
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No que tange ao primeiro quesito, “relacado professor e alunos”, 20 docentes
apontaram que essa relacao foi excelente (48,78%), 16 afirmaram que essa relacao
foi muito boa (39,02%) e 05 docentes frisaram que a relacéo era boa (12,20%). As
opcdes ruim e péssimo ndo foram escolhidas por nenhum dos docentes.

Sobre o segundo quesito, “aplicagdo com a pratica”, 14 docentes avaliaram
essa experiéncia como excelente (34,15%), 20 como muito boa (48,78%) e 07
docentes avaliaram como boa (17,07%). Nenhum docente escolheu as opc¢des ruim
ou péssimo também para este quesito.

Referente ao quesito “motivagdo dos alunos”, 14 docentes avaliaram que
essa motivacdo era excelente por parte dos discentes do Parfor (34,15%), 12
professores avaliaram como muito boa (29,27%), 11 como boa (26,83%) e 04
docentes frisaram que a motivacao dos alunos era ruim (9,75%).

No quarto quesito, que tratava do “planejamento prévio das aulas”, 18
docentes avaliaram sua experiéncia como excelente (43,90%), 22 professores
apontaram que o planejamento foi muito bom (53,66%) e 01 docente avaliou essa
experiéncia como boa (2,44%).

Ja no que se refere ao quesito “infraestrutura da Universidade”, 16 docentes
afirmaram que essa infraestrutura era excelente (39,02%), 18 professores
apontaram que a infraestrutura da Uniso era muito boa (43,91%) e 07 docentes
frisaram que a infraestrutura era boa (17,07%). Nenhum docente apontou que a
infraestrutura era ruim ou péssima.

Por fim, no ultimo quesito, referente ao “apoio financeiro da CAPES para
custeio de material’, 14 docentes informaram que ele foi excelente (34,15%), 12
apontaram que esse apoio foi muito bom (29,27%), 10 que o apoio da CAPES foi
bom (24,39%) e 05 docentes informaram que ndo sabiam opinar sobre este quesito
(12,19%), demonstrando que, para estes docentes que ministraram aulas no Parfor,
o apoio financeiro da CAPES néo era claro.

Pode-se constatar, portanto, que todos os quesitos dessa Ultima parte da
pesquisa com os docentes do Parfor-Uniso foram avaliados de forma positiva,
considerando-se as opc¢des excelente, muito bom e bom.

As informagbes sobre cada um dos quesitos mencionados podem ser

confirmadas nas tabelas que seguem:
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Temas Excelente Muito Boa Boa Ruim Péssima N&o sei Total
Opinar
Relacao professor e alunos 20 16 05 00 00 00 41
Aplicacdo com a pratica 14 20 07 00 00 00 41
Motivacdo dos alunos 14 12 11 04 00 00 41
Planejamento prévio das aulas 18 22 01 00 00 00 41
Infraestrutura da Universidade 16 18 07 00 00 00 41
Apoio financeiro da CAPES para 14 12 10 00 00 05 41
custeio de material
Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)
Tabela 48 - Avaliacédo dos Professores Bolsistas de suas experiéncias como docentes do Parfor-Uniso (em %)
Temas Excelente Muito Boa Boa Ruim Péssima N&o sei TOTAL
Opinar
Relacéo professor e alunos 48,78 % 39,02 % 12,20 % 0% 0% 0% 100 %
Aplicacao com a pratica 34,15 % 48,78 % 17,07 % 0% 0% 0% 100 %
Motivacdo dos alunos 34,15 % 29,27 % 26,83 % 9,75 % 0% 0% 100 %
Planejamento prévio das aulas 43,90 % 53,66 % 2,44 % 0% 0% 0% 100 %
Infraestrutura da Universidade 39,02 % 43,91 % 17,07 % 0% 0% 0% 100 %
Apoio financeiro da CAPES para 34,15 % 29,27 % 24,39 % 0% 0% 12,19 % 100 %

custeio de material

Fonte: Pesquisa realizada com os docentes do Parfor-Uniso (2015)
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Nos ultimos anos, verifica-se que varias transformacdes ocorreram nos
sistemas e formas de governo, incluindo as advindas das maneiras e modos de
poder, que remodelaram o papel do Estado. Da transicdo dos governos autoritarios
para 0os governos democraticos, o Estado passa, assim, a ter um papel de prestador
de servicos a sociedade, principalmente nos governos democréticos federalistas, em
que o poder é compartilhado entre os governos central (ou federal), e os governos
estaduais e municipais, 0s quais possuem, ao mesmo tempo, autoridade e
autonomia para atuarem nos limites e possibilidades estabelecidos pela lei.

