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RESUMO

A tematica desta pesquisa é a formacdo de professores, que, no contexto das reformas
estruturais, é apresentada com énfase no discurso dos organismos multilaterais, que
veiculam sua importancia quanto ao equacionamento das necessidades formativas e a
elevacdo dos niveis de qualidade educacional dos paises. O Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (Parfor) constitui o objeto deste estudo,
cuja andlise se efetiva a partir das determinacdes estruturais que configuram esse
programa de formagéo docente, em servico, imputando-lhe nova concepc¢ao e efetivando
mudancas na formacdo de professores. A questdo central deste estudo consistiu na
investigacdo da relacdo existente entre o desenvolvimento do Parfor e o regime de
colaboracédo, no Estado do Para. Adotou-se o referencial tedrico-metodologico critico,
que considera o contexto das relagdes politicas, econémicas, sociais e culturais que
configuram as politicas de formacdo de professores e possibilitam desvelar as
contradicbes presentes na materializagdo do Parfor, assim como as mediagdes
necessarias ao objeto de estudo, analisando o conhecimento enquanto uma totalidade.
Para tanto, as técnicas utilizadas foram entrevistas semiestruturadas, questionarios e
anélise de documentos oficiais, sendo todo o material coletado submetido a analise de
contetdo. O campo empirico do estudo foi composto por 04 (quatro) gestores do Parfor
no Estado do Pard (dois Coordenadores Estaduais; Coordenadora Adjunta da
IES/UFPA; Representante do Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo -—
SINTEPP/PA) e oito professores cursistas do Parfor/UFPA. Os resultados apontados
neste estudo sugerem a vinculacdo do Parfor ao projeto neoliberal, difundindo os
principios da gestdo gerencial e produtivista. Para este propésito, contou com o
consentimento ativo de gestores e professores em formacgéo. A concepgao de formagéo
identificada no PARFOR se pauta na formacdo pragmatica, focal, e dissocia a
perspectiva da educacdo como direito de todos, e de qualidade socialmente referenciada.
O estudo constata, ainda, fragilidades na efetivacdo do regime de colaboracdo no
desenvolvimento do Programa, visto que os acordos firmados pelos entes federados se
pautaram por acgdes estanques e ndo cooperativas, evidenciando auséncia de
regulamentacdo do regime de colaboragdo, com implicacdes ao desenvolvimento do
Plano de Formacéo Docente (Parfor) no Estado do Para.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores. Federalismo. Parfor. Regime de
Colaboracao.



ABSTRACT

The theme of this research is the teacher training, which, in the context of structural
reforms, is presented with emphasis on the discourse of multilateral organisms, which
convey its importance in terms of equating training needs and raising the levels of
educational quality of the countries. The National Plan of Teacher Tranning (Parfor) is
the object of this study, whose analysis comes from the structural determinations that
configure this program of teacher training, in service, imputing to it a new conception
and effecting changes in the formation of teachers. The central question of this study
consisted in the investigation of the relationship between the development of Parfor and
the collaboration system in the State of Parad. The critical theoretical-methodological
framework was adopted, which considers the context of political, economic, social and
cultural relationships which configure teacher training policies and it enable to unveil
the present contradictions in the materialization of Parfor, as well as, the necessary
mediations to the object of study, analyzing knowledge as a whole. For that, the
techniques used were semi-structured interviews, questionnaires and analysis of official
documents, all collected material being submitted to content analysis. The empirical
field of the study was composed of four (4) Parfor managers in the State of Para (two
State Coordinators, IES / UFPA Adjunct Coordinator, Union of Workers in Education -
SINTEPP / PA) and eight course teachers of Parfor / UFPA. The results pointed out in
this study suggest the Parfor's linkage to the neoliberal project, spreading principles of
managerial and productivist management. For this purpose, this linkage have had the
active consent of managers and teachers in training. The conception of training
identified in Parfor is has been based on pragmatic and focal training, disassociating the
perspective of education as a right of all, and of socially referenced quality. The study
also notes weaknesses in the effectiveness of the collaboration scheme in the
development of the Program, since the agreements signed by the federated entities have
been based on watertight and non-cooperative actions, evidencing the lack of regulation
of the collaboration system, with implications for the development of Parfor in the State
of Paréa.

Keywords: Teacher Training. Federalism. Parfor. Collaboration System.



RESUME

Le theme de cette recherche est la formation des enseignants qui, dans le contexte des
réformes structurelles, met I'accent sur le discours des organisations multilatérales, qui
traduisent leur importance en termes d'adéquation entre les besoins de formation et
d'amélioration de la qualité éducative des pays. Le Plan National de Formation des
Enseignants de I'Education de Base (Parfor) est l'objet de cette étude, dont I'analyse est
efficace sur la base des déterminations structurelles qui configurent ce programme de
formation des enseignants, en service, en lui attribuant une nouvelle conception et en
effectuant des changements dans la formation des enseignants. La question centrale de
cette étude etait I'étude de la relation entre le développement de Parfor et le systéme de
collaboration dans I'Etat du Para. Le cadre théorique-méthodologique critique qui a été
adopté, considére le contexte des relations politiques, économiques, sociales et
culturelles, fagonnent les politiques de formation des enseignants et permettent de
dévoiler les contradictions présentes dans la matérialisation de Parfor, ainsi que les
médiations nécessaires a l'objet de I'étude, analysant la connaissance comme une
totalité. Pour cela, les techniques utilisées étaient des entretiens semi-structurés, des
questionnaires et I'analyse de documents officiels, tout le matériel collecté étant soumis
a l'analyse de contenu. Le champ empirique de I'étude était composé de quatre (4)
responsables de Parfor dans I'Etat du Para (deux coordinateurs d'état, coordinateur
adjoint IES / UFPA, Syndicat des travailleurs de I'éducation - SINTEPP / PA) et huit
professeurs de Parfor / UFPA. Les résultats mis en évidence dans cette étude suggerent
le lien de Parfor avec le projet néolibéral, diffusant les principes de gestion managériale
et productiviste. A cette fin, il a eu le consentement actif des gestionnaires et des
enseignants en formation. La conception de la formation identifiée au PARFOR est
basée sur une formation pragmatique focalisée, et dissocie la perspective de I'éducation
comme un droit de tous, et de la qualité socialement référencée. L'étude note également
des faiblesses dans I'efficacité du systeme de collaboration dans le développement du
Programme, puisque les accords signés par les entités fédérées étaient basés sur des
actions isolées et non coopératives, démontrant le manque de réglementation du régime
de collaboration, avec des implications pour le développement du Plan (Parfor) dans
I'Etat du Para.

Mots-clés: Formation des enseignants. Fedéralisme. Parfor. Régime de collaboration
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| - INTRODUCAO

Trata esta Tese de doutoramento da analise da politica de formacdo de
professores a partir das determinagfes estruturais que visam configurar as atuais
politicas educacionais e formacdo de professores a uma nova racionalidade neoliberal.
O Plano de Formagédo Docente/Parfor, como uma das a¢des que materializou a Politica
Nacional de Formacdo do Magistério da Educacdo Bésica, constitui o objeto desta
investigacdo, com a finalidade de analisar a relagdo existente entre o desenvolvimento

do Parfor e o regime de colaboracao no Estado do Para.

1.1 - MOTIVACOES PARA A PESQUISA

A aproximacdo com o objeto investigado, qual seja, o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica/PARFOR, no contexto das politicas
educacionais e formagéo de professores, constitui interesse de investigagdo desde meu
processo formativo no Curso de Pedagogia (1996), ao ter vivenciado as mudangas na
formacdo de professores a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB 9.394/96. Outro aspecto relevante, que suscitou aproximar-me da area das
politicas educacionais, ainda no Curso de Pedagogia, foi minha atuacdo como monitora
na disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro e Segundo Graus

(1999), que possibilitou conhecer e analisar a organizacao da educacéo brasileira.

No Curso de Especializacio em Gestdo de Instituicdes e Unidades
Educacionais/UFPA, desenvolvi um estudo sobre Gestdo Democratica Escolar (2002),
objetivando analisar as mudancas nas politicas e gestdo da educacdo. Na busca por
aprofundamentos vinculados a area das politicas da educacédo, desenvolvi, no Mestrado
em Educacdo, na Linha de Politicas Publicas Educacionais, a pesquisa que culminou na
dissertacdo intitulada As politicas de formacdo dos profissionais da educacdo e a
profissionalizacdo docente (2005), cujas reflexdes apontavam para uma outra

concepcao de profissionalizacdo apresentada pela reforma na formacéo de professores.

Minha insercdo profissional, minha atuacdo como docente da Educacdo Béasica
na rede publica municipal de ensino, vivenciando a precarizacdo e a intensificacdo do
trabalho docente, e a constatacdo da auséncia de melhores condi¢Ges de trabalho no
ambito da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC/PA), em que realizo a funcéo de

Especialista em Educacgdo, foram fatores que suscitaram a problematizacdo das politicas
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publicas educacionais, na qual vivenciei as mudangas materializadas pelas reformas no

campo educacional.

Atuando como docente na Educacdo Superior, vivenciei a complexa realidade da
formacéo de professores, tendo em vista as reformas imputadas aos cursos de formacéo,
configurando uma nova concepcdo de formacdo e profissionalizacdo docente. A
centralidade aferida aos docentes no &mbito das politicas educacionais brasileira, aliada
aos discursos de elevacdo dos indices educacionais, e a responsabilizacdo docente pela
qualidade da educacdo suscitaram o desejo de buscar compreender com maior
profundidade a materializacdo da Politica Nacional de Formacdo do Magistério da
Educacdo Basica (Decreto 6.755/2009) por meio do Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educagdo Basica/Parfor, cuja implantacdo ocorreu em 2009, no Estado

do Para.

Em 2014, ano de minha inser¢do no Programa de Pds-Graduacdo Educacdo da
Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA), apresentei uma intencdo de pesquisa,
tendo como objeto de analise, justamente, o Plano Nacional de Formacéo de Professores
da Educacdo Basica/Parfor. No entanto, apesar da clareza quanto ao objeto a ser
investigado, os caminhos percorridos para sua realizacdo foram permeados por

construcdes e desconstrugdes.

A participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Politicas Educacionais,
Formacdo e Trabalho Docente (GESTRADO) foi fundamental para aprofundarmos o
debate acerca das politicas de formagdo docente, uma vez que, integrando o referido
grupo, participei da coleta de dados da pesquisa intitulada Trabalho Docente na
Educacdo Bésica no Estado do Para (TDEBP)', sob a coordenacdo da Prof2 Dr.2
Olgaises Cabral Maués. Vale ressaltar que esta pesquisa foi decorrente da pesquisa em

ambito nacional Trabalho Docente na educagéo bésica no Brasil.

Destaco, também, como aspecto importante para o delineamento da pesquisa,
minha inser¢cdo no PARFOR, em 2015, quando fui convidada a atuar nos Cursos de
Pedagogia e Letras da UFPA, ministrando a disciplina Politica Educacional, o que me
permitiu maior aproximacao com o objeto em estudo, uma vez que adentrei a realidade
dos cursos de formacéo, percebendo as condigdes objetivas de sua materializacdo em

diversos polos de formacgédo no Estado do Para.

! Os Municipios participantes da desta pesquisa foram no Estado do Para foram: Belém, Concérdia do
Pard, Curralinho e Marituba.
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1.2 - PROBLEMA DE PESQUISA

As constantes transformacdes que afetam as politicas educacionais e, no caso
especifico, a formacdo de professores podem ser compreendidas no contexto de uma
nova sociabilidade do capital. Como enfrentamento a crise estrutural que se manifesta
nos diversos setores da vida social, sdo criadas estratégias para novas regulacbes e
ajustes estruturais, e, nesse sentido, as reformas no campo educacional tém sido
amplamente disseminadas, como campo estratégico ao desenvolvimento econémico e

social dos paises.

Nesse sentido, a legislacdo educacional das Gltimas duas décadas revela as
mudancas ocorridas na politica educacional brasileira e que, numa analise aprofundada,
denotam o ajustamento do Brasil as orientacGes postuladas pelas agéncias financeiras
internacionais, em que pesem 0s embates travados com 0s movimentos contra-
hegemonicos, a exemplo da ANFOPE, que defendem uma proposta de educacdo e

formacdo docente contréria as politicas que vém sendo delineadas no atual contexto.

No conjunto das mudancas educacionais, a formagdo de professores alcanca
centralidade nos discursos e nas agendas de diversos paises, indicando os professores
como ‘“protagonistas das reformas”. Aliada aos discursos que advogam reformas na
formacdo de professores e atribuem a estes responsabilidades pela elevacdo da
qualidade da educacdo, coexiste uma ldgica mistificadora do capital, que oculta as
contradicbes presentes na materializacdo dos projetos de formagdo, tendo nos
Organismos Multilaterais (OM) os difusores das reformas, constituindo aparelhos

ideoldgicos de hegemonia que disseminam os preceitos neoliberais.

A educacdo superior, no contexto das recentes reformas de Estado, aparece com
destaque entre as prioridades reformistas. Nesse sentido, tais orientacbes conduzem a
um novo modelo de universidade, que redireciona seu papel, suas funcdes e suas
finalidades, o que, para Silva Junior e Catani (2013), indica uma profunda mudanca na

cultura institucional da universidade publica.

As universidades publicas brasileiras, no @mbito da reforma do Estado, passaram
a ser concebidas como servico ou bem puablico ndo exclusivo do Estado. Assim, é
instituido o modelo de gestdo gerencial, que segue o paradigma gerencial de resultados
com énfase para a flexibilizacdo, diversificacdo e produtividade, inspirado, segundo

Mancebo (1998), na concepcdo de gestdo gerencial, que se pauta por eficiéncia,
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eficdcia, produtividade e flexibilizacdo, esta aparecendo em destaque nos setores

financeiros, administrativos e pedagdgicos, culminando na avaliacdo por resultados.

Essas mudangas que afetam a educacdo superior foram ressaltadas por Maues,

ao destacar que:

as instituicdes de Educacdo superior vém sofrendo mudancas
significativas em funcdo da globalizagdo que tem impingido, muitas
vezes um papel de aproximacdo com o mercado, modificando as
funcdes e a missao propria desses milenares, [...] espacos de producéo
do conhecimento. Nessa logica, a autonomia vem sendo substituida
pela heteronomia, o financiamento publico pela privatizagdo dos
servicos, a gratuidade da oferta de cursos pela cobranca, resultando na
transformacédo das universidades publicas em, por vezes, extensdo do
préprio mercado (2008, p.409).

As analises empreendidas por Chaves e Ribeiro (2011) enfatizam que o Estado
gestor, por meio do Ministério da Educagdo, regula suas politicas mediante
instrumentos regulatorios, tais como pareceres, portarias, resolucGes, decretos, a quase
todos os setores da educacdo, envolvendo as questdes curriculares, o financiamento, a
formacdo de professores, o sistema de avaliacdo, dentre outros (RIBEIRO; CHAVES,
2011, p.128).

No contexto dessas mudangas, foi lancada a Politica Nacional de Formacdo de
Professores do Magistério da Educacao Basica (Decreto n° 6.755/2009), no Governo de
Luiz Inécio Lula da Silva, tendo como finalidade organizar, em regime de colaboracao
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formag&o inicial e

continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacao basica.

A instituicdo do regime de colaboracdo na efetivacdo da formacdo inicial e
continuada significou o envolvimento dos entes federados, Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, na corresponsabilizacdo para com as a¢des formativas. Ressalta-
se que o regime de colaboracdo foi estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988,
destacando-se como principios a descentralizacdo, a autonomia, a cooperacdo e a
participacdo. O regime de colaboracdo foi abordado por diversos autores, dentre 0s
quais: Abrdcio (1999; 2005; 2009; 2010), Cunha (2004), Costa (2010), Werle (2006) e

outros.

O Plano de Formacao dos Professores da Educacdo Basica/Parfor, instituido pela
Portaria n°09/2009, como uma das acdes que materializam a Politica Nacional de

Formacdo do Magistério da Educacdo Baésica, objetivou atender a demanda por
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formacado inicial e continuada dos professores das redes publicas de educacdo bésica,
oferecendo formacéo inicial, formacdo pedagdgica e segunda licenciatura. A proposta
foi viabilizada em carater emergencial e mediante a formacgédo em servico. O Parfor foi
instituido no ambito do regime de colaboracdo, no qual os demais niveis da
administracdo estatal, compostos pela Unido, pelos Estados, pelo Distrito Federal e
pelos Municipios, foram responsabilizados por garantirem, de forma colaborativa, a
formacédo docente. O MEC e a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), em colaboragdo com as Secretarias de Educacdo dos Estados e
Municipios e com as Instituicbes Publicas de Educacdo Superior (IPES), firmaram
acordos por meio de Termos de Adesdo para viabilizar a formacdo, atendendo aos
principios e objetivos do Decreto 6.755/2009, os quais sdo analisados no Capitulo 11

desta Tese.