No ambito de atuacdo dos governos e das formas de poder, sempre se
constatou o conflito existente entre partidos politicos constituidos, havendo aqueles
de situacdo aos governos e aqueles de oposicdo, o que € uma das caracteristicas
mais fortes dos sistemas democraticos.

A democracia e seu governo para todos também traz embutida as ideias da
politica do Estado do Bem-Estar Social, principalmente com o objetivo de diminuir ou
amenizar a diferenca de classes existente, tendo em vista a heterogeneidade que
divide cada pais e a construcao de uma ideologia nacional que consiga dar conta de
atender a diversidade. Para isso, os governos trabalham, principalmente, com
politicas publicas.

As politicas publicas podem ser entendidas como as respostas dos
governantes a uma demanda ou problema que apresenta um impacto publico e
social, visando atender ao interesse da coletividade. Elas s&o influenciadas por
demandas, valores, costumes e ideias que formam a base da relagcdo Estado e
sociedade. No Brasil, elas ganham mais forca a partir da década de 1990, com o
processo de globalizacdo e fortalecimento do neoliberalismo e com a reforma do
Estado.

Essas politicas, em sua estrutura, acabam assumindo duas vertentes. De um
lado, as politicas de governo, encabecgadas pelas decisbes do poder executivo
tomadas diante de determinadas demandas mais imediatistas que surgem na
propria agenda politica e administrativa interna ou de eventos que ocorrem em
ambito externo ao pais e, até mesmo, por forca de mecanismos internacionais.
Essas politicas geralmente agem no curto prazo e sdo executadas e administradas

por meio de ministérios e secretarias, por exemplo. De outro lado, encontram-se as
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politicas de Estado, que envolvem problemas que geram demandas maiores do
pais, dos estados ou municipios e varios ministérios ou secretarias na sua
execucdo, sendo aprovadas no ambito do poder legislativo, geralmente apos
processo de audiéncias publicas com a sociedade. As Politicas de Estado podem
surgir de novos problemas ou serem reformuladas a partir da ineficacia de politicas
adotadas anteriormente que, muitas vezes, acabam por mudar normas e leis pré-
existentes. Assim, essas politicas atuam mais no longo prazo.

Além disso, as politicas podem também ser categorizadas como sendo
distributivas (financiadas por um or¢camento publico e focadas nas ac¢des cotidianas
dos governos), redistributivas (que preveem o atendimento a grupos menos
favorecidos, pela redistribuicdo de renda), regulatérias (focadas na legislacdo que
normatiza as ac¢des dos governos) ou constitutivas (referentes as estruturas de
poder e governabilidade e focadas nas acdes que transformam alguma situagao,
norma ou regra existente).

No campo educacional, em especifico, a histéria demonstra que no Brasil
essa area ndo teve a atencdo devida. Varias acdes foram realizadas ao longo dos
anos, mas com o intuito, principalmente, de acalmar as massas, com pouco efeito na
melhoria da educacéo e distante dos indices internacionais de qualidade. Assim, nos
altimos anos, foram tomadas decisdes em razdo das demandas oriundas de Vvarios
segmentos educacionais que culminaram em politicas publicas voltadas para todos
0s niveis e modalidades de ensino: da educacéo basica a educacao superior.

Temas como gestdo, financiamento, autonomia, formacdo inicial e
continuada, avaliacdo, regulacdo, énfases curriculares, novas metodologias de
ensino-aprendizagem, valorizacdo social da profissdo docente, piso salarial dos
professores, educacdo e mercado de trabalho, melhoria das condicbes de trabalho
do profissionais de educacéo, infraestrutura das escolas, formas de organizacao do
trabalho escolar, dentre outros, tém sido recorrentes nas agendas governamentais e
objeto de politicas publicas para melhoria da qualidade da educagéo.

Nesse ponto, importante se faz relembrar os problemas levantados na
Introducdo desta pesquisa. No que se refere a primeira problematica, a saber:
“Quais as demandas socioeducacionais em termos de formagao de professores no
pais?”, pode-se afirmar que a Politica Educacional oriunda de politicas publicas
adotada mais recentemente vem se configurando como uma Politica de Estado,

tendo em vista que foi debatida com a sociedade, por meio de audiéncias publicas,
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assumida pelo poder legislativo e sendo executada na esfera administrativa com o
envolvimento de varios ministérios e secretarias, liderada pelo Ministério da
Educacdo.

Mesmo considerada Politica de Estado, ela tem carater bastante
centralizador, o que cria dificuldades no sentido politico-partidario. Isso porque as
decisdes educacionais tomadas em ambito federal nem sempre sdo bem aceitas nos
ambitos estaduais e municipais, principalmente em razdo de conflito de interesses
dos partidos politicos que estdo a frente do poder. Nos estados e municipios em que
a administracdo publica € governada por partidos de situacdo ao governo federal,
verifica-se maior adesdo e facilidade na execucdo das politicas publicas
educacionais adotadas. Ja nos estados e municipio em que 0s governantes fazem
parte de partidos de oposicdo, ha menor adesdo e maiores empecilhos para a
execucdo dessas politicas. Ainda, nesse ultimo caso, geralmente se verifica a
existéncia de politicas publicas educacionais estaduais e municipais proprias, como
forma, inclusive, de deixar a marca desses governos e seus partidos.

Especificamente no que se refere a formacdo de professores da educacéo
bésica, os estudos apontados ao longo desta pesquisa demonstram que uma série
de problemas histéricos ainda se perpetuam no presente, principalmente no que se
refere ao déficit de docentes para atuarem nesse nivel de ensino, a auséncia de
formacdo inicial e continuada desses profissionais e a falta de atratividade da
carreira docente, marcada em grande parte pela jornada excessiva de trabalho e
pela baixa remuneragdo da profissdo. Para sanar ou, a0 menos, amenizar esses
problemas, vém sendo adotadas politicas publicas, tais como a Politica Nacional de
Formacdo de Professores para a Educacdo Basica, com acBes como o Plano
Nacional de Formacao de Professores para a Educacao Basica — Parfor.

No que se refere ao segundo problema de pesquisa, relativo ao significado
sociopolitico do Parfor enquanto politica publica, pode-se afirmar que a concepcéo
adotada neste trabalho procurou considerar esse Plano em um processo sistematico
de anadlise de atividades e fatos que permitam entender, de forma contextualizada,
as dimensdes e aplicacbes do Parfor e suas consequéncias (sociais e politicas)
dentro da questao de Politicas Publicas.

Nesse sentido, € possivel afirmar que o Parfor constituiu uma politica publica
de Estado importante para o pais, ao garantir que os professores em exercicio na

rede publica de educacgdo basica tenham acesso a formacédo exigida pela LDBEN.
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Em termos conceituais, ainda, o Parfor pode ser considerado uma politica publica
redistributiva, tendo em vista estar voltado para esse segmento especifico de
professores.

Quando de sua instituicdo, a Politica Nacional de Formacéo de Professores
se configurou a partir de um emaranhado de planos e a¢des que, em sua maioria, ja
existiam antes da efetivacdo desta politica.

Essa politica foi concebida também com o intuito de corrigir déficits
educacionais histéricos, mas se apresenta como uma solu¢cdo um tanto quanto
tardia. Isso porque estudos realizados e mencionados nesta pesquisa ja apontavam
para o déficit de professores na educacdo basica, bem como para o nimero de
docentes da rede publica atuando sem a formacéo exigida pela lei, principalmente
na area das Ciéncias Exatas, em cursos considerados como prioritarios hoje pelo
governo federal, como Quimica, Fisica e Matematica.

Nesse ponto, verifica-se que h&d uma discrepancia entre demanda, oferta e
efetivacdo de matriculas nas turmas. A demanda € grande em cursos na area das
Ciéncias Exatas e a oferta até procura acompanhar esta demanda, mas isso acaba
ndo se concretizando na efetivacdo de matriculas, sendo que a maioria das turmas
especiais autorizadas no ambito do Parfor no pais sdo do curso de Pedagogia, que
atendem apenas a formacao na educacédo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. Nesse aspecto, a Politica pode ficar comprometida, por ndo atender de
forma plena a necessidade de formacdo nas areas prioritarias, ndo garantindo
resultados de grande impacto neste aspecto, portanto, de alcance limitado.