Em atendimento ao Decreto 6.755/2009, a Secretaria de Estado de
Educacao/SEDUC-PA aderiu ao Plano de Formacdo de Professores da Educacdo
Bésica/Parfor, no ano de 2009, em parceria com as Instituicdes de Ensino Superior —
IES publicas e os municipios do Estado do Para. O Para foi um dos primeiros Estados a
aderir, em regime de colaboracdo, a politica de formacdo, considerando a grande

demanda de professores que necessitavam de formagao adequada (SEDUC, 2009).

A expansao do Plano de Formacdo de Professores da Educacdo Basica/Parfor
consistiu num grande desafio se considerarmos as assimetrias regionais, a extensao
territorial e as condi¢des objetivas a sua materializacdo nos 144 Municipios do Estado.
Dessa forma, tal expansdo acontece ndo sem contradi¢cdes e limites, considerando as

formas de colaboragéo efetivadas no desenvolvimento do Parfor.

O regime de colaboragdo é mencionado na Portaria n° 09/2009, que instituiu o
Plano de Formacdo de Professores da Educacdo Basica/Parfor, asseverando, no Artigo
primeiro 1° e 8 1° que as acdes de formagdo consistem em agfes conjuntas do
MEC/CAPES em colaboracdo com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacgéo e
as Instituicdes Publicas de Educacdo Superior (IPES) mediante Acordos de Cooperagédo
Técnica. A opcdo pelo estudo das politicas de formacao, tendo o Parfor como objeto de
analise, dentre outros fatores ja apontados, foi motivada também pela expressividade
desse programa no ambito das politicas de formacao no contexto brasileiro, e como uma
das principais acdes de formacdo no Estado do Pard. Considerando que o regime de

colaboracdo foi essencial ao desenvolvimento desse programa de formacdo, ndo foi
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encontrado estudos envolvendo essa tematica, nesse sentido, consideramos relevante
realizar a investigacdo sobre o Parfor e a inter-relagdo com o regime de colaboracdo no

Estado do Para.

Como hipotese dessa investigacdo, ressalta-se que o Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educacdo Basica/Parfor, alinhado aos principios e
objetivos da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica (Decreto 6.755/2009), foi concebido no contexto dos ajustes
estruturais e das reformas educacionais, cujos principios se pautam pelo paradigma
gerencial e produtivista. Essa proposta de formacéao, de acdo emergencial e em servico,
se mostra contraditéria em sua concepcdo e em sua execucdo, uma vez que o regime de
colaboragéo ndo se encontra suficientemente regulamentado, e as condi¢Ges objetivas ao
seu desenvolvimento, no Estado do Para, contradizem os principios e 0s objetivos
anunciados pelo Decreto 6.755/2009. A concepcao de formacédo do Parfor se pauta pela
formag&o pragmatica, focal, e dissocia a perspectiva da educagdo como direito de todos,
e da formacao que se almeja com qualidade socialmente referenciada.

O contexto mencionado nos levou a defini¢cdo do problema de pesquisa: Qual a
relagdo existente entre o desenvolvimento do Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Bésica/Parfor e o regime de colaboracdo no Estado do

Para?

Algumas questdes norteadoras tornam-se relevantes visando problematizar o

objeto a ser investigado, destacando-se:

v De que forma se materializa o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacgdo Béasica/Parfor na inter-relacdo com o regime de
colaboragéo?

v Qual concepcao de formacao é expressa no Plano de Formacao Docente?

v Quais as condicOes objetivas ao desenvolvimento do Parfor no Estado do
Pard?

v De que forma o FORPROF realiza a interlocucdo do Plano de Formacéo
Docente no Para?

v. Como se efetiva a corresponsabilizagdo intergovernamental e

institucional ao desenvolvimento do Parfor?
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1.3 - OBJETIVO GERAL E ESPECIFICO

Esta Tese apresenta como Objetivo Geral analisar o desenvolvimento do Plano
de Formacdo Docente/Parfor na inter-relagdo com o regime de colabora¢do no Estado

do Para.
Como Objetivos Especificos, foram definidos os seguintes:

a) Analisar a crise estrutural do capital e suas repercussGes as politicas
educacionais e formacéao de professores;

b) Contextualizar o federalismo brasileiro e a instituicdo do regime de

colaboracéo nas politicas educacionais e de formacao de professores;

c) Caracterizar os eixos estruturantes da politica nacional de formacdo dos

professores por meio do Decreto 6.755/2009;

d) Analisar a materializacdo do Plano de Formagdo Docente/Parfor, na inter-

relacdo com o regime de colaboragdo no Estado do Para;
1.4 — O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

A construcdo do conhecimento cientifico como parte da acdo humana permite
refletir sobre aspectos da realidade que se apresentam por vezes carregados de
ideologias, crengas, opinides e certezas imediatas. Assim, a atitude reflexiva critica
construida num processo que é eminentemente dialético permite compreender os fatos
em uma dada realidade, abre possibilidade de “superar a realidade aparente”, indo além
do imediatismo, buscando representagfes que nos levem a esséncia do conhecimento
(STEREN, 1991).

A investigacdo sobre a realidade apresentada no &mbito do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica/Parfor implica num movimento em
apreender as determinagdes estruturais que configuram o objeto em estudo, no contexto
de redefinicdo global do capitalismo mundial, assim como em desvelar as orientacoes
politico-ideoldgica associadas as reformas na formacgdo de professores. Para Frigotto
(2014), tal analise deve voltar-se para entender a direcdo do metabolismo do capital e
suas consequéncias para a classe trabalhadora. Nesse sentido, torna-se necessario,
conforme salienta Salomon (2006), desvelar as contradi¢Ges internas da realidade e ir

além, buscando superéa-las.

Para Ciavatta (2001), apreender o objeto significa concebé-lo na totalidade das

relacbes que o determinam, sejam elas de nivel econdmico, sejam de nivel social,
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cultural etc. Assim, o conceito de totalidade social tem um referente histérico, material,
social, moral ou afetivo, de acordo com as relacdes que constituem determinada

realidade. E nesse sentido que o autor considera:

0 processo de mediacdo ndo ocorre enquanto momento, mas sim como
movimento. Assim, a “media¢do” situa-se no campo dos objetos
problematizados nas suas mdltiplas relagdes no tempo e no espaco,
sob a acdo de sujeitos sociais. O mundo das mediagdes é 0 mundo dos
processos sociais (econdmicos, técnicos, politicos, ambientais,
cientificos etc.) da esséncia oculta dos fendmenos. S&o as relacbes
articuladas que sdo reconstruidas em nivel de conhecimento histdrico,
dentro de determinada totalidade social que faz parte do mundo
objetivo (CIAVATTA, 2001, p.12).

Assim, problematiza-se o Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica/Parfor, estabelecendo-se as devidas mediagdes, situando-o em um
contexto histdrico, politico, econémico, ideolégico e social, objetivando apreendé-lo na
totalidade das relacbes que o constituem, e em suas contradicbes a partir da
dinamicidade social e historica construida pelos sujeitos sociais. Ludke e André, ao

refletirem sobre a dindmica do fendmeno educacional, assim se posicionam:

Cada vez mais se entende o fenémeno educacional como situado
dentro de um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade
historica, que sofre toda uma série de determinagdes. Um dos desafios
atualmente lancados & pesquisa educacional € exatamente o de tentar
captar essa realidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo,
em sua realizacdo histérica (1986, p.05).

A opcdo por determinado procedimento metodoldgico ndo se faz ao acaso, mas
envolvem concepcgdes ontologicas, opcdes tedricas, que se constroem a partir do
conhecimento do pesquisador com o objeto em estudo, considerando-se as

caracteristicas e a natureza da pesquisa.

Para Kosik (2002), no processo de constru¢cdo do conhecimento, a realidade
social se apresenta de forma aparente, revelando a superficie do processo e ndo sua
esséncia. A esta primeira aproximacdo com os fendmenos da realidade ele denomina
“pseudoconcreticidade”, concebida como “um claro-escuro de verdade e engano. O
fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A esséncia se manifesta no
fendmeno, mas sé de modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos e
aspectos” (KOSIK, 2002, p.15).
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Ainda segundo Kosik, a apreensdo do conhecimento consiste num movimento
em direcao ao alcance da “esséncia”, como processo a ser atingido de forma dialética e
que, num movimento continuo, destroi o mundo fetichizado da aparéncia e atinge a
realidade dos fatos que é, ao mesmo tempo, 0 mundo de criacdo real dos homens, tanto
espiritual quanto sécio-histérico (KOSIK, 2012, p.16). A buscar pelo desvelamento da
realidade apresentada no ambito do Parfor, partindo de um conhecimento aparente, para
um conhecimento enguanto esséncia, foi a intencdo dessa investigacdo, tendo em vista
que esse caminho foi permeado por um movimento de construcdo, desconstrucéo e

reconstrugéo. Para Kosik,

a dialética ndo é o método da reducdo: é o método da reproducédo
espiritual e intelectual da realidade, é o0 método do desenvolvimento e
da explicitacdo dos fenébmenos culturais partindo da atividade préatica
objetiva do homem histérico (2012, p.32).

Corroborando com esta analise, Lefevbre enfatiza que:

esséncia aparece em suas relacBes reais como algo discurso de si
mesmo. Esséncia e aparéncia, coisa e fendmeno, convertem-se
incessantemente um no outro, e isso ocorre na realidade, no
pensamento e, finalmente, na prética, que sempre atinge novas coisas
“em si” e as obriga a manifestarem-se “para nds”. O conhecimento
sendo concebido num movimento dialético requer: o ndo
contentamento em olhar ou observar as coisas; Captar o fendmeno
caracteristico, essencial, e deixar de lado os outros. A lei deve ser
buscada ndo por fora do fendmeno, mas em seu lado ou aspecto
universal, sempre interrogando novamente o fenémeno (1991, p.72).

A investigacdo aqui proposta, no intuito de estabelecer as relacGes entre o Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica/Parfor e o regime de
colaboracéo, realiza esse movimento entre aparéncia e esséncia, necessitando, dessa
forma, desvelar os conceitos, a ideologia implicita, as representacbes dos sujeitos
histdrico-sociais, desmistificando o que esta velado pela aparéncia dos discursos oficiais
apresentando a realidade social, que se manifesta na materializacdo das acbes de

formacéo do Parfor.

Nesse sentido, compreende-se que o campo da politica educacional é permeado
por contradi¢des, tendo em vista que as politicas educacionais manifestam ideologias
que visam conformar e manter a hegemonia do capital. Nesse sentido, a investigacdo do

Parfor como objeto deste estudo pode contribuir para evidenciar os seus limites e as
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suas possibilidades, assim como contribuir para a reflexo e as perspectivas de mudanca

as politicas de formacéo e a transformacao social mais ampla.

A opcgdo metodologica, enquanto parte da exigéncia de uma investigacdo
cientifica, requer um estudo minucioso sobre 0 objeto em questdo, tendo em vista que
0s métodos e as técnicas utilizadas sdo partes constitutivas do processo de investigacao

e construcdo do conhecimento, tornando-o plausivel de validag&o.

Investigar as politicas de formacdo docente remete-me a uma abordagem
qualitativa, baseada numa perspectiva histérica dialética de leitura dos fendbmenos, que,
inseridos em um processo dinamico, constroem-se no interior de uma realidade concreta

e estdo, portanto, passiveis a mudancas e contradi¢des (CIAVATTA, 2001).

Adotou-se o referencial tedrico-metodoldgico critico, que considera o contexto
das relacdes politicas, econdmicas, sociais e culturais que configuram as politicas de
formacdo de professores e possibilitam desvelar as contradicbes presentes na
materializacdo do Parfor, assim como as mediacdes necessarias ao objeto de estudo,
analisando o conhecimento enquanto uma totalidade. Para tanto, as técnicas utilizadas
foram entrevistas semiestruturadas, questionarios e andlise de documentos oficiais,

sendo todo o material coletado submetido a analise de contetdo.

A pesquisa aqui realizada se propbs a estabelecer relagdes entre os dados
originados da pesquisa tedrico critica, documental e de campo, ou seja, dados da
realidade apresentada pelos sujeitos integrantes da pesquisa. Partindo dessa

compreensdo, delineamos os caminhos desta investigacéo.

O periodo delimitado foi de 2009 a 2016, no marco das gestdes governamentais
que compreendem os Governos Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Roussef. Tal
delimitacdo temporal se justifica, considerando o periodo de vigéncia do Plano de
Formacéo, tendo em vista este se caracterizar como um programa emergencial de

formacéo, com prazos definidos para inicio e termino.

Primeiramente , realizamos o levantamento dos dados relevantes a pesquisa, tendo
iniciado com a fase exploratoria da revisdo bibliografica, que permeou todas as etapas
de pesquisa e possibilitou o contato com leituras, que discutem, a partir de uma
perspectiva critica, sobre as politicas de formacdo de professores e que subsidiaram o

objeto desta investigagéo, pois, segundo Gil,
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as pesquisas exploratdrias tm como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagéo
de problemas mais precisos ou hipo6teses pesquisaveis para estudos
posteriores (2008, p.43).

O levantamento de documentos prescritivos oficiais, que versam sobre a politica
educacional brasileira e em particular sobre o Parfor, no periodo delimitado para a
pesquisa, possibilitou a apropriacdo do objeto a ser estudado, ressaltando que este
exercicio de selecao dos documentos requer rigorosidade e seletividade. Para André, “os
documentos constituem uma fonte de pesquisa estavel e rica, pois permanecendo através
do tempo, podem servir de base a qualquer estudo” (1982, p.44). Assim, no
levantamento a priori dos dados empiricos elencamos alguns documentos oficiais que
possibilitaram a contextualizacdo das politicas de formacao docente, e do Parfor, tais
como: leis, decretos, portarias, planos, programas e pesquisas que regulam as politicas

de formacdo dos professores, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 1- Documentos oficiais que versam sobre a Politica Nacional de Formacao

Lei 9.394, de 20 de

dezembro de 1996

Estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional.

Decreto 6.094, de 24 de
abril de 2007

Dispde sobre a implementacéo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagdo, pela Unido, em regime de colaboragdo
com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das
familias e da comunidade, mediante programas e acGes de
assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social
pela melhoria da qualidade da educacéo basica.

Lei 11.502, de 11 de julho
de 2007

Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, de que trata a Lei n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992; e
altera as Leis n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e n® 11.273, de 6
de fevereiro de 2006, que autorizam a concessdo de bolsas de
estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacéo
inicial e continuada de professores para a educacao basica.

Decreto 6.755, de 29 de
janeiro de 2009

Institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, disciplina a atuacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES no fomento a programas de formagdo inicial e
continuada, e da outras providéncias.

Portaria Normativa N°- 9,

Institui o Plano Nacional de Formagao dos Professores da

de 30 de junho de 2009 Educacdo Bésica no &mbito do Ministério da Educacéo.
Portaria N° 883, de 16 de Estabelece as diretrizes Nacionais para os Foruns Estaduais
setembro de 2009 Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, criados pelo

Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 20009.

Lei n° 12.796, de 04 de

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
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abril de 2013 as diretrizes e bases da educacao nacional, para dispor sobre a
formac&o dos profissionais da educagéo e dar outras
providéncias.

Lei n°13.415, de 16 de Altera as Leis n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
fevereiro de 2017 estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, e n°
11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das
Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de
1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro
de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e
institui a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral.

Fonte: Elaborado pela autora.

Foram consultados os bancos de dados eletrdnicos disponiveis: da Associacdo
Nacional de Pesquisa e Pos Graduacdo em Educacdo (ANPEd), em especial o Grupo de
Trabalho “Estado e Politica Educacional” ¢ o Grupo de Trabalho “Formacao de
Professores”; do CNPq; da base de dados Scientific Electronic Library Online
(SciELO); livros, dissertacdes e teses incluindo dados a respeito do objeto em andlise;
revistas cientificas de programas de pés-graduacdo em Educacdo das instituices de
ensino superior; relatérios emitidos pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e Diretoria de Educacdo Baésica (DEB); dados da
Plataforma Freire; documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) e da
Secretaria de Estado de Educacao do Para.

A) Os sujeitos da pesquisa

O levantamento de dados por meio da coleta de informacdes envolvendo os
sujeitos que gestam e vivenciam a formacdo docente no Parfor consistiu na fase final de
obtencdo dos dados. A entrevista foi o procedimento adotado como coleta de dados
empiricos visando captar na fala dos sujeitos os elementos essenciais as analises que se
fizeram pertinentes a este estudo. Para Thiollent (1987), a entrevista se caracteriza pela
perspectiva de indagagdo, ao invés de observacdo, com a intercomunicacdo entre
pesquisador e pesquisado. Michelat (1987) ressalta que no processo de entrevista €
possivel captar na fala dos sujeitos os significados e a compreensdo que estes

manifestam acerca de determinados assuntos.