Outro aspecto a destacar no Parfor é a burocracia operacional, o que também
contribui para a ndo efetivacdo de matriculas. Essa operacionalizacdo envolve
esforcos de varios atores do processo educativo, como Instituicbes de Educacao
Superior — IES (que ofertam vagas em seus cursos), Foruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacdo Docente (que aprovam a oferta de vagas pelas IES),
professores da educacéo basica da rede publica (que fazem sua pré-inscricdo no
Plano), as Secretarias de Educacédo estaduais e municipais (que validam ou ndo as
pré-inscricdbes dos docentes que almejam uma vaga), e novamente a CAPES (que
aprova a criacao de turmas especiais e a liberacdo de recursos financeiros para o
seu pleno funcionamento). Nesse processo, grandes sdao as chances de alguns

atores ndo cumprirem o seu papel, o0 que pode ser comprovado, principalmente, na



208

acado das secretarias estaduais e municipais de educacao, que muitas vezes, por
esquecimento ou forga politica, acabam por ndo validar a inscricdo dos candidatos.

Relevante também se faz destacar que o Plano oferece condicGes de acesso
para que os docentes possam adquirir a formacao exigida pela LDBEN, mas pouco
se faz para a permanéncia dos docentes no programa. Somente mais recentemente
a CAPES tem permitido a utilizagdo dos recursos das despesas de custeio
repassados as IES para auxilio aos docentes da educacdo basica com despesas de
transporte, alimentacdo, dentre outras. Além disso, os docentes participantes do
Plano nédo tém sua jornada de trabalho alterada para participarem do Parfor, nao
sendo dispensados de nenhuma de suas atividades nas escolas. Essa quest&o, no
entanto, ndo depende apenas de decisbes da CAPES, mas esbarra nas legislacdes
estaduais e municipais e também dependem da vontade politica das secretarias de
educacdo desses estados e municipios. Esses fatores contribuem para a alta taxa
de evasdo do Plano, equiparavel ao indice de evasdo nacional da educacao
superior.

Outro fato que tende a comprometer a efetivacdo do Parfor esbarra na
questado politico-partidaria ja apontada. Dados aqui apresentados comprovam maior
adeséo ao Plano de Estados das regides Norte e Nordeste, onde grande parte dos
partidos politicos que estdo a frente da administracdo publica sao situacdo em
relacdo ao governo federal, ao contrario das regides Sul e Sudeste, onde a oposi¢cao
predomina. Mesmo diante dessa situacao politica, o Parfor tem conseguido cumprir
seu papel, em razdo de os estados das regides Norte e Nordeste apresentarem,
nacionalmente, maior déficit de docentes e maior demanda de qualificagéo.

O Parfor também é interessante por beneficiar alguns segmentos e sujeitos
do processo educativo, conforme ja apontado anteriormente. Ele beneficia os
docentes da educacgdo basica publica dos estados e municipios, com a formacéo e
qualificacdo em nivel superior; as secretarias estaduais e municipais de educacao,
gue com professores mais bem qualificados e formados melhoram seus indicadores
educacionais; e as Instituicdes de Educagcao Superior que oferecem 0s cursos e 0s
professores que os ministram também sao beneficiados, com os recursos financeiros
disponibilizados pela CAPES.

Em termos avaliativos, constata-se que, até o momento, ndo houve uma
avaliacdo especifica dos cursos oferecidos no ambito da politica publica Parfor por

meio do governo federal, nos moldes do que ocorre com outros cursos superiores,
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dentro do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Superior — SINAES. Os
alunos dos cursos de licenciatura do Parfor oferecidos pelas Instituicdes de
Educacdo Superior participantes do Plano apenas foram avaliados no Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, porém os resultados foram
divulgados com os dos alunos de cursos de licenciatura regulares dessas
Instituicdes, ndo permitindo, assim, uma analise apropriada da politica. Também néo
se observa uma avaliacdo mais minuciosa da politica em termos de melhoria da
qualidade da educacéo superior do pais, do desempenho dos docentes da educacao
basica que foram formados pelo Plano e da utilizacdo dos recursos disponibilizados
para a efetivacdo do Parfor. Ha, apenas, prestacdo de contas anual por parte das
Instituicbes de Educacdo Superior que aderiram ao Plano e a divulgacdo de um
Relatorio de Gestdo 2009-2013 da CAPES, em que se observa também uma
prestacdo de contas a sociedade, com informac¢des muito mais quantitativas que
qualitativas.

Por fim, quanto ao ultimo problema de pesquisa levantado, relativo aos
impactos e resultados socioeducacionais do Parfor em uma Universidade
Comunitaria localizada no municipio de Sorocaba, pode-se afirmar que a
Universidade de Sorocaba — Uniso cumpre seu papel enquanto Instituicdo de
Educacdo Superior Comunitaria — ICES e regional, bem como com sua
responsabilidade social, com forte experiéncia na formacdo de professores,
conforme demonstram os 17.549 professores da educacdo basica formados, ao
longo de 57 anos de existéncia.

Enquanto Universidade, sua missdo também é cumprida ndo so pelo ensino
gue oferece, mas também pela pesquisa, focada principalmente em seus programas
de poés-graduacdo stricto sensu, dentre 0s quais se destaca o mestrado e o
doutorado em Educacéo, tendo a Universidade os Unicos programas com doutorado
na regiao, formando docentes que atuam ndo somente na cidade e na regido, mas
também em outros estados do pais. Sua missdo também se concretiza pela préatica
extensionista com a comunidade local e regional, mediante os diversos programas e
projetos em varias areas do conhecimento, incluindo o Parfor.

A implantacdo do Parfor na Universidade de Sorocaba se deu em um
momento em que as Instituicdes Comunitarias do estado celebraram convénios com
a CAPES, principalmente em razdo de as Instituicbes de Educacdo Superior

publicas néo terem participado do Programa. Nesse sentido, essas Instituicbes
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Comunitarias tiveram papel importante na concretizacao e na participacdo do estado
de S&o Paulo no Plano.

Os problemas encontrados na implantacédo e efetivacdo do Parfor na Uniso
em muito se assemelham aqueles encontrados em ambito nacional.

Quando de seu inicio, o Plano teve grande participacdo das Secretarias
Estadual e Municipais de Educacédo da cidade e regido, o que permitiu a abertura de
duas turmas especiais em 2010 e uma turma em 2011, no curso de Pedagogia. No
entanto, nos anos seguintes, essa participacdo foi diminuindo, sendo que muitos
profissionais interessados em uma vaga no Parfor da Uniso acabavam nao sendo
validados ou néo tendo sua inscricdo ao menos analisada por essas Secretarias.

Soma-se a isso o fato de que, a partir de 2012, a CAPES ndo mais permitiu a
matricula de outros profissionais de educacdo que ndo fossem docentes da
educacdo basica ou intérprete de Lingua Brasileira de Sinais - Libras nas turmas
especiais do Parfor.

Com isso, mesmo com o oferecimento de outros cursos, de primeira e de
segunda licenciaturas, inclusive nas areas prioritarias, em que a demanda por
professores € alta ndo s6 em ambito nacional, mas também em ambito local,
regional e estadual, o Parfor da Uniso ndo conseguiu abrir novas turmas. Acredita-
se, no entanto, que com a perspectiva de outros profissionais de educagdo néo
docentes também poderem novamente pleitear uma vaga no Plano, o Parfor na
Universidade de Sorocaba seja reativado.

A questdo politico-partidaria também é uma realidade que se vislumbra no
Parfor-Uniso, sendo que secretarias municipais de educacdo de governos de
oposicado ao governo federal tiveram menor ou nenhuma participacao no Plano. No
entanto, mesmo com esse fator, o Parfor demonstra a sua interiorizacdo e
regionalizacdo, tendo em vista que possui alunos matriculados e atende, além do
préprio municipio de Sorocaba, diversas cidades da regido, como Votorantim,
Piedade, Sdo Roque, Mairinque, Tieté, Aracoiaba da Serra, Itu, Salto e Ibilna.

Constata-se que o Parfor da Uniso abriu a possibilidade de acesso ao nivel
superior dos profissionais da educacdo basica de Sorocaba e regido, mas as
condi¢des para a permanéncia ainda foram limitadas, restringindo-se apenas a ajuda
com transporte pelas Prefeituras Municipais de cidades da regido. Nao havia, assim

como no ambito nacional, reducdo de jornada de trabalho e dispensa de atividades
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na escola para que o docente pudesse frequentar as aulas no curso de Pedagogia,
em funcao das legislacdes estadual e municipais.

Em termos de avaliacéo, as turmas do Parfor da Universidade de Sorocaba
obtiveram, em conjunto com as turmas regulares do curso de Pedagogia, conceito 3
no ENADE, atendendo aos padrdes de qualidade estabelecidos pelo Ministério da
Educacdo. Em termos quantitativos, também se verifica que todas as prestacdes de
contas anuais encaminhadas a CAPES foram aprovadas por aquele 6rgédo. A verba
de custeio foi importante ndo s6 para o desenvolvimento das atividades em sala de
aula, mas também para acbes externas a Universidade, em vivéncias que
contribuiram para o enriquecimento da profissdo e das praticas desses docentes
formados pelo Parfor.