De acordo com Minayo,
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A entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de campo.
Através dela, o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos
atores sociais. Ela ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra,
uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos
atores (...) Nesse sentido, a entrevista, um termo bastante genérico,
esta sendo por nos entendida como uma conversa a dois com
propdsitos bem definidos. Num primeiro nivel essa técnica se
caracteriza por uma comunicagdo verbal que reforca a importancia da
linguagem e do significado da fala. J4, num outro nivel, serve como
um meio de coleta de informacGes sobre um determinado tema
cientifico (2002, p. 57).

Os sujeitos participes do processo de entrevista foram selecionados tendo em
vista serem integrantes do Forprof/Pa e participarem diretamente da gestdo ou da
elaboracdo e ou da avaliagdo do Parfor no Estado do Para, sendo: 02 (dois)
Coordenadores do Plano de Formacgédo (O Coordenador Estadual da primeira gestdo que
implantou o Parfor, Professor Dr. Licurgo Peixoto de Brito, e o atual Coordenador e
representante do FORPROF/PA, Professor Dr. Carlos Alberto de Miranda Pinheiro); a
Coordenadora Adjunta do Parfor/UFPA, Prof.2 Dr.2 Josenilda Maués; o representante do
SINTEPP/PA, Professor Mateus Ferreira; e 08 (oito) professores-cursistas do Parfor da
Regido Nordeste do Para, que foram selecionados tendo em vista serem alunos que
estdo em formacdo no Parfor e pertencerem a Municipios diferentes. Como forma de
manter sigilo e preservar a identidade os professores-cursistas participantes desta
pesquisa, foram utilizados cédigos referindo as letras iniciais dos Municipios aos quais
pertencem: Professor B (Braganca), Professor C (Capanema), Professor CP (Cachoeira
do Pirid), Professor N (Nova Timboteua), Professor O (Ourém), Professor PB (Peixe-
Boi), Professor S (Santa Luzia do Pard), Professor T (Tracuateua) e Professor V
(Vizeu).

Como técnica de coleta de dados de pesquisa, utilizamos a entrevista
semiestruturada (Apéndices) com os gestores do Plano de Formagdo Docente/Parfor,
por considerarmos que o dialogo estabelecido com os sujeitos que gestam a formacao
no Estado do Para permite o entendimento de como compreendem e concebem o
desenvolvimento do Plano de Formacédo no Estado, cujo objetivo consiste em oferecer
subsidio a esta investigacdo acerca da inter-relacdo entre o Plano Nacional de Formacéo
Docente/Parfor e o regime de colaboracdo no Estado do Para, pois, segundo Severino,
essa técnica possibilita perceber “o que os sujeitos pensam, sabem, representam, fazem
e argumentam” (2007, p.124). Utilizamos também a aplicagdo de questionarios (

Apéndice E) com os professores-cursistas do Parfor, por possibilitar a compreensao de
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como se efetivaram as condigcOes objetivas dos cursos de formagédo, uma vez que estes
sujeitos vivenciam a realidade apresentada nos diversos Municipios e polos de

formagéo.

Desde um olhar critico, buscou-se realizar uma analise de conteido acerca dos
dados levantados nas trés etapas anteriores, posto que, segundo André, “os documentos
em geral contém informacGes preciosas para uma apreensao abrangente e profunda dos

fenomenos estudados” (1982, p.40).

Bardin (1979, p.199), ao referir-se a analise de contetdo, define-a enquanto um
conjunto de técnicas de analise de comunicacdo, que visa obter — por meio de
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo da mensagem —
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢gdes de producdo/recepcdo das mensagens. Assim, a analise de
contetdo constitui um importante instrumento para fazer inferéncias validas acerca do

contexto em que se operacionalizam as politicas de formacédo docente.

Definindo analise de contetdo, Krippendorf (apud ANDRE, 1986) explica que
esta pode ser caracterizada como um método de investigacdo do contetdo simbolico das
mensagens, que sO tém significacdo em um contexto determinado, devendo, portanto,
haver dois pontos fundamentais a serem destacados: em primeiro lugar, as mensagens
podem ser interpretadas sob inumeros angulos; e, para além disso, é necessario que haja

consenso sobre o significado das mesmas.

Para Thiollent (1987, p.201), a técnica de analise de contetdo deve ser
desenvolvida mediante unidades de significacédo, classificadas por meio de um sistema
de categorias estritamente definidas. Nesse sentido, a analise deve ser exaustiva, e todas
as unidades de significacdo devem encontrar seu lugar, de maneira ndo ambigua, nas

categorias definidas, de modo que haja fidelidade na realizacdo da analise.

Consideramos que a analise de conteddo consiste num importante instrumento
para fazer inferéncias validas acerca do Plano de Formacéo de professores da educacao
basica/PARFOR. Entende-se que os dados levantados pela pesquisa, sustentados pelo
referencial tedrico, contribui para a analise a inter-relacdo entre o Parfor e o regime de
colaboracdo, apreendendo a materializacdo das formas de cooperacdo e colaboracdo

efetivadas no Estado do Para.
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1.4.2 — Estrutura da Tese

Esta pesquisa apresenta a seguinte estruturacdo: o Capitulo | trata sobre a Crise
estrutural do capital e os impactos nas politicas de formacdo de professores, cujo
objetivo ¢é analisar a crise estrutural do capital, as estratégias de ajustes estruturais e suas
repercussdes a formacdo de professores. Analisamos as recomendacfes dos Organismos
Multilaterais (UNESCO, Banco Mundial e OCDE) em relacdo as mudancas na
educacao e a formacdo docente. Portanto, depreende-se que os OM desempenham papel
relevante na conducéo da légica do capital, buscando estabelecer o consenso acerca da
nova racionalidade neoliberal. Portanto, atribuem a educacdo papel primordial para a
formagdo de novos perfis profissionais, que atendam as exigéncias produtivas e
mercadoldgicas que as sociedades estdo a exigir. Ganham centralidade na agenda dos
paises reformistas as reformas na formacéo docente, visto que o preparo e a qualidade
do professor vém sendo disseminados nas recomendacdes dos OM como essenciais ao
desenvolvimento de sociedades produtivas e competitivas, evidenciando-se que, no
contexto brasileiro, as reformas tém convergido ao atendimento dos interesses dos
aparelhos de hegemonia do capital, apesar das mediacdes que ocorrem fruto dos

embates e lutas travados internamente pelos movimentos de educadores.

No Capitulo Il, é apresentada a discussdo sobre Federalismo, regime de
colaboracdo e formacdo docente, objetivando estabelecer relacbes com as politicas
educacionais, nos Governos Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Roussef
(2011-2016), a partir da instituicdo, em 2007, do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) e do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTPE).
Fazemos referéncia a politicas, planos e programas, analisando documentos oficiais que
versam sobre as politicas emergenciais de formacdo docente, no contexto brasileiro.
Depreende-se que as a¢des cooperativas e de colaboragdo que implicam na distribuicéo
de responsabilidades para viabilizar a formagdo destoam do que é propugnado pelo
regime de colaboracdo, uma vez as politicas de formacdo sdo propostas de forma
verticalizada e, portanto, ndo contemplam as necessidades e as realidades dos diversos
Estados e Municipios brasileiros. Tais medidas buscam obter o consenso em torno da
implementagdo de politicas de formacdo, que ratificam os preceitos neoliberais, em

tempos de reestruturacédo do capital.

O Capitulo Il trata sobre os Eixos estruturantes da Politica Nacional de

Formagcdo de Professores. Nesse capitulo, sdo analisados os elementos que constituem a
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Politica Nacional de Formacgdo Docente, analisando os principios e 0s objetivos
pautados no Decreto 6.755/2009 que referendam o Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Bésica/Parfor, Portaria n° 09/2009, o objeto de analise dessa
investigacdo, destacando-se as atribuigdes dos entes que compdem o regime de
colaboracdo. Os documentos oficiais, tais como Decreto, Leis, Pareceres, Portarias,
relatorios e outros, sdo analisados e confrontados com pesquisas ja realizadas sobre a
politica de formacdo docente. Aponta-se que as politicas implementadas no Governo
Lula da Silva ndo foram iniciativas que pudessem dirimir os problemas que persistem
na formacdo docente, considerando serem politicas emergenciais e focalizadas,
portanto, ndo consistem em politicas universalizantes, instituidas como politicas de

Estado e na perspectiva de uma politica global de formacéo e valorizagdo docente.

No Capitulo 1V, analisamos o desenvolvimento do Plano de Formacdo de
Professores da educacdo basica/Parfor na inter-relagdo com o regime de colaboracdo no
Estado do Pard, que envolve a corresponsabilizacdo dos entes federados (Unido, Estados
e Municipios) e a colaboracdo das Instituicbes de Educacdo Superior (IES), que, em
acdo conjunta, materializam a formagéo docente no Estado do Para. Inicialmente, situa a
Amazonia paraense no contexto do federalismo brasileiro, identificando as assimetrias
regionais, sociais e educacionais; posteriormente, analisa o desenvolvimento do Parfor
no Estado do Pard, estabelecendo relacbes com o regime de colaboragdo, com o
proposito de desvelar os limites estabelecidos ao processo de corresponsabilizagao entre
o0s entes federativos e 0s parceiros institucionais. Nossa analise confirmou que o regime
de colaboracdo, na pratica, ndo se mostra efetivo, devido a auséncia de regulamentacéo
e de definicdo das funcbGes de cada uma das partes envolvidas, 0 que denuncia a

fragilidade do regime de colaboragéo no desenvolvimento do Parfor no Estado do Para.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais deste estudo, trazendo 0s aspectos
essenciais apontados nessa investigacdo, abrindo-se perspectivas para novas

investigacoes.
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CAPITULO | — CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL E AS REPERCUSSOES
AS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

As politicas publicas educacionais brasileiras, no contexto atual de reorientacao
do capital, passam por significativas mudancas em seu sentido, que implicam em
necessarias analises substanciais, que busquem desvelar o sentido politico-ideologico

que tem orientado a formulag&o de politicas educacionais e de formacéao de professores.

Nesta sessdo, realizamos uma andlise conjuntural da crise do capitalismo
mundial, que se manifesta como uma crise que assume dimensdes estruturais, cujo
aprofundamento repercute nos aspectos politicos, econémicos, culturais e sociais, tendo
nas estratégias de ajustes estruturais as medidas que visam a saidas para a crise. Nesse
contexto, fazemos relacdo com as orientagdes politico-ideoldgica as reformas no campo
educacional, entendendo-as como parte das estratégias do sociometabolismo do capital
em busca de sua hegemonia. Esse movimento implica em apreender as determinacOes
estruturais que configuram as politicas educacionais no contexto de redefinicao global
do capital e as repercussdes as politicas educacionais e formacdo de professores no

Brasil.

O objeto de estudo investigado nesta tese trata sobre o Plano de Formacéao
Docente/Parfor, conforme ja delineamos na introducdo, consiste num programa
emergencial e de formacao em servico, instituido como uma das a¢fes que materializam
a Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
(Decreto 6.755/2009). Esta politica é concebida no contexto das novas orientagdes que
reformam a formacdo de professores. As recomendacdes advindas de Organismos
Multilaterais (OM), enquanto instituicdes que estdo a servico da expansdo do grande
capital, visam instituir o consenso, acerca da necessidade de que um novo formato de
educacdo e formacgédo de professores seja implementado nos paises. Nessa perspectiva,
sdo estabelecidas relacOes entre a crise estrutural do capital e as recomendacdes as

mudancas na formacéo de professores, no contexto dos ajustes estruturais do capital.

1.1 - CRISE DO CAPITALISMO MUNDIAL, REESTRUTURACAO PRODUTIVA E
REPERCUSSOES A FORMACAO DE PROFESSORES

As transformagdes que marcam o capitalismo mundial nos contextos nacional e
internacional ressignificam os aspectos econdmicos, politicos e culturais e afetam

diretamente o campo social, como decorréncia do processo de ajuste estrutural em
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curso, cujo objetivo € a contencdo da crise do capitalismo mundial que se aprofunda
com grande veeméncia na atualidade. A educacdo, enquanto uma politica social, sofre
as repercussdes dessas mudancas que afetam a vida social e repercutem nas novas

exigéncias educacionais e na formagéo de professores.

Objetivando compreender a crise do capital e sobretudo as repercussdes trazidas
aos campos econémico, politico, cultural, social e, dentre estes, o educacional, é que
discorremos ao longo deste capitulo, apresentando os argumentos de que a crise
vivenciada na atualidade é uma crise estrutural do sistema do capital, que afeta todas as
esferas da producdo e da reproducdo social. Nesse sentido, fazemos referéncia ao
processo de reestruturacdo produtiva, que demanda novas exigéncias profissionais em
atendimento as exigéncias produtivas e mercadolégicas, estabelecendo relagdes com as
recomendacfes emanadas por Organismos Multilaterais do capital as politicas
educacionais e a formacdo de professores. Considerando que o objeto desta pesquisa
trata sobre o Plano de Formacdo Docente/Parfor, esta analise parte de uma abordagem
conjuntural, apreendendo as determina¢fes mais gerais que situam a politica de
formacdo de professores, no conjunto das estratégias do sociometabolismo do capital,

por meio das reformas no campo educacional.

Alves (2007) enfatiza que o capital, como sistema de controle sociometabdlico, é
uma categoria intrinsecamente moderna, o que significa que pertence, em si e para si, a
temporalidade histérica do modo de producdo capitalista. Marx € critico da
modernidade do capital desta forma historica de controle do metabolismo social que se
constituiu a partir do modo de producdo capitalista, cujas origens historicas sdo datadas
a partir do século XVI. Para ele, a finalidade essencial intrinseca da ordem de

reproducéo social metabolica do capital € a producdo de mais-valia. Nesse contexto,

a economia ou a esfera da producdo de mais valia, no sentido preciso
de base material da producdo social, é a instancia diretamente
determinante da reproducdo social desta sociedade mercantil
complexa, que é o capitalismo (ALVES, 2007, p.15).

Ainda segundo esse autor, a forca de trabalho no modo de producéo capitalista €
transformada em mercadoria, ou seja, essa transformacdo, através da instauracdo do
trabalho livre, é que propicia a acumulacdo da mais-valia. Desse modo, ndo existiria
producdo de mais-valia sem trabalho livre ou forca de trabalho como mercadoria
(ALVES, 2007, p.18).
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Frigotto, por sua vez, fazendo referéncia a obra O Capital, de Marx, menciona
que capital ¢ “um modo social de organizagao cujo tecido estrutural do conjunto de suas
relacdes sociais tem como objetivo central e permanente a maximizacdo da acumulacgao
de capital” (2003, p.62).

A teoria critica do capital ndo se circunscreve apenas a uma analise da
exploragdo da forca de trabalho por meio da extragdo da mais-valia, mas a uma teoria do
estranhamento, que expressa a propria natureza do capital. Alves ressalta que “o capital
¢ o proprio sistema do estranhamento social” (2007, p.19). O estranhamento ou
alienagdo “possui um claro sentido de negatividade, tendo em vista que obstaculiza o
desenvolvimento do ser genérico do homem através da atividade do trabalho” (ALVES,
2007, p.19). O estranhamento social tende a ocultar tudo o que € produzido por meio do
trabalho como parte da natureza social, ou seja, como parte da atividade do trabalho
social. Alves destaca que, para Marx, “uma das dimensdes da sociedade burguesa ¢é ser
uma sociedade intransparente, que oculta sua propria condicdo fundamental e fundante:
ser sociedade do trabalho social” (2007, p.19). Na acepcédo de Kosik (2009), a realidade

é um claro escuro de verdade e engano — a pseudoconcreticidade.

Alves ressalta que a reproducdo social e metabdlica do capital é expansionista,

incontrolavel e incorrigivel, conforme referenda no excerto a seguir:

explicamos primeiro, porque a ordem sécio-metabdlica do capital é
expansionista. Ela é intrinsecamente expansionista tendo em vista que
se constituiu como sistema da auto-valorizagdo do valor, sistema do
movimento reiterativo de acumulacdo da riqueza abstrata [...]. A
ordem sdcio-metabolica do capital é intrinsecamente incontrolavel
porque ela expressa o sistema do fetiche, que significa, em si, a
negacdo da subjetividade humana. Por isso, o ideal socialista busca
instaurar uma sociedade do controle social. E o significado essencial
do socialismo do século XXI. Além de ser expansionista e
incontrolavel, a ordem sdcio-metabdlica do capital é incorrigivel e
insustentavel. Na medida em que ela é um sistema social fetichizado,
constituido por determinagcdes sistémicas, ndo admite reformas
parciais; 0 gue demonstra a estupidez do reformismo social-democrata
cujo fracasso em reformar, de modo essencial, o capitalismo mundial
no século XX é flagrante. A prépria ideia de sistema é uma ideia-forca
que traduz a natureza do capital como modo de controle social sui
generis (2007, p.22. Grifos nosso).

Segundo Frigotto, o capitalismo vivencia crises periddicas, como decorréncia do
carater contraditério do processo capitalista de produgédo, visto que “as leis histéricas

sob as quais opera o capitalismo ndo sdo harmdnicas, mas contraditérias e conflitantes.
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O caréter contraditorio do capitalismo o leva a crises periodicas e a ciclos abruptos”
(FRIGOTTO, 2003, p.64), uma vez que concorrem forcgas e poder desiguais no que diz
respeito a relacao capital/trabalho.

Mészaros (2011) analisa a nova fase da crise do capitalismo mundial e ressalta
que, diferentemente das fases de crises ciclicas definidas em Arrighi (1994),
caracterizadas por periodo de alternancia entre expansdo e recessdo, a crise que se
manifesta na atualidade é endémica, cumulativa, cronica e permanente. O exposto a

sequir sintetiza essa afirmativa:

Vivemos na era de uma crise histdrica sem precedentes. Sua
severidade pode ser medida pelo fato de que ndo estamos frente a uma
crise ciclica do capitalismo mais ou menos extensa, como as vividas
no passado, mas a uma crise estrutural, profunda, do proprio sistema
do capital. Como tal esta crise afeta — pela primeira vez em toda a
histéria — o conjunto da humanidade, exigindo, para esta sobreviver,
algumas mudancas fundamentais na maneira pela qual o0 metabolismo
social é controlado (MESZAROS, 2011, p.01).

Assim, salienta ainda este autor, a crise estrutural do capital tem aprofundado a
historica disjuncdo entre a producdo para as necessidades sociais e a autorreproducéo do
capital, ampliando suas caracteristicas destrutivas e recolocando como imperativo vital
para o futuro da humanidade a busca por uma alternativa ao sistema metabdlico do

capital.

Frigotto, corroborando com esta analise, ressalta que o capitalismo, buscando
superar a crise, estabelece uma sociabilidade “onde cada novo elemento que entra para

enfrenta-la, constitui no momento seguinte um novo complicador” (2003, p.66).

Os mecanismos estabelecidos como saidas para a crise repercutem diretamente
na classe trabalhadora, uma vez que a busca exacerbada e desmedida por mais-valor
implica em novas formas de controle, maior exploracdo, perda de direitos, acirrando-se
as desigualdades e mazelas sociais nas sociedades capitalistas. Nesse sentido, Mészaros

tece as seguintes consideragoes:

o0 sistema do capital é, na realidade, o primeiro na histéria que se
constitui como totalizador irrecusavel e irresistivel, ndo importa quéo
repressiva tenha que ser a imposi¢do de sua funcdo totalizadora em
qualguer momento e em qualquer lugar em que encontre resisténcia
(MESZAROS, 2011, p.97).
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A dinamicidade com que o sistema do capital articula o seu controle
sociometabdlico, segundo Mészaros, consiste na perda de controle sobre o processo de
tomada de decisdo. A crise de dominagdo como resultado da relagdo capital-trabalho
significa o processo de resisténcia da classe trabalhadora, como decorréncia da relagdo
capital-trabalho, uma vez que “o trabalho consiste na Unica alternativa estrutural viavel

para o capital” (2011, p.96).

Assim, o campo educacional passa por interferéncias do processo de ajustes
estruturais, uma vez que as politicas sociais sdo afetadas, sofrendo novas formas de
controle e regulacGes. No Brasil, as politicas publicas educacionais sdo ressignificadas,
e seu carater ideoldgico encontra sintonia com o projeto do capital, conforme se vé em
capitulo posterior. Porém, essas investidas ocorrem ndo sem mediacGes e resisténcia da
classe trabalhadora, uma vez que hd uma perda de controle ou crise de dominacéo,

como decorréncia da prépria contradicdo entre capital e trabalho.

O sistema capitalista, para Mészaros, tem sua raison d’étre na “extracdo maxima
do trabalho excedente dos produtores” e ¢é orientado para a crescente expansao e movido
pela acumulacdo, sendo essa sua “determinag¢do mais profunda”. No entanto, como
contradicdo do proprio sistema, o dinamismo de expansdo e superacumulacdo do
capital, como um dos seus principios, apresenta limites, uma vez que se esse sistema
“for emperrado (por qualquer motivo) este processo dindmico de expansdo e

acumulagdo” terd “consequéncias devastadoras” (MESZAROS, 2011, p.99-100).

A compreensdao de que um sistema produtivo contenha os elementos de sua
inviabilidade pode parecer contraditoria, mas, de acordo com o formato que assume o
capitalismo, isto € possivelmente viavel, uma vez que seus elementos “destrutivos
avancam com forca extrema, ativando o espectro da incontrolabilidade total numa forma
que faz prever a autodestruicdo, tanto para este sistema reprodutivo social excepcional,
em si, como para a humanidade em geral” (MESZAROS, 2011, p.100). Nesse sentido, 0

autor menciona que:

ndo € muito dificil imaginar as implica¢fes de uma crise sistémica,
verdadeiramente estrutural; ou seja, uma crise que afete o sistema do
capital global, ndo apenas em um dos seus aspectos — O
financeiro/monetério, por exemplo — mas em todas as suas dimensfes
fundamentais, ao colocar em questdo a sua viabilidade como sistema
reprodutivo social (MESZAROS, 2011, p.100).
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Frigotto, tratando da natureza e da especificidade da crise, ressalta que a crise
vivenciada nos anos 70/90 “ndo é uma crise fortuita e meramente conjuntural, mas uma
manifesta¢ao especifica de uma crise estrutural” (2003, p.62). Fazendo relacdo com as
crises antecedentes, enfatiza que “o que entrou em crise nos anos 70 constituiu-se em
mecanismos de solucdo da crise dos anos 30: as politicas estatais mediante o fundo
publico, financiando o padrdo de acumulacdo capitalista dos ultimos 50 anos”
(FRIGOTTO, 2003, p.62). Entende-se que as crises sdo inerentes a propria forma de
organizacdo do capitalismo, que, como fruto de suas proprias contradi¢des internas,
apresenta limites estruturais, afetando todos os setores da vida social. As estratégias
buscadas visando uma nova sociabilidade capitalista, de tempo em tempo, entram em
declinio, e, no contexto atual, a crise do capital se aprofunda em propor¢des alarmantes
(FRIGOTTO, 2003, p.62).

Assim, M¢szaros menciona que o “aprofundamento da crise do capital como
uma crise estrutural gera consequéncias devastadoras para a propria humanidade”
(2011, p.60). Isto pode ser evidenciado na atual conjuntura, em que a classe
trabalhadora sofre as consequéncias dos ajustes estruturais que se propagam como
saidas para a crise, em que as reformas estatais® implicam em retrocessos sociais,

materializados em perda de direitos fruto de luta e conquista da classe trabalhadora.

Nesse sentido, a historia do sistema capitalista é atravessada por periodos de
ascensdo e queda, como contradi¢do inerente a sua forma de organizagdo. O modelo
produtivo que se consolidou no periodo p6s-segunda guerra mundial, denominado de
Fordismo®, expressa mais um ciclo de superacumulago e posteriormente de recesso, e
uma vez que esse sistema produtivo entra em declinio ocorre a transi¢cdo para um novo
processo denominado por Harvey (2003) de acumulacdo flexivel, que imprime
transformacGes substanciais ao processo produtivo e as formas de organizacdo do

trabalho, cujas repercussdes se fazem sentir em todas as esferas da vida social.

2 No Brasil, as reformas de Estado que vém sendo realizadas a partir dos anos 90 indicam um
aprofundamento dos ajustes estruturais do sistema do capital, uma vez que as reformas politicas,
econdbmicas e sociais sdo orientadas na logica dos principios mercadolégicos em nome do
desenvolvimento econdmico-social. Nesse sentido, as politicas sociais sdo diretamente afetadas, sendo
retirados direitos ha muito conquistados pela classe trabalhadora.

% O Fordismo foi desenvolvido por Henry Ford em 1914, na Universidade de Michigan. Ford estabeleceu
para os trabalhadores da linha de montagem de carros oito horas diarias de trabalho e recompensa de
cinco ddlares por dia. O destaque dado a Ford, e o que o distinguia do Taylorismo, era o fato de que este
reconhecia que produtividade em larga escala significava consumo de massa. Nesse sentido, surge, um
novo sistema de reproducéo da forca de trabalho, novas formas de controle do trabalho, configura-se um
novo tipo de sociedade em bases democraticas, racional, modernista e populista (HARVEY, 2003).
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O paradigma produtivo fordista configura um processo pelo qual o mundo
produtivo atingiu um desenvolvimento consideravel, alcancando os paises de
capitalismo avancado e, posteriormente, economias em desenvolvimento, no periodo

po6s-segunda guerra mundial. Antunes caracteriza este processo como:

a forma pela qual a indUstria e o processo de trabalho consolidaram-se
ao longo deste século, cujos elementos constitutivos basicos eram
dados pela produgdo em massa, através da linha de montagem e de
produtos mais homogéneos; através do controle dos tempos e
movimentos pelo crondmetro taylorista e da producdo em série
fordista; pela existéncia do trabalho parcelar e pela fragmentacdo das
fungdes; pela separagdo entre elaboracdo e execucdo no processo de
trabalho; pela existéncia de unidades fabris concentradas e
verticalizadas e pela constituicdo/consolidacdo do operario-massa, do
trabalhador coletivo fabril, entre outras dimens@es (2002, p.25).

Frigotto assinala que o Fordismo, enquanto modo de regulacdo, “transcende o
ambito econdmico e se constitui numa matriz cultural” (1998, p.37), ao disseminar as
ideias de produgdo em massa, consumo de massa, busca do pleno emprego e diminuigdo

das desigualdades.

A crenga na possibilidade de prosperidade material, ao que parece, ascendeu a
esperanca de que o crescimento atingiria a todos os paises. No entanto, os impactos
causados, principalmente as economias em desenvolvimento, mostram que as
desigualdades sociais se acentuaram, e a esperanca no desenvolvimento econdmico-
social generalizado desaparece, conforme postulado pela ideologia liberal. A abertura
do comércio internacional como forma de expansdo dos excedentes produzidos

significou uma disseminagdo do Fordismo de maneira desigual entre os paises.

Os beneficios disseminados pelo Fordismo ndo atingiram a todos
satisfatoriamente, pois a acentuacdo do desemprego e as precarias condi¢des de vida da
populacéo, decorrentes do modelo que estabeleceu um consumo de massa padronizado,
imprimiram aos paises em desenvolvimento pouca qualidade de vida. A crise que
abalou o sistema Taylorista-Fordista evidencia que mais um ciclo produtivo entra em
declinio, surgindo os defensores das teorias neoconservadoras ou neoliberais, como
decorréncia do processo de globalizacdo do capital e reestruturacdo produtiva em curso
nas sociedades capitalistas (FRIGOTTO, 2003).

Eric Hobsbawn (1995) enfatiza que a “era de ouro” vivenciada pelo capitalismo

mundial, apds décadas de expansdo, entra em profunda crise de acumulacéo a partir dos
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anos 1970, o que combinou, pela primeira vez na histéria, com baixas taxas de
crescimento e altas taxas de inflacdo, podendo ser sentida com grande veeméncia nos

paises de capitalismo centrais e na periferia do sistema.

A acentuada crise vivenciada pelo capitalismo nos anos de 1970 coloca em
cheque o modelo Taylorista-Fordista, evidenciando que a crise, agora mais profunda,
configura-se como uma crise estrutural, atingindo todas as esferas da vida social. As
medidas tomadas, nesse sentido, apontam para a reestruturacdo produtiva,
implementando procedimentos que buscam novos processos de acumulacdo. Nesse

sentido, se estabelecem novas formas de organizacgéo da relacdo capital-trabalho.

As transformacdes no processo produtivo configuram a insercdo do capitalismo
em uma nova fase visando a reorganizacdo de suas formas de dominacéo, ndo s6 no
setor produtivo, mas também buscando garantir seu poder hegemonico nas mais
diversas esferas da sociedade, atingindo, inclusive, a educacdo, que disseminara a

formacéo de novo tipo, sob a exigéncia dos novos paradigmas produtivos.

A andlise realizada por Harvey (2003) indica que uma série de experiéncias
novas no &mbito da organizacdo industrial e da vida social e politica comeca a tomar
forma, podendo representar os primeiros sinais de passagem para um regime de
acumulagdo inteiramente renovado, com um sistema de regulamentacdo politica e social
bem distinto. Ressalta, ainda, que, apesar de testemunharmos uma transicdo histérica
deste novo regime, sua materialidade se efetiva de forma parcial em determinados

aspectos, e de acordo com cada contexto.

Buscando caracterizar o paradigma Toyotista ou da acumulacdo flexivel, na

organizacgéo da producdo e do trabalho, Harvey assim se manifesta:

A acumulagdo flexivel como vou chama-la, € marcada por um
confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na
flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrfes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, taxas
altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnoldgica e
organizacional. A acumulacdo flexivel envolve rapidas mudancas nos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
chamado “setor de servicos”, bem como conjuntos industriais
completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas (2003,
p.140).
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A acumulacdo flexivel é um processo desencadeado pelo capital que configura o
processo de reestruturacdo produtiva, suas caracteristicas sao marcantes e tendenciais e

diferenciam-se substancialmente do regime Taylorista-Fordista de acumulacgéo.

Segundo Antunes (2002), o mundo produtivo vivencia novos processos, em que
0 modelo desenvolvido no Japdo denominado Toyotismo configura-se como paradigma
produtivo a ser disseminado nos paises em geral, assumindo formas diferenciadas nos
Estado-nacionais, como resultado de suas peculiaridade e posi¢cdo na esfera global do

capitalismo.

Conforme afirma Alves,

0 toyotismo é o modo de organizacdo do trabalho e da producédo
capitalista adequado a era das novas maquinas da automacdo flexivel,
que constituem uma nova base técnica para o sistema do capital, e da
crise estrutural de superproducdo, com seus mercados restritos.
Entretanto, cabe salientar que o toyotismo é meramente uma inovagao
organizacional da producdo capitalista sob a grande inddstria, nédo
representando, portanto, uma nova forma produtiva propriamente dita
(2007, p.246).

Essa nova fase de acumulacdo flexivel que caracteriza o capitalismo nas décadas
finais do século XX é marcada por inovagdes tecnologicas no mundo da producéo, em
que a tecnologia de ponta, representada sobretudo pela microeletronica, € expressao das
novas exigéncias do setor. Nesse contexto, ha que se destacar também a expansao e
inovacdo comercial, a abertura de mercados dos produtos industrializados, a
flexibilidade no processo de producdo de mercadorias, ja que, antes de chegar a um
produto pronto para entrar no mercado, este passa por diversos locais responsaveis por
uma parte da producdo. Além desses tdpicos, ocorre também a flexibilidade nos
processos de trabalho, além de novas exigéncias profissionais que implicam em maior
qualificacdo do trabalho. Este processo de implementacdo de uma nova realidade
envolve mudangas consideraveis que redefinem o mundo do trabalho (HARVEY,
2003).

A reestruturacdo produtiva do capital impde novas necessidades ao trabalhador,
em consonancia com as exigéncias requeridas pelo mercado de trabalho, buscando
adaptar esse trabalho aos novos processos postos pela globalizagéo do conhecimento. A

busca pela eficiéncia, pela qualidade, vinculada a processos flexiveis, polivalentes,
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versateis, imprime mudancas intensas no processo de trabalho e em sua forma de

concepcao, nesta nova etapa do capital.

O regime de acumulacgdo flexivel é caracterizado, conforme se 1€ em Harvey
(2003, p.24) por novos processos de trabalho, no qual o cronébmetro e a producdo em
série e de massa, oriundo do Fordismo-Taylorismo, sdo “substituidos” pela
flexibilizacdo da producdo, pela especializagdo flexivel, por novos padrdes de busca de
produtividade, por novas formas de adequacao a logica do mercado:

Desse modo, flexibilizacdo, terceirizacdo, subcontratacdo, CCQ,
controle da qualidade total, kanbam, Just in time, kaizen, team work,
eliminacdo do desperdicio, “geréncia participativa”, sindicalismo de
empresa, entre tantos outros pontos, sdo levados para um espago
ampliado do processo produtivo (HARVEY, 2003, p.55).

A flexibilidade e a mobilidade do capital no sistema produtivo tém levado a uma
transformacdo no modo de controle do trabalho e do emprego, possibilitando um maior
dominio sobre o trabalho. Como consequéncia, nos paises de capitalismo avancado,
houve um aumento consideravel do desemprego no periodo pos-guerra. O excerto a

seguir exemplifica as mudangas ocorridas no mundo do trabalho:

O trabalho organizado foi solapado [...]. A acumulacéo flexivel parece
indicar niveis relativamente altos de desemprego estrutural, rapida
destruicdo e reconstrugdo de habilidades, ganhos modestos (quando
h&) de salarios reais [...] e, o retrocesso do poder sindical — uma das
colunas praticas do regime fordista [...]. O processo de trabalho, por
exemplo, passou por uma radical reestruturacdo. Diante da forte
volatilidade do mercado, do aumento da competicdo e do
estreitamento das margens de lucro, os patres tiraram proveito do
enfraquecimento do poder sindical e da grande quantidade de mao-de-
obra excedente (desempregados ou subempregados para impor
regimes e contratos de trabalhos mais flexiveis (HARVEY, 2003,
p.142-143).

Nesse sentido, pode-se afirmar que a experiéncia trazida, ao mundo do trabalho,
pelo regime de acumulacgdo flexivel indica que as transformacdes que o capitalismo vem
implementando consolidam novos processos de acumulagdo, que, nesse contexto,
trazem como tragcos caracteristicos basicos o controle e a exploracdo da forca de
trabalho, as estratégias de apropriagdo de mais-valia, o desmantelamento das
organizacOes sindicais. Esses fatores podem evidenciar que o capitalismo mantém suas
estruturas basicas, e, a cada periodo de crise, sdo buscadas novas formas de organizacao

e manutencdo de sua hegemonia. Harvey (2003) enfatiza que o emprego terceirizado, 0
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subcontrato e aumento de horas-extras séo fatores que evidenciam a precarizacdo cada
vez maior da forca de trabalho e a reducdo dos beneficios sociais fruto de luta da classe,

e que neste processo vem sendo negado.

Como decorréncia das novas exigéncias profissionais que o mundo produtivo
estd a requerer, a atualizacdo profissional e as constantes renovacdes de aprendizagens
tornam-se regras de acesso e permanéncia ao mercado de trabalho, que cada vez mais
vém restringindo as oportunidades de emprego. Essas novas exigéncias tendem a tornar
obsoletos os conhecimentos construidos historicamente e apresentam como validos a

ideologia da sociedade do conhecimento, das competéncias e da empregabilidade.

As exigéncias aferidas ao novo perfil trabalhista demandado pelo mundo
produtivo tém trazido mudancas substanciais ao desenvolvimento da educacdo,
passando esta a introduzir diversos principios exigidos pelo novo paradigma produtivo
na formagéo do trabalhador (MAUES, 2003).

Essas exigéncias que configuram o novo paradigma de producao caracterizam as
politicas educacionais que visam ao ajuste do processo educativo, aos novos paradigmas
produtivos, que, conforme destacamos, caracterizam-se pela flexibilizagdo, pela
polivaléncia, pela énfase na qualificacdo, pelo desenvolvimento de competéncias, dentre

outros.

Ramos (2011) ressalta que as mudancas tecnoldgicas e da forma de organizagédo
do trabalho, no movimento de valorizacdo do capital, trazem a cena os debates sobre a
qualificagdo dos trabalhadores, surgindo no campo académico a questdo sobre a
validade das qualificacOes e a necessidade de requalificacGes, assim como apresenta-se
os debates sobre desespecializagcdes e precarizacdo do trabalho. De outra forma, no
campo socioempirico, questionam-se a adequacdo e a suficiéncia do conceito de
qualificacdo, como “estruturante das relagdes de producdo e dos cddigos de acesso e
permanéncia no mercado de trabalho” (RAMOS, 2011, p.38). Assim, no campo tedrico-
filosofico, apresenta-se a preocupacdo com a subjetividades dos trabalhadores,
objetivando-se a motivacdo para o resgate da autonomia e 0 envolvimento subjetivo

com os saberes demandados pelas atividades de trabalho mais integradas e flexiveis.

Ainda segundo Ramos, nesse contexto, hd um deslocamento conceitual da
qualificagdo a competéncia. O conceito da qualificagdo ordenou historicamente as
relacdes de educacéo e trabalho no mundo produtivo e veio sendo atualizado de acordo

com as mudangas no processo de producdo (RAMOS, 2011, p.41). A nocdo de



45

competéncias surge acompanhando a dinamicidade e as transformacBes dos novos
modelos de produgdo, “valendo-se delas para defender mudancas significativas na
arquitetura social em que estdo em jogo a formacdo, o controle do trabalho e as

negociacdes coletivas de carreira e salario” (RAMOS, 2011, p.60).

Neves (2002) ressalta que este novo paradigma produtivo traz alteracdes nas
relacdes sociais em seu conjunto, apresenta mudancgas na maneira de pensar, sentir e
agir do homem contemporaneo. Assim, esse estagio do processo civilizatério vem
requerendo a formacao de intelectuais de novo tipo, ou seja, que atendam as exigéncias
que o processo produtivo requer na atualidade. Nessa perspectiva, dissemina-se que a
formacdo que atenderd as novas geracdes e o novo perfil profissional requerido pelo

mundo produtivo, o que possibilita o desenvolvimento econdmico e social dos paises.

Considerando as relagbes que se estabelecem entre mundo da producdo e
processo educativo, apesar que concebermos que tais relacdes ndo acontecem de forma
linear, mas sdo mediadas pelos sujeitos sociais, verifica-se que, numa perspectiva
determinista, a educacao tem sido veiculada como fator de desenvolvimento econémico
e social. Salientamos que este tipo de andlise oculta as relacGes de produgdo ou as
contradicOes e as desigualdades que ocorrem na sociedade capitalista. Nas proposicoes
apresentadas a formagdo de professores, como se vé em capitulo posterior, verifica-se
que a teoria do capital humano é apresentada tomando por base as competéncias

profissionais que sdo anunciadas como determinantes para a qualidade do professor.

1.2 — EDUCACAO COMO FATOR DE DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E
SOCIAL

As reformas educacionais, como parte constitutiva do projeto de reorienta¢do do
capital, sdo veiculadas como centralidade na agenda dos paises reformistas, em nome do
desenvolvimento econémico-social dos paises. As politicas de formacéo de professores
tém sido alvo de intensos debates em ambito nacional e internacional, uma vez que o
direcionamento assumido pelas politicas de formacdo docente vai ao encontro das
orientagdes postuladas pelos organismos financeiros internacionais, que veem na

educacdo a maneira viavel de tornar os paises mais competitivos no cenario mundial.

A reestruturacdo produtiva, como estratégia de uma nova sociabilidade

capitalista, encontra na area educacional campo fértil para a disseminagdo dos novos
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ideais do reordenamento do capital, uma vez que esta, apresentando-se como um

fendmeno social, ndo ficou isenta das mudancas que marcam o capitalismo mundial.

Assim sendo, a educagdo, como fator de desenvolvimento econdmico e social, é
veiculada nas agendas de diversos paises como forma de atender as exigéncias postas
pela globalizacdo e as necessidades do mundo da producédo, de acordo com contextos
historicos especificos, bem como assume o carater ideoldgico que visa conformar as

novas estratégias produtivas e de acumulagéo.

Logo, as mudancas que acompanham o novo projeto societario e de expansdo do
capitalismo contemporéneo, como vimos, estdo associadas a novas formas de
exploracdo a acirramento das desigualdades, e, nesse contexto, como forma de ocultar o
agravamento das mazelas sociais causadas pelo grande capital, a teoria do capital
humano ¢ veiculada como “produtora da capacidade de trabalho, potenciadora do fator
trabalho”, assim como “o conceito de capital humano — ou mais extensivamente — de
recursos humanos — busca traduzir o montante de investimentos que uma nacéao faz ou

os individuos fazem, na expectativa de retornos adicionais” (FRIGOTTO, 2010, p.51).

Frigotto menciona que “trata-se de uma concepg¢éo educativa alienadora, que se
ajusta a desmedida do capital em subordinar a ciéncia e o conhecimento a sua ampliacédo
e reproducdo as custas de mutilar direitos” (2009, p.69). A perspectiva do capital
humano constitui uma apologia as relac@es sociais de producdo da sociedade burguesa,
nesse sentido, esconde a verdadeira natureza de exploracdo e desigualdades do
capitalismo, e a teoria mostra-se fecunda por sua questdo ideoldgica, falseando a

realidade e disseminando uma consciéncia alienada (FRIGOTTO, 2010).

O conceito de capital humano, a partir de uma visdo reducionista, dissemina que
a educacdo seria determinante para o desenvolvimento e a distribuicdo de renda. O

excerto a seguir exemplifica tal orientacao:

A educacdo, entdo, € o principal capital humano enquanto é concebida
como produtora da capacidade de trabalho, potenciadora do fator
trabalho, nesse sentido € um investimento como qualquer outro. O
processo educativo escolar ou ndo, é reduzido a funcdo de produzir
um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de
determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume de
conhecimentos que funcionam como geradores da capacidade de
trabalho e, consequentemente, de producdo [...] A educagdo passa,
entdo, a constituir-se num dos fatores fundamentais para explicar
economicamente as diferencas de capacidade de trabalho e,
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consequentemente, as diferengas de produtividade e renda
(FRIGOTTO, 2010 p.51).

Para Saviani (2002), a educacdo, na logica da teoria do capital humano, assume
uma “visdo produtivista”, que, permeada pelo desenvolvimento tecnoldgico, tende a
uma formacao capaz de possibilitar a ampliagdo das potencialidades dos individuos, em
que “as exigéncias de planificacdo econdmica se traduzem no imperativo de
planificacdo dos sistemas de ensino e do processo pedagodgico” (SAVIANI, 2002, p.
60). Nesse sentido, Saviani enfatiza ainda que :

os dispéndios com educacdo passaram a ser considerados desejaveis,
ndo apenas por razBes sociais ou culturais, mas especificamente por
motivos econdmicos, e transformaram-se num investimento de retorno
ainda mais compensador do que outros tipos de investimentos ligados
a producdo material. A educacdo passou, pois, a ser concebida como
dotada de um valor econdmico proprio e considerada um bem de
producdo (capital) e ndo apenas de consumo (2002, p.22).

Gentilli (1998), por sua vez, analisando o papel atribuido a educacéo nesse

contexto, assim se manifesta:

A promessa integradora da escolaridade estava fundada na
necessidade de definir um conjunto de estratégias orientada para criar
as condi¢des “educacionais” de um mercado de trabalho em expansao
e na confianga (aparentemente incontestavel) na possibilidade de
atingir o pleno emprego. A escola constituia-se assim, num espaco
institucional que contribuia para a integracdo econdmica da sociedade,
formando o contingente (sempre em aumento) da forca de trabalho
que se incorporaria gradualmente ao mercado de trabalho. O processo
da escolaridade era interpretado como um elemento fundamental na
formagdo do capital humano necessério para garantir a capacidade
competitiva das economias e, consequentemente, 0 incremento
progressivo da riqueza social e da renda individual (1998, p.80).

Nessa perspectiva, consideramos que a abordagem econdmica da educacao,
tendo como base a teoria do capital humano, uma vez que atribui a educacdo um valor
econdmico, e, portanto, considera-se um bem de capital, constitui uma das estratégias
do capital, na medida em que o individuo que dispuser dos conhecimentos requeridos
pela sociedade do conhecimento é que estard em condicdes de competir no mercado de
trabalho. Nesse contexto, a formacdo de professores nao ficou isenta da exigéncia dos
novos perfis produtivos, visto que a teoria do capital humano reaparece com grande

veeméncia nas recomendacdes dos organismos internacionais a formulacéo de politicas,
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que visam consolidar um novo perfil de professor, que disponha dos conhecimentos

necessarios as novas exigéncias da racionalidade moderna, como se vé adiante.

Vale salientar que a educacdo, enquanto préatica social, ndo reproduz de forma
unilateral os interesses do capital, uma vez que este processo ndo se efetiva sem
contradicBes e conflitos por parte da classe trabalhadora que luta por suas condicdes

sociais de existéncia. Para Frigotto,

No ambito da educagdo, o trabalho na perspectiva marxista de
categoria ontoldgica e econémica central, constitui-se a0 mesmo
tempo, num dos eixos mais debatidos tanto para a critica da
perspectiva economicista, instrumentalista e moralizante de educacdo
e qualificacdo, como na sinalizacdo de que tipo de concep¢do de
educacdo e de qualificacdo humana se articula as lutas e interesses das
classes populares (2003, p.45).

Apesar de reconhecermos que a escola ndo tem a finalidade unicamente de
reproduzir as relagdes sociais capitalistas, mas que também pode constituir-se num
instrumento que vise a superacdo de tais relacGes mediada por interesses antagdnicos ao
capital, nesse contexto, a educacédo dissemina os interesses mercadoldgicos, por meio de
processos que buscam mascarar as desigualdades e as contradi¢Ges inerentes as relacfes
sociais de producdo capitalista. Desse modo, no campo ideoldgico e politico, a
educacdo, como potencializadora da capacidade de trabalho, assume um caréter
instrumentalista, dualista, fragmentado e imediatista, em detrimento de uma formacéao
humana, de carater multimensional, de qualificacdo geral, abstrata e polivalente
(FRIGOTTO, 2003).

A apologia aferida ao capital humano como determinante do desenvolvimento
econdmico e social, no processo de reestruturacdo produtiva, no contexto dos anos
1990, reaparece com grande veeméncia nos debates e proposi¢des dos Organismos
Multilaterais, que representam dominantemente a visdo e o0s interesses do capitalismo
integrado ao grande capital. Diversos documentos divulgados por estes organismos
apresentam a visdo do desenvolvimento econdémico e social articulado aos principios
neoliberais. No campo da formacgdo de professores, a perspectiva do capital humano é
disseminada por meio das politicas, uma vez que a maior qualificacdo implica nos

diferenciais de capacidades individuais, assim como de produtividade e renda.
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1.3 ORGANISMOS MULTILATERAIS E AS PROPOSICOES PARA A EDUCACAO
E A CENTRALIDADE A FORMACAO DE PROFESSORES

No contexto de globalizacgdo ou mundializagdo do capital, uma nova
sociabilidade do capitalismo mundial é instaurada por meio da difusdo da sociedade da
informac&o. Para Lima (2007, p.51), a mundializag&o financeira e a mundializagdo de
uma nova sociabilidade burguesa sdo duas faces de um mesmo projeto de dominacao.
Assim, entende que o fendmeno da globalizagéo consiste numa ideologia utilizada por
forcas econdmicas extremamente poderosas para manter sua hegemonia no cenario
mundial. Nesse sentido, destaca que tem sido fundamental o papel dos Organismos

Multilaterais na elaboracdo e na disseminacao dos ideais de dominacéo.

Maués (2003, p.91) ressalta que globalizagdo/mundializacéo significa uma nova
fase de internacionalizacdo do capital, representa um processo econdmico que visa a
aplicar os principios da economia liberal, isto é, de mercado ao conjunto do planeta.
Destaca, ainda, que ambos representam uma forma de intensificar trocas de mercadorias
e servicos, dos fluxos de capitais, a desregulamentacdo da economia e, sobretudo, o
aumento do poder dos paises ricos sobre os pobres, com a imposicdo de regras e
exigéncias. Assim, os fendmenos da globalizacéo e do neoliberalismo, como ideologia
que visa instituir os principios mercadoldgicos e de redefini¢do do papel do Estado, sdo

disseminados como alternativas a crise estrutural que afeta o sistema do capital.

Lima (2007) ressalta que o Estado redireciona seu papel no periodo p6s-Segunda
Guerra Mundial, de conducdo do processo de regulacdo econdémica e politica da
sociedade, uma vez que a acentuada crise vivenciada nos anos 1970 foi marcada por
profunda recessdo, baixo crescimento e altas taxas de inflagdo. A reconfiguragdo do
papel do Estado, tomando por base os principios que embasam a formulagcdo de
politicas como decorréncia da ofensiva neoliberal, configura novas formas de
organizacdo da relacdo capital-trabalho, tendo no Consenso de Washington seu
“arcabouco politico mais elaborado”, uma vez que apresentou a “liberdade individual

como um dos fundamentos basicos do neoliberalismo™

, assim como a concepgéo de
mercado como o regulador da vida social e a severa critica a intervengdo do Estado nas

atividades econémicas (LIMA, p. 53).

* O Neoliberalismo consiste numa ideologia que difunde os principios da nova sociabilidade capitalista,
que se caracterizam por: ajuste fiscal; reducdo do tamanho do Estado; fim das restricbes ao capital
externo (eliminar todo e qualquer empecilho ao capital especulativo ou vindo do exterior); abertura do
sistema financeiro (fim das restricGes para que as instituigdes financeiras internacionais possam atuar em
igualdade de condi¢Bes com as do pais); desregulementacdo (reducdo das regras governamentais para o
funcionamento da economia); reestruturacéo do sistema previdenciario (COGGIOLA, 1996, p.196).
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De acordo com Gentilli (2004), a retorica do neoliberalismo ganha espaco
politico e também densidade ideoldgica, no contexto da intensa e progressiva crise
estrutural do regime de acumulacéo fordista, cedendo lugar a um ambicioso projeto de
reformas ideoldgicas que implica em novas formas de producdo da vida social. Nesse

sentido, Gentilli afirma:

0 neoliberalismo expressa a dupla dindmica que caracteriza todo
processo de construgcdo de hegemonia. Por um lado, trata-se de uma
alternativa de poder extremamente vigorosa constituida por uma série
de estratégias politicas, econémicas e juridicas orientadas para
encontrar uma saida dominante para a crise capitalista que se inicia ao
final dos anos 60 e que se manifesta claramente ja nos anos 70. Por
outro lado, ela expressa e sintetiza um ambicioso projeto de reforma
ideoldgica de nossas sociedades a construcdo e a difusdo de um novo
senso comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa
legitimidade as propostas de reforma impulsionadas pelo bloco
dominante. Se o neoliberalismo se transformou num verdadeiro
projeto hegemdnico, isto se deve ao fato de ter conseguido impor uma
intensa dindmica de mudanca material e, a0 mesmo tempo, uma nao
menos intensa dinamica de reconstrucdo discursivo-ideoldgica da
sociedade, processo derivado da enorme forca persuasiva que tiveram
e estdo tendo os discursos, os diagnosticos e as estratégias
argumentativas, a retérica, elaborada e difundida por seus principais
expoentes intelectuais (num sentido gramsciano, por seus intelectuais
organicos. O neoliberalismo deve ser compreendido na dialética
existente entre tais esferas, as quais se articulam adquirindo mdtua
coeréncia (2004, p.60).

Desde os anos de 1990, o Brasil vivencia um aprofundamento das politicas de
abertura comercial, a desregulamentacéo e privatizacdo, como decorréncia das politicas
de ajustes neoliberais. Consoante aos principios neoliberais estdo as recomendacfes da
flexibilizacdo dos mercados de trabalho, as alteracdes na legislacdo trabalhista® e da
previdéncia social, assim como a reforma do sistema educacional brasileiro, que, nesse

contexto, constitui-se um instrumento estratégico para atingir essa finalidade.

Os Organismos Multilaterais, constituidos por instituicbes supranacionais, sao
formados por varios paises, cujo objetivo € o alcance de acordos globais no que diz
respeito aos aspectos politicos, econdémicos, sociais e culturais no processo de inter-
relacdo estabelecida entre os mesmos. Considerando a influéncia que exercem os

Organismos Multilaterais na recomendacdo de politicas educacionais e formacao de

®> A Reforma Trabalhista no Brasil — Lei 13.467, de 13/07/2017 — foi aprovada recentemente, em julho de
2017, e altera a Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT). Tal reforma significou um retrocesso aos
direitos trabalhistas conquistados pela classe trabalhadora. Os preceitos dessa reforma ratificam o
aprofundamento das politicas neoliberais no Brasil.
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professores no contexto atual, ressalta-se que tais relag0es sao estabelecidas articulando
0s principios neoliberais, que tomam como parametro o mercado, como regulador da

vida social.

Os Organismos Multilaterais do capital, tais como o Grupo Banco Mundial
(BM), a Organizacao das Nacdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCQS),
a Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e a
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), desempenham papel relevante nas
recomendacfes de reformas politicas e econdmicas aos paises que se encontram na
periferia do capitalismo. Considerando as recomendacGes e 0s principios que
fundamentam a disseminacéo das reformas educacionais e a centralidade que assume a
formagdo de professores no contexto das reformas brasileiras, analisamos o
protagonismo dos Organismos Multilaterais, como legitimos representantes do capital
mundial, no processo de conformacao ideoldgica das reformas educacionais e formacéo

de professores.

Para Lima (2007, p.51-52), a mundializacdo financeira e a mundializacdo de
uma nova sociabilidade burguesa séo duas faces de um mesmo projeto de dominagéo,
apresentando-se na acepcdo globalizacdo econdémica ou constituicdo de uma nova
sociedade, a sociedade da informacdo. Este conjunto de reformas neoliberais visa
articular a reestruturacdo da esfera produtiva, o reordenamento do papel do Estados
nacionais e a formacdo de uma nova sociabilidade burguesa, sobretudo em relagéo as

reformas educacionais realizadas nos paises periféericos.

Essa autora destaca as tematicas que fundamentam e visam conformar a
formulacdo de politicas na esteira de uma economia global ou mundial, cuja ideologia

neoliberal dissemina a reestruturacdo do capital, com destaque para os seguintes itens:

® A Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) foi criada em 16
de novembro de 1945, logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, com o objetivo de garantir a paz por meio da
cooperacdo intelectual entre as nacBes, acompanhando o desenvolvimento mundial e auxiliando os
Estados-Membros — hoje sdo 193 paises. A Representacdo da UNESCO no Brasil foi estabelecida em
1964, e seu Escritério, em Brasilia, iniciou as atividades em 1972, tendo como prioridades a defesa de
uma educacdo de qualidade para todos e a promocdo do desenvolvimento humano e social. Desenvolve
projetos de cooperacdo técnica em parceria com o governo — Unido, estados e municipios —, a sociedade
civil e a iniciativa privada, além de auxiliar na formulagdo de politicas publicas que estejam em sintonia
com as metas acordadas entre os Estados Membros da Organizacdo. No setor de Educacdo, a principal
diretriz da UNESCO ¢ auxiliar os paises membros a atingir as metas de Educacdo para Todos,
promovendo o acesso e a qualidade da educagdo em todos os niveis e modalidades, incluindo a educagéo
de jovens e adultos. Para isso, a Organizacdo desenvolve acBes direcionadas ao fortalecimento das
capacidades nacionais, além de prover acompanhamento técnico e apoio a implementacdo de politicas
nacionais de educacgdo, tendo sempre como foco a relevancia da educagdo como valor estratégico para o
desenvolvimento social e econdmico dos paises. (Cf. ONUBR, 2017).
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a) O binbmio pobreza-seguranca objetiva travestir a ideia de que € possivel integrar os
paises periféricos na nova “des(ordem) mundial”, uma vez que estes se adequem as
politicas de ajustes estruturais. Dessa forma, cria-se a ideia de enfrentamento da
pobreza. No entanto, as politicas visam ndo a superacdo, mas o alivio da pobreza; b) A
promessa inclusiva da educacéo é destacada nas politicas dos organismos do capital. A
inclusdo dos segmentos mais ‘“pauperizados da populagdo”, por meio da reforma
educacional, escamoteia o0 aprofundamento das desigualdades econdmicas e sociais.
Nesse sentido, a nocdo de empregabilidade é veiculada por meio do acesso a
capacitacdo, ou da capacitacdo tecnoldgica, destacando-se, nesse contexto, a retomada
da teoria do capital humano, associada a teoria do capital social; ¢) A educagdo €
submetida as exigéncias da lucratividade do capital internacional. A diluicdo do
conceito de publico privado e disseminacdo de publico-ndo-estatal apresentam-se com
grande veeméncia nas recomendagdes dos organismos (LIMA, 2007, p.51-52).

Ainda segundo Lima (2007), as orientacdes realizadas pelos Organismos
Multilaterais sdo resultantes de acordos financeiros com os paises credores, uma vez
que se aplicam os principios da economia liberal, isto é, de mercado ao conjunto do
planeta. Destaca, ainda, que esses acordos representam uma forma de intensificar trocas
de mercadorias e servicos, dos fluxos de capitais, a desregulamentacdo da economia e,
sobretudo, o aumento do poder dos paises ricos sobre os pobres, com a imposi¢do de
regras e exigéncias. Assim, os fendmenos da globalizacdo e do neoliberalismo, como
ideologia que visa instituir os principios mercadoldgicos e de redefinicdo do papel do
Estado, sdo disseminados como alternativas a crise estrutural que afeta o sistema do

capital. Nesse sentido, Lima considera:

a atuacdo destas organizagBes estd ligada ao aspecto financeiro, ao
fornecimento de empréstimos aos paises periféricos, mas, sobretudo,
ao controle econdmico, cultural e politico que exercem com 0s paises
credores a partir da exigéncia de cumprimento de condicionalidades,
travestidas pela imagem de assessorias técnicas. A cada empréstimo, 0
pais tomador esta mergulhado em condicionalidades que expressam a
ingeréncia destes organismos nas politicas macroecondémicas e nas
politicas setoriais dos paises devedores (2007, p.01).

A exigéncia de elevacdo dos indices educacionais e o estabelecimento de metas
a serem cumpridas pelos paises tomadores de empréstimos foram realizadas a partir de
levantamentos realizados pelas agéncias financeiras, com a anuéncia dos paises

dependentes financeiramente, cujos resultados educacionais se mostraram insatisfatérios
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as necessidades do mundo produtivo. Nesse sentido, Lima ressalta que “a historia da
politica educacional estd atravessada pelas relagbes com estes organismos
internacionais” (2007, p. 60), propiciando as condi¢Ges para o desenvolvimento do

projeto politico-educacional das agéncias financeiras internacionais.

O alinhamento dos paises as recomendacdes internacionais na area educacional
pode-se evidenciar a partir das metas estabelecidas pelas Conferéncias Mundiais e pelos
Foruns Internacionais, a exemplo da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em 1990 (em Jomtien, Tailandia). As instituicbes multilaterais responsaveis
pelas estratégias de Educacdo para Todos sdo: UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco
Mundial. A UNESCO ¢ a instituicdo que tem estado a frente das negociacdes de
politicas educacionais em diversos paises. No entanto, 0 BM vem apresentando um
papel consideravel para a cooperagdo internacional, em relacdo a educacdo e aos

projetos educacionais.

Vale ressaltar que, a partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
realizada em Jomtien (1990), 155 governos assinaram a Carta de Jomtien, se
comprometendo a assegurar educacdo basica de qualidade a criancas, jovens e adultos.
Esse evento foi o marco a partir do qual os nove paises com maior taxa de
analfabetismo do mundo, os chamados “E 9” (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo), foram levados a desencadear agdes para a
consolidacdo dos principios acordados na declaracdo de Jomtien. O quadro estatistico
apresentado era de cerca de 100 milhdes de criangas fora da escola e 900 milhdes de
adultos analfabetos. Esse projeto difundiu a ideia de que a educacdo deveria realizar as
Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBA) de criancas, jovens e adultos. A carta
de Jomtien ndo atribuiu a educacdo basica apenas a educagdo escolar, posto que para
satisfacdo de NEBA deveriam concorrer outras instancias educativas, como a familia, a

comunidade e os meios de comunicagéo (SHIROMA, 2002, p.58-61).

A proposta de Educacdo para Todos, apontada na referida Conferéncia como
meta a ser alcancada, foi vista por alguns autores como um aspecto contraditério, na
medida em que a expressdo “para todos” ndo atingiria todos os niveis educacionais. No
Brasil, a obrigatoriedade para com o ensino ficou restrita ao ensino primario. A questao
relacionada as necessidades basicas, sendo concebida em seu aspecto ideoldgico,

indicaria a natureza do ensino a ser ministrado para extratos sociais diferentes, educacao
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diferenciada, o que levaria ao acirramento da dualidade no ensino (SHIROMA, 2002,
p.61).

Os Organismos Multilaterais desempenharam funcdes precipuas na elaboracao
de documentos que evidenciam recomendacdes e condicionalidades a formulacdo de
politicas educacionais, com destaque ao BM, que, sendo signatario da Conferéncia
Mundial, elaborou, em 1995, o documento intitulado Prioridades y Estratégias para la
Educacion. O documento, tomando por base as metas estabelecidas em Jomtien, ratifica
a necessidade de reformulacdo das politicas educacionais aos paises com baixa

escolaridade e reitera a necessidade de eliminar o analfabetismo até o final do século.

Ressalta a reforma do financiamento e da administracao da educacdo, a comecar
pelas redefinicdes das fungdes do governo (para as politicas educacionais) e a busca por
fontes alternativas de financiamento. Destaca o financiamento da educacdo basica com
fundos publicos (o polémico conceito de educacdo bésica priorizou a universalizacdo da
educacdo primaria, que no caso brasileiro correspondeu ao ensino fundamenta), com
atencdo a equidade as minorias e aos grupos menos favorecidos. Concebe que, através
da educacdo, especialmente a primaria e a secundaria (educacdo basica), haveria a
reducdo da pobreza, aumentando a produtividade do trabalho dos pobres, reduzindo a
fecundidade, melhorando a saude e dotando as pessoas de atitudes de que necessitam

para participar plenamente na economia e na sociedade (SHIROMA, 2002).

Na Conferéncia de Jomtien, ficou acordado que, no decorrer de uma década, 0s
paises deveriam avaliar o cumprimento das metas acordadas, apds 0S processos
avaliativos realizados em cada pais, com as Conferéncias Regionais de Educacdo para
Todos. No ano 2000, foi convocado o Férum Mundial de Educagdo, que ocorreu em
Dakar, em 2000, estando presentes 0s paises participes do Forum Mundial de Educacéo,
dentre os quais o Brasil. Estes se comprometeram a cumprir os objetivos e metas da
proposta de Educacéo para Todos. Ficou estabelecido que a responsabilidade do alcance
das metas propostas em cada pais se daria por meio de “amplas parcerias [...] apoiada
pela cooperagdo com agéncias e instituicdes nacionais e internacionais” (UNESCO,
2001, p.05). As estratégias acordadas em Dakar “representam marcos importantes na
luta pela universalizacdo da educacdo basica, compreendida como elemento central na
conquista da cidadania” (UNESCO, 2001, p.05).

Na avaliacdo realizada em Dakar (2000), ficou evidenciado que as metas

acordadas em Joimtien (1990) ndo foram cumpridas por todos os paises, tal como
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acordaram os 155 governos que assinaram a Carta de Jomtien. Foi considerado como
inaceitavel que cerca de 113 milhGes de criangas continuassem sem acesso ao ensino
priméario, e ainda 880 milhGes de adultos analfabetos. Este dados, somados a
discriminacdo de género e falta de qualidade na aprendizagem, assim como da aquisi¢éo
de valores e habilidades, indispensaveis as aspira¢fes dos individuos e da sociedade,
auséncias de acesso a técnicas e conhecimentos necessarios aos jovens para tornarem-se
empregados e participar plenamente da sociedade, foram debatidos e revistos, pois estes
fatores apresentados, segundo a Carta de Dakar, constituem elementos essenciais a
reducdo da pobreza e & diminuicao da desigualdade entre os paises.

Percebe-se, dessa forma, que o andncio do progresso disseminado pelos
Organismos Multilaterais ndo atingiu os paises periféricos do capital, apesar dos
pesados investimentos aos paises com maiores necessidades educacionais (tais como
Brasil, Bangladesh e alguns paises africanos, por exemplo), o que se verificou foi o
endividamento crescente dos paises e a instituicio de novas exigéncias e
condicionalidades pelas organizagbes multilaterais, para a manutencdo dos acordos
financeiros e o estabelecimento de acordos globais, afinados com o processo de
reestruturacdo da esfera produtiva, as reformas estatais e a disseminacdo da nova

sociabilidade capitalista.

O Férum Mundial de Educacio realizado na Africa do Sul, em Incheon (2015),
mais uma vez convocado pela UNESCO, reuniu representantes de todos os paises com
o lema Educacdo para Todos, e, apés ter sido feito um balanco dos progressos
realizados para alcangar os objetivos de Educacdo para Todos 2000, das metas dos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) relacionadas a educacdo e tendo
verificado os desafios a serem alcangados, foi lancada a Declaracéo de Incheon, que
determina uma arquitetura mundial para a avaliagdo e o monitoramento das metas
globais para a educacao no periodo compreendido entre 2015 e 2030, assegurando sete
metas globais. Fica estabelecido nesta declaracdo o importante papel da educa¢do como
impulsionadora do desenvolvimento, assim como a inclusdo da proposta de Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)’. O compromisso para com a educacio nesta

Declaracdo é assim firmado:

" Esta proposicdo foi apresentada nas Conferéncias Regionais que antecederam a Declaracio de Incheon
(2015). O Acordo de Mascate, desenvolvido por meio de amplas consultas e aprovado na Reunido
Mundial sobre Educacgdo para Todos (EPT) em 2014, foi resultado do Grupo de Trabalho Aberto sobre
Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) (UNESCO, 2015).
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“Assegurar a educagao inclusiva e equitativa de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” e suas
metas correspondentes. Com essa visdo, transformadora e universal,
percebem-se as “questdes inacabadas” da agenda de EPT ¢ ODM
relacionadas a educacdo e também se abordam desafios globais e
nacionais da educagdo. Ela é inspirada por uma visdo humanista da
educacdo e do desenvolvimento, com base nos direitos humanos e na
dignidade; na justica social; na incluséo; na protecéo; na diversidade
cultural, linguistica e étnica; e na responsabilidade e na prestacdo de
contas compartilhadas. Reafirmamos que a educagdo € um bem
publico, um direito humano fundamental e a base que garante a
efetivacdo de outros direitos. Ela é essencial para a paz, a tolerancia, a
realizacdo humana e o desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos a
educacdo como elemento-chave para atingirmos o pleno emprego e a
erradicacdo da pobreza. Concentraremos nossos esfor¢os no acesso, na
equidade e na inclusdo, bem como na qualidade e nos resultados da
aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educagdo ao longo
da vida (UNESCO, 2015, p. 60).

Dentre as sete metas definidas nesta Declaracdo, algumas merecem destaque.
Assim como as ja apresentadas em Jomtien (1990) e ratificadas em Dakar (2000), a
Declaracdo de Incheon reafirma a garantia da educacdo publica e gratuita primaria e
inclui a secundaria, de no minimo 12 anos, com 9 anos de educagdo obrigatoria. A
educacdo infantil constituiu uma exigéncia e passou a ser gratuita. Outro aspecto diz

respeito ao direito ao aprendizado em detrimento do direto a educacao.

O slogan apresentado sobre a “educagdo ao longo da vida” inclui o “acesso
equitativo e amplo a educagédo e a formag&o técnica e profissional de qualidade”, bem
como ao ensino superior e a pesquisa. Destaca, também, formas de aprendizagens
flexiveis e o reconhecimento, a validacdo e a certificacdo dos conhecimentos, das
habilidades e das competéncias adquiridos por meio da educacdo formal ou informal.
As habilidades basicas em alfabetizacdo e matematica, de acordo com o documento,
devem ser garantidas aos jovens e adultos, as meninas e mulheres. As tecnologias de
informagdo e comunicagdo (TICs) “devem ser aproveitadas para fortalecer os sistemas
de educacdo, a disseminagdo do conhecimento, o acesso a informagcdo, a aprendizagem

de qualidade e eficaz e a prestagdo mais eficiente de servicos” (UNESCO, 2015, p.02).
Conforme pudemos evidenciar, no contexto dos anos 1990 e 2000, a educacdo
vem alcangando centralidade na agenda da comunidade internacional e, de acordo com

Decker,
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na década de 1990 “o imperativo educacional se assentava no acesso a
escola, na ampliacdo da oferta — dai o slogan Educac¢do para Todos”
[...], atualmente a estratégia do BM recai sobre a aprendizagem e na
definicdo do que € importante aprender, visando a qualificacdo da
forca de trabalho no &mbito das competéncias. Mais recentemente, o
slogan de Educacgdo ao longo da vida, apresenta o seu viés ideoldgico
constitui-se, nas entrelinhas, numa adequacdo da educagdo ao novo
modelo produtivo pautado nas exigéncias do Neoliberalismo, com
vistas ao favorecimento do novo Capital Financeiro (2015, p.77).

Depreende-se, dessa forma, que os Organismos Multilaterais, de acordo com
cada contexto, lancam as bases de sustentacdo ideoldgica que objetivam instituir as
estratégias de uma nova sociabilidade capitalista, em nome do crescimento sustentavel e
do desenvolvimento qualificado para a promoc¢édo do equilibrio mundial. Entretanto, os
discursos propalados evocam a manutencdo do imperialismo das grandes economias
mundiais, tendo na politica neoliberal as bases de sustentacdo da exploracdo dos paises

dependentes do capital internacional.

O Banco Mundial (BM), constituindo um dos grandes difusores do capital
financeiro, apresenta papel estratégico na disseminacdo ideologica das recomendagfes
as politicas educacionais. Dentre suas recomendagdes, o0 slogan sobre desenvolvimento
econbémico e o alivio da pobreza sdo veementemente disseminados em diversas
publicacdes, assim como a centralidade aferida ao professor no contexto das reformas

educacionais e formacao de professores.

1.4 — BANCO MUNDIAL (BM), RECOMENDACOES E CONDICIONALIDADES
AS POLITICAS EDUCACIONAIS E FORMACAO DE PROFESSORES

O Banco Mundial (BM), entidade multilateral do capital, € composto por
diversos organismos, dentre os quais destaca-se o BIRD (Banco Internacional para
Reconstrucdo de Desenvolvimento), que abrange cinco agéncias: IDA (Associacdo
Internacional de Desenvolvimento), IFC (Cooperacdo Financeira Internacional), ICSID
(Centro Internacional para Resolucdo de Disputas sobre Investimentos), MIGA
(Agéncia de garantia de Investimentos Multilaterais) e, mais recentemente, GEF (Fundo
Mundial para 0 Meio Ambiente) (HADAD, 2008, p.17).

O Banco Mundial foi originado em Bretton Woods em 1944, logo apés a
Segunda Guerra Mundial, tendo sofrido mudancas em sua atuacdo desde suas origens.

Inicialmente, suas estratégias convergiam para a reconstrucdo das economias dos paises
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devastados pela guerra e, posteriormente, atuou como credor de empresas do setor
privado (HADAD, 2008). No entanto, a partir da década de 1950, suas fungdes foram
redefinidas, com a emergéncia da Guerra Fria. Houve uma reorientacdo das politicas do
Banco, passando a investir em programas de assisténcia econémica e empréstimos a
paises do chamado Terceiro Mundo, como incentivo ao desenvolvimento de politicas de
industrializacdo. Os discursos que advogam essa orientacdo eram o de que, com 0
crescimento econdmico dos paises, haveria o crescimento econdmico e social e, como
consequéncia, 0 desaparecimento da pobreza. Entretanto, com o endividamento dos
paises, o que se verificou foi o acirramento das desigualdades entre paises ricos e
pobres, apesar da ampliacdo dos investimentos a outros setores. Nesse sentido,
combater a pobreza significa amenizar as mazelas causadas pelos ajustes estruturais.

Nessa légica, destacam-se as politicas de equidade e eficiéncia dos sistemas de ensino.

De acordo com Maués,

O BM propde aos paises em desenvolvimento a necessidade de
reformas, pois a educacdo podera contribuir para o “crescimento
econébmico e a diminuicdo da pobreza; para tanto as politicas
educacionais devem estar assentadas no tripé equidade, qualidade e
reducdo da distancia entre reforma educativa e reformas das estruturas
econdmicas” (2003, p.94).

Na década de 1960, o Banco Mundial comecou a financiar projetos
educacionais, principalmente nos paises de capitalismo dependente. Porém, foi no final
dos anos 1970 que se evidenciou seu papel crescente como provedor de recursos para a
Educacdo (PRONKO, 2014 apud DECKER, 2015, p.71).

Diversos documentos foram elaborados pelo BM a partir das décadas de 1970 e
1980, cuja tese primordial volta-se para o alivio da pobreza. Verifica-se que, com essa
nova orientacdo politica, 0 BM assume papel central no processo de “renegociagdo e
garantia dos pagamentos das dividas externas, na reestruturacdo e abertura das
economias dos devedores e na instituicdo de condicionalidades para obtencdo de novos
financiamentos” (HADAD, 2008, p.18).

O estudo de Vior e Cerruti (2014) menciona que o grupo Banco Mundial

Pactuou compromissos financeiros e empréstimos para Educacdo na
América Latina e Caribe de maneira crescente. No decorrer dos anos
de 1981/1990 a média, em milhdes de dolares, foi de 84,17. Entre
1992/2000, a média ficou em 573, 60 e, entre 2001/2010 atingiu
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644,20, de acordo com os relatérios anuais do BM (VIOR; CERRUTI,
2014, p.131).

Ressalta-se que os Organismos Multilaterais do capital cumprem fungbes
especificas, objetivando a conformagdo politica e ideoldgica da nova sociabilidade
capitalista. No entanto, as condicionalidades impostas aos paises devedores vao além de
exigéncias e formas de manutencdo do processo de negociacdo com o Banco, uma vez
que tais condicionalidades traduzem-se em politicas de ajustes estruturais, com
repercussdes as politicas sociais internas dos paises e 0 ajustamento dos paises aos

acordos econémicos globais.

Os investimentos na é&rea educacional, de acordo com Maués (2003),
constituem-se em uma das estratégias do BM como forma de alinhar essa area a nova
ordem econdmica, politica e social, uma vez que a educacdo é que propicia a formacao
da classe trabalhadora, que ira atender as novas exigéncias profissionais e
mercadoldgicas, no processo de reestruturacdo produtiva. Nesse sentido, alega-se um
despreparo dos paises para competir na economia global, em que o crescimento estara

cada vez mais baseado no conhecimento técnico e cientifico.

Decker corrobora com esta analise ao afirmar:

As publicagbes do Banco, que intencionam promover um discurso
reformista, mascaram seus reais interesses em manter a ordem
socioecondmica posta, a divisdo do trabalho nas estruturas do capital,
bem como a Educacdo como instrumento para o desenvolvimento
econdmico, ocultando sua face perversa e desigual (2015, p.75).

Lima ressalta que as estratégias de intervencdo do BM nas recomendacBes as
reformas econdmicas e sociais dos paises dependentes do capital financeiro
internacional veiculam o discurso de que as politicas devam voltar-se para o alivio da

pobreza, a modernizagdo e o desenvolvimento econdmico e social, e salienta:

na andlise deste organismo, a dificuldade de integracdo dos paises
periféricos ao mercando internacional da moderna economia diz
respeito as dificuldades destes Estados em implementarem 0s
programas de reforma econdmica e social, de garantirem o ajuste
fiscal e a reducdo dos gastos publicos. Este €, portanto, o sentido da
“governabilidade”, ou seja, a capacidade dos Estados de
administrarem a pobreza e conduzirem as reformas econdmicas e
sociais preconizadas pelos mesmos organismos, a partir de um
conjunto de agdes ja implementadas em dois momentos: na década de
1980, com énfase na estabilizagdo, no controle da inflacdo e dos
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precos; e, na década de 90, com énfase na reforma estrutural, na
politica de ajuste, liberalizando as vérias esferas da vida social para
sua incorporacdo lucrativa pelo capital. Omite-se, outrossim, que o
crescimento da pobreza é uma consequéncia da assimetria do
crescimento econdmico mundial e que o objetivo destas politicas é a
manutencdo da pobreza em niveis aceitiveis para que ndo afete a
legitimidade e a reproducdo do capital. Tudo isso travestido pela ideia
de que seu crescimento se deve a atuacdo dos governos que ndo
adotam medidas de liberalizacdo ou apresentam baixa capacidade de
“governabilidade” (2007, p.07-08).

Por fim, o Banco Mundial identifica que, para supera¢do dos “impactos dos
choques econdmicos” na vida dos “pobres”, & prioritdrio que esses realizem sua
“autoprotecao”, por exemplo, investindo em educacao para “reduzir a probabilidade” de
engrossarem as fileiras do desemprego. Esse discurso, circunscrito aos quadros teoricos
da “modernizacdo conservadora” do capitalismo, impde para cada individuo a funcdo de
adquirir competéncias e habilidades para se proteger em momentos de crise econdmica,
como também para os Estados nacionais a “missdo” de implantar politicas sociais

focalizadas para reduzir ou aliviar os niveis de pobreza.

Alguns documentos emitidos pelo BM reiteradamente exemplificam a
abordagem sobre educacéo para o desenvolvimento econémico. O documento de 2010
ja mencionava que “aprendizado ¢ o que conta para o crescimento” (BANCO
MUNDIAL 2010, p.23). O documento de 2011, ressalta que “educagdo ¢ fundamental
para o desenvolvimento e crescimento econdmico, ademais de melhorar a qualidade de
vida, reduzir o desemprego, a pobreza e a desigualdade” (BANCO MUNDIAL, 2011,
p.vi). O documento de 2014, Professores Excelentes — PE, menciona que “é a qualidade
— em termos de melhor aprendizagem dos alunos — que produz os beneficios
econdmicos do investimento em educagdo” (BANCO MUNDIAL, 2014, p.03).

Nesse sentido, Mota Junior e Maués (2014), analisando as orienta¢cdes que 0s
Organismos Multilaterais propdem para o Brasil, dentre os quais o0 BM, enfatizam que
“a educacdo passou a ser vista ndo somente como uma importante fronteira econdmica a
ser explorada, mas também por sua funcionalidade aos grandes capitalistas em formar
uma nova geragdo de trabalhadores” (2014, , p.1139), atendendo as necessidades do
mundo produtivo. Assim ressaltam que intelectuais organicos, alinhados aos interesses

do capital, estiveram a frente desta empreitada:

O alinhamento estratégico entre o Ministério da Educacdo do Brasil
(MEC) e o Banco Mundial era tamanho, nesse periodo, que 0S
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principais quadros responsaveis pelo governo brasileiro em matéria de
educacdo, a comecar pelo ministro, ja haviam feito parte do staff
como diretores ou como consultores das agéncias que compfem o
Grupo Banco Mundial e outras agéncias multilaterais. E o caso, por
exemplo, de Paulo Renato Souza (ministro da Educagdo durante os
dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso), Guiomar Nano de
Mello (membro do Conselho Nacional de Educacédo a partir de 1997
até o fim do mandato de FHC) e Claudia Costin (ex-ministra da
Administracdo), entre outros (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014,
p.1139).

Verifica-se, no contexto brasileiro, que as condi¢des foram propicias a
formulagdes das mudancas na area educacional, uma vez que se contou com o apoio do
governo, do empresariado, de intelectuais organicos, que disseminavam a conformacao
ideoldgica da necessidade das reformas de cunho neoliberais. Entretanto, no Brasil, 0s
processos de resisténcias foram acirrados, pois, como expressdo desse momento, 0s
movimentos sociais, 0s sindicatos e outras organizagdes sociais, representando diversos
segmentos da classe trabalhadora, participaram ativamente dos embates travados no
campo das reformas estatais e das politicas sociais, e, apesar da correlacdo de forcgas
estabelecidas para atender as investidas do projeto do capital, algumas conquistas foram
alcancadas pela classe trabalhadora.

Barreto e Leher (2008, p.423) chamam atencdo para anélises simplistas acerca
do discurso dos organismos internacionais e das politicas formuladas em nivel nacional,
uma vez que é necessario estabelecer mediacdes entre o que é recomendado pelos
organismos e a materializacdo das acdes, visto que nesse processo existe correlacdo de
forgas, e a questéo ideoldgica ou discursiva visa conformar uma mentalidade acerca da
necessidade de mudanca, estando implicados, nesse processo, o0s interesses geopoliticos.

Nesse sentido, é licito afirmar:

as condicionalidades impostas pelos organismos internacionais aos
paises “em desenvolvimento” ou “em transi¢cdo” sdo “traduzidas e
adaptadas” no enredo das formulagdes locais, compreendendo a
dimensdo material e a simbdlica das disputas por hegemonia.
Concretamente, a recontextualizacdo requer a consideragdo historica
do bloco de poder, da correlacdo de forcas entre as classes e do lugar
do Estado na garantia dos imperativos capitalistas (BARRETO;
LEHER, 2008, p.423).

De acordo com Lima (2002), as diretrizes das OM no Brasil se expressam no
Plano Decenal de Educacdo para Todos (1994-2003) e, posteriormente, no Programa

Educacdo para Todos, cuja implementacdo se deu no governo Fernando Henrique
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Cardoso (FHC). Argumenta ainda a autora que, em 1999, no | Seminario Nacional
sobre Educacdo para Todos, o Ministro da Educacdo Paulo Roberto Souza, destaca

cinco principais resultados desta politica:

esfor¢o nacional para universalizacdo da educagdo basica; regime de
colaboracdo entre os trés niveis do governo (Unido, Estados e
municipios); surgimento de novos atores — as organiza¢fes nao-
governamentais [...]; mobilizacdo social através dos conselhos e
associacdo de pais e mestres; e a participacdo do setor empresarial na
implementac@o da politica educacional” (BRASIL.MEC/INEP, 2000
apud LIMA, 2002, p.46).

De acordo com Mota (2011), foram introduzidos nas reformas da educagdo dos
anos 1990

0s arsenais ideoldgicos da competitividade como fator de inser¢éo do
pais no mercado mundial e da empregabilidade, justificando o
investimento no capital humano através da aquisi¢cdo de competéncias
e habilidades necesséarias a nova configuracdo produtiva de base
tecnoldgico-cientifica e de servicos que cada individuo deveria
adquirir no mercado educacional para atingir melhores condi¢des de
disputa e melhor posi¢&o no mercado de trabalho (2011, p.60).

O BM, enquanto entidade multilateral, avancando em seu projeto de instituicdo
de uma nova sociabilidade capitalista, vem capitaneando o processo de conformacéo
ideoldgica de um novo perfil profissional, no processo de reestruturacdo produtiva,
tendo, na incorporacdo das competéncias e habilidades, a formacao para o mercado. Os
discursos que advogam o papel atribuido a educacdo trazem, dentre seus inUmeros
objetivos, a formacéo da classe trabalhadora, a manutencédo da relagdo capital-trabalho e
as estratégias de exploracdo e acumulacdo capitalista. Nessa perspectiva, o professor é
apresentado nas formulagbes do Banco, como elemento chave para gerenciar a

formacéo das novas geracoes.

No documento do BM (2000), fica evidente a estreita relacdo entre educacédo
para o desenvolvimento e crescimento econdmico. Nele, ressalta que a formacdo da
“forga de trabalho qualificada” leva a competitividade entre os paises. A questdo do
desemprego € justificada pelo BM como auséncia de mao de obra qualificada,
escamoteando os conflitos subjacentes a relacdo capital/trabalho. Nesse sentido, o

documento enfatiza que “os investimentos em educagdo de qualidade produzem
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crescimento econdmico e desenvolvimento mais rapidos e sustentaveis” (BANCO
MUNDIAL, 2000, p. 60).

Na perspectiva do BM (2003), ao disseminar o lema de Aprendizagem para
Todos, destaca que a nova estratégia esta na aprendizagem, uma vez que esta conta para
0 crescimento e o desenvolvimento econdmico. O excerto a seguir exemplifica essa

afirmativa:

0 crescimento, desenvolvimento e reducdo da pobreza dependem dos
conhecimentos e qualificacbes que as pessoas adquirem, ndo no
namero de anos que passaram sentados numa sala de aula. No nivel
pessoal, embora um diploma possa abrir as portas para um emprego,
sdo as competéncias do trabalhador que determinam a sua
produtividade e capacidade para se adaptar a novas tecnologias e
oportunidades. Conhecimento e qualificagdes contribuem também
para que um individuo possa ter uma familia saudavel e instruida, e
participe na vida civica (BANCO MUNDIAL, 2010, p.03).

Ainda na visdo deste Banco, ndo é a quantidade de anos de escolarizagdo que é
fundamental para a qualificagdo do trabalhador, mas sim as competéncias e habilidades
baseadas nos conhecimentos que sdo essenciais a produtividade de mercado. Isto
evidencia que a racionalidade de mercado, aliada a uma visdo pragmatica da educacéo,
é 0 que garantira a formacao da classe trabalhadora e, consequentemente, a integracao

econdmica dos paises, tornando-os globalmente mais competitivos.

De acordo com Mota Junior e Maués (2014), em 2011 o BM apresentou o
documento Atingindo uma educacéo de nivel mundial no Brasil: Proximos Passos, em
que é realizada uma analise da politica educacional brasileira, dos ultimos vinte anos, e
apontam-se novas perspectivas para 0s anos subsequentes e enfatizam que “este
organismo internacional avalia positivamente o carater das politicas educacionais

implementadas e os resultados atingidos no periodo assinalado” (2014, p.1143).

Ha quase duas décadas, o BM vem formulando propostas dirigidas a educacéo e
a formacdo de professores que, de acordo com Decker (2015), além da formac&o, outros
elementos que regem sua atuagdo, tais como carreira e formas de contratagéo,

apresentam-se nessas formulagdes:

além de propor politicas de formagdo, no sentido de capacitacdo e
instrucdo, desenvolve propostas que, igualmente, pretendem formar e
constituir o pensamento e a acdo docente com mecanismos de
responsabilizagdo, avaliacdo, contratacdo e remuneracdo orientada por
resultados. Tais estratégias ndo somente intencionam atuar na
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subjetividade do professor, como oferecer indicativos para reformas
nos programas de formacdo de professores na regido (DECKER,
2015, p.107).

Ainda segundo essa autora, na publicacdo do ITL-2005, o BM recomenda
reformas para melhoria da aprendizagem na América Latina, enfatizando politicas de
incentivos para atrair e manter professores, destacando que “um sistema apto a recrutar
e reter professores altamente qualificados” necessita esclarecer quais 0s conhecimentos,
conteudo e habilidades pedagogicas os professores precisam dispor, assim como “prové
guias especificos sobre como os professores devem se comportar e sobre 0 que devem
fazer” e explicitar as competéncias e metas de aprendizagem a serem desenvolvidas
(BANCO MUNDIAL, 2005, apud DECKER, 2014, p.117-118).

A centralidade aferida a formacdo de professores no ambito das reformas
educacionais necessita ser desvelada buscando apreendé-la a partir dos condicionantes
estruturais que as constituem ideologicamente e em sua materialidade, uma vez que tais
discursos, na atual conjuntura politico-econémica, adquirem funcionalidades. Nesse
sentido, busca-se analisar as mediacOes e contradi¢es presentes nas recomendacdes do

BM, no que diz respeito a formacéo dos professores.

O documento do BM, Professores Excelentes — PE-2014, apresenta o
desempenho dos professores na América Latina e Caribe, estabelecendo comparagdes
sobre a eficicia do ensino em diversos paises. A pesquisa aponta alguns aspectos que,
na visdo do BM, podem orientar a elaboracdo de programas eficazes e reformas
sustentaveis, destacando-se: a) a baixa qualidade média dos professores latino-
americanos e caribenhos € considerado fator que limita o progresso educacional, bem
como a reducédo da pobreza e da prosperidade; b) o comprometimento da qualidade do
professor € justificado pelo pouco dominio dos contetidos, bem como por préaticas ndo
condizentes em sala de aula; ¢) nenhum corpo docente da regido é considerado de alta
qualidade, se comparados globalmente; d) apresenta trés passos fundamentais para o
corpo docente de alta qualidade: recrutamento, capacitacdo e motivacdo dos melhores
professores; e) destaca que, na proxima década, a reducdo da populacdo em idade
escolar poderd elevar a qualidade dos professores, no entanto, na América Central,
havera necessidade de mais professores, o que podera ser um complicador; f) na visdo
do Banco, o maior desafio para elevar a qualidade da educacdo ndo é fiscal, nem
técnico, mas politico, uma vez que os sindicatos constituem um entrave, por serem
politicamente ativos (BANCO MUNDIAL, 2014, p.02-03).
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Evidencia-se, nessas recomendac6es, que a qualidade do professor apresenta-se
em destaque, ao disseminar que qualidade educacional prescinde de qualidade do
professor. Ressalta-se, dessa forma, que tais andlises escondem outras ordens de
questdes que implicam na questdo da qualidade na educagdo. Dessa forma, tais
discursos visam instituir o consentimento ativo, e, segundo Shiroma e Santos (2015), a
conformacado dos ideais reformistas € instituida por meio de uma inversdo ideoldgica,
tendo nos slogans o eixo dos discursos conservadores e gradativamente a adesao destes
pela sociedade, com a finalidade de convencé-la de que “aderir as reformas era a unica
saida para melhorar e qualidade da educacdo e da vida” (SHIROMA; SANTOS, 2015,
p.23).

De acordo com PE-2014, o recrutamento dos professores de alta qualidade
constitui um desafio nos paises da América Latina e caribe, uma vez que “depende da
seletividade do magistério como profissdo”, pois atrair individuos altamente
qualificados para o magistério é considerado um fator critico, visto que as implica¢des
vao desde os baixos salarios ao desprestigio profissional, a selecdo e 0 ingresso nos
cursos de formagdo, além da qualidade da formacdo de professores (BANCO
MUNDIAL, 2015, p.23).

Sugere o documento a necessidade de maior seletividade de ingresso nos
programas de formacdo de professores, devendo ser selecionados os candidatos com
melhor desempenho. Enfatiza, ainda, que, nos paises da Ameérica Latina e Caribe,
praticamente ndo ha selecdo dos candidatos nos cursos de formacdo. Destarte, 0s
padrdes académicos sdo também considerados inferiores aos demais campos
profissionais. Critica, ainda, 0 excesso de alunos no ensino superior, se comparado aos
paises da OCDE. E, uma vez que grande parte da formacdo é garantida com recursos
publicos, ha desvio de recursos para outras areas ndo prioritarias. Dessa forma, “uma
falta de seletividade abala o prestigio da profissdo e torna a formagdo de professores,
menos atraente para 0s melhores alunos” (BANCO MUNDIAL, 2015, p.60).

Como forma de justificar os conhecimentos que devem ser essenciais aos
professores, tomando por base as competéncias e habilidades que atendam as
necessidades do mundo produtivo, o referido documento enfatiza que a qualidade da
formag@o de professores ¢ “desanimadoramente baixa” (BANCO MUNDIAL, 2014, p.
60).
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Esse discurso objetiva desqualificar a formacéo oferecida pelas universidades,
como produtora e disseminadora dos conhecimentos historicamente acumulados, em
nome de uma formacéo pragmatica, utilitarista, atendendo os objetivos mercadologicos.
Nessa perspectiva, Evangelista e Leher (2012) enfatizam que ocorre um processo de
expropriacdo dos conhecimentos dos professores e uniformizacdo da pedagogia do

capital nas escolas, como forma de negar a condi¢do intelectual dos docentes.

A seletividade e a padronizacdo do que os professores “devem saber e ser capaz
de fazer” foram enfocadas pelo BM, pois sdo consideradas fatores essenciais para o
desenvolver um corpo docente mais profissional (BANCO MUNDIAL, 2014). O
documento de 2010 menciona que, para aumentar a qualidade do professor no Brasil, é
preciso recrutar individuos de alta capacidade, apoiar a melhoria continua na prética e
recompensar o desempenho (BANCO MUNDIAL, 2010, p.54).

Os exames de certificacdo ou testes de competéncias, considerados como
ferramenta essencial no processo de contratacdo de professores de alto nivel, sdo
apresentados nas recomendacfes do Banco, “como o instrumento mais poderoso de
aumento dos padrdes de professores” (BANCO MUNDIAL, 2014, p.29). Em
atendimento a esta recomendac&o, no Brasil, 0 INEP/MEC esta desenvolvendo o Exame
Nacional de Ingresso na Carreira Docente para candidatos a carreira do magistério,
objetivando subsidiar as redes estaduais e municipais para que estas possam aprimorar

seus processos de selecdo de professores.

Depreende-se, desta orientacdo, que ser um profissional competente, na anélise
do Banco, é dispor dos insumos necessarios a racionalidade do mercado, em que as
competéncias cognitivas e emocionais habilitardo os professores a atender os designios
das reformas e os interesses do capital. O novo perfil docente, na visédo de Evangelista,
“sustenta-se sobre a perspectiva de que os professores sdo objetos, e portanto, passiveis

de serem reconvertidos” (2012, p.47).

As proposicdes politicas apresentadas pelo BM aos professores assentam-se no
tripé atrair/recrutar, formar/capacitar e reter/motivar. Para este propdésito, as
recomendacbes propdem uma série de politicas vinculando remuneracdo ao

desempenho, com a insercédo de avaliacdes que implicam em responsabilizacdo docente.

O PE-2014, ao tratar da avaliacdo de desempenho dos professores, entende que
avaliar cumpre duas fungbes que sdo fundamentais: “melhorar a qualidade dos

professores e manté-los responsaveis”, e isto evidencia que, na 6tica do Banco, a
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ineficiéncia dos professores é manifesta pelos resultados pouco satisfatorios nos
processos avaliativos em larga escala que implicam no ranking dos paises de economias
médias, como o Brasil. A concepcao difundida pelo Banco cumpre com a funcéo de
responsabilizar os professores pelas mazelas sociais. Tal andlise, ao apresentar uma
visdo determinista dos resultados educacionais, ndo representa a totalidade das relagfes
sociais que implicam nos resultados educacionais, pois simplifica e obscurece 0s
interesses hegemonicos. Dessa forma, responsabilizar os docentes implica em

intensificar e precarizar o trabalho dos professores.

De acordo com Maués,

O que se pode inferir dessas responsabilizacfes € que o professor é
visto como o mais importante fator para a educagdo, sem se considerar
de forma mais séria outros fatores que configuram a profissdo
docente, tais como a formacgdo inicial e continuada, o saléario, a
infraestrutura da escola, as condi¢des de trabalho, a carreira, todos
elementos fundamentais que deveriam estar presentes nas politicas de
formacdo, o que permitiria que esse profissional dispusesse de
condicOes objetivas e subjetivas para melhor se inserir nesse processo.
Mas mesmo com politicas especificas, ndo se pode atribuir ao
professor nem o papel de vildo, sendo o obstaculo para as reformas,
nem o papel de salvador, na medida em que consegue gue seus alunos
obtenham os maiores e melhores escores nas avaliages externas
(2011, p. 60).

A avaliacdo proposta pelo BM consiste na padronizagdo de como ser professor,
dos saberes que deve dispor, destacando as competéncias e 0s comportamentos que
deve demonstrar. Para isso, defende que o desempenho do professor requer uma
avaliacdo de forma abrangente, que implica a observacdo de sua pratica em sala de aula,
no feedback que alunos e colegas possam manifestar. De acordo com o Banco, 0s
instrumentos avaliativos deverdo dispor de qualidade técnica, e sugere, a exemplo da
experiéncia do Chile, a contratacdo por meio de licitacdo de grupo avaliador,
“independente de pesquisa educacional”, de forma a preservar a integridade das
avaliacdes. Por ultimo, enfatiza que os resultados da avaliacdo global de desempenho
trazem consequéncias para os professores: tanto positivas quanto negativas (BANCO
MUNDIAL, 2014, p.36).

Evidencia-se, a partir dessas recomendacdes, a necessidade de controle dos
docentes, mediante as estratégias de regulacGes normativas, no que diz respeito ao tipo
de profissional docente que as sociedades globais estdo a requerer. Para isso, as

normatizacbes ratificam a avaliacdo por resultados e a implementacdo da gestdo



68

gerencial que redefine o modelo de gestdo escolar, o financiamento, o curriculo, a
avaliacdo e o controle dos professores. Shiroma e Evangelista (2011) analisam que a
implantacdo da gestdo por resultados no sistema educacional tem menos a ver com
questdes propriamente educativas e mais com a busca de uma nova governabilidade

para a educacdo publica ungida pela ideologia gerencialista.

Em atendimento ao proposito do BM em desenvolver profissionais excelentes, a
formacgédo continuada de professores apresenta-se no PE-2014 como possibilidade de
ajusta-los as novas demandas da escola e da sociedade. Nas recomendacGes do Banco, o
treinamento em servico apresenta seus beneficios tendo em vista a reducao de custos.
No entanto, para o “aprimoramento” dos sistemas educacionais da América Latina e
Caribe, sugere o desenvolvimento de estratégias de capacitagdo, que envolvam
abordagens orientadas que implicam em treinamento para professores com estratégias
de ensino e materiais voltados a “ambientes de baixa capacidade”. Destaca, ainda, 0
treinamento para o dominio do contetdo, em areas que os professores necessitem de
aprofundamento de conhecimentos, de forma a tornar o ensino eficaz. No que diz

respeito a gestdo da sala de aula, o treinamento deve voltar-se para

planejamento das aulas, uso eficiente do tempo de aula, estratégias
para manter os alunos envolvidos e técnicas de ensino mais eficazes.
A colaboracéo entre colegas é outra estratégia apresentada objetivando
que os professores possam “aprender com a pratica uns dos outr0s”

(BANCO MUNDIAL, 2014, p.37).

As politicas de incentivo docente sdo recomendadas pelo BM, que sinaliza
diversas estratégias vinculando remuneracdo ao desempenho dos professores. Segundo
Decker (2014, p.127), a compreensdo sobre recompensa por desempenho ndo se
inscreve somente na remuneracdo dos professores, mas também em incentivos nao
monetarios. Referem-se a reconhecimento e prestigio, estabilidade no emprego,

crescimento profissional, diferengas salariais, entre outros.

O Banco, no PE-2014, apresenta trés classes amplas de incentivos,
contemplando: recompensas profissionais (condi¢Ges adequadas de trabalho com bons
equipamentos, motivacgao intrinseca, reconhecimento e prestigio, dominio e crescimento
profissional); pressdo por responsabilidade (feedback gerencial, feedback dos clientes,
estabilidade no emprego); e incentivos financeiros (diferenciais de salério,
aposentadoria e beneficios, pagamento de bonificacdes) (BANCO MUNDIAL, 2014,
p.41).
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O pagamento de bonificac¢bes, na visdo do Banco, deve ser incentivado, visto
que sua implementacdo € mais facil do que reformas no plano da carreira docente, “e
ndo tem implicagdes fiscais ou de aposentadoria de longo