Quanto as caracteristicas dos docentes que ministraram aulas no Parfor-
Uniso, a maioria era do sexo feminino, com formacdo em nivel superior adequada
para o desenvolvimento das atividades do Plano, principalmente em nivel de pos-
graduacdo stricto sensu (mestrado ou doutorado), na area da educacdo. Esses
professores também possuiam grande experiéncia no magistério superior, mas
cerca da metade tinha experiéncia no magistério da educacgéo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Além disso, cerca da metade dispunha de conhecimento sobre politicas
publicas e conhecia, antes de ministrar aulas no programa, o Plano Nacional de
Formacéao de Professores.

No que tange as metodologias de ensino adotadas, percebe-se que a grande
maioria ainda se utilizava de aulas expositivas, seminarios, estudos dirigidos e
leitura prévia de textos, metodologias consideradas tradicionais. Os docentes
também apontaram que essas metodologias utilizadas foram as que acreditavam ter
gerado maior aproveitamento por parte dos alunos.

Uma questdo que chama atenc&o na pesquisa com os docentes do Parfor-
Uniso é o fato de que a grande maioria achou suficiente o valor da bolsa recebida
para ministrar aulas, mesmo essa bolsa ndo tendo sido reajustada ao longo dos
anos de vigéncia do Plano, ndo acompanhando nem mesmo a inflacdo de cada ano.

Ao serem indagados sobre as principais dificuldades encontradas para
ministrar as aulas no ambito do Parfor-Uniso, a grande maioria dos docentes afirmou
nao ter encontrado problemas relevantes. Os que encontraram dificuldades, no

entanto, apontam questdes como adequacdo ao ambiente universitario e a rotina de
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estudos, sendo que muitos alunos estavam h& muito tempo sem estudar;
nivelamento das alunas, pois algumas ja possuiam graduacéo e outras estavam em
sua primeira experiéncia em nivel superior; atraso nas aulas iniciais, principalmente
das alunas que residiam em outros municipios.

Também foi perguntado aos docentes se eles encontraram algum diferencial
entre as turmas do Parfor e as turmas regulares de cursos de licenciatura em que
eles ja haviam ministrado aulas. A grande maioria afirmou que constatou diferencas
entre as turmas. Dentre os diferenciais encontrados, parcela significativa dos
docentes apontou que as alunas do Parfor eram mais maduras e apresentavam
maior interesse, dedicacdo e comprometimento. Além disso, as alunas eram mais
experientes e ja possuiam conhecimento prévio da rotina escolar, o que ajudava
muito no desenvolvimento das aulas. Por jA atuarem nas escolas ha mais tempo,
mesmo sem formacédo adequada, as alunas conseguiam desenvolver discussdes
mais profundas sobre os problemas do cotidiano escola. No entanto, também houve
a afirmacéo de que as alunas do Parfor se guiavam somente pela experiéncia de
trabalho nas escolas e se mantinham resistentes a novos conhecimentos, ocorrendo
uma grande dificuldade para compreender a teoria e sua importancia reflexiva, pois
limitavam a acao docente a reproduzir fazeres, ndo a compreendendo como acéo e
producdo de saberes. Ainda, algumas alunas, com postura equivocada,
consideravam o Programa como algo que a Universidade devia a elas, sem as quais
nao teria acontecido a parceria da Uniso com a CAPES.

Por conseguinte, os docentes avaliaram, de forma bastante positiva, a relacéo
professor e alunos, a aplicagcdo com a pratica docente, a motivacdo dos alunos, o
planejamento prévio das aulas, a infraestrutura da Universidade e o apoio financeiro
da CAPES para custeio do material utilizado no Parfor.

A avaliacdo feita pelos discentes quanto ao trabalho dos docentes que
ministraram aulas no Parfor-Uniso indica que, de modo geral, eles foram muito bem
avaliados em quesitos como: reforcar a importancia dos conteidos ministrados para
a futura profissdo do aluno; utilizar metodologias didatico-pedagdégicas adequadas,
aproveitando adequadamente o tempo da aula ou encontro; promover atividades
que estimulam a participacdo dos alunos, inclusive em atividades extraclasse;
orientar adequadamente os alunos; ser acessivel aos questionamentos dos alunos;

e estimular a atividades que propiciam a autoaprendizagem dos alunos.
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Assim, pelo exposto, a implantacdo do Parfor na Uniso vem atender as
politicas publicas atualmente existentes, principalmente no tocante a formacdo de
docentes da educacado basica, demonstrando uma colaboracdo produtiva, voltada
para 0 interesse comunitario, regional e social, por meio da parceria entre a

Universidade e o setor publico.
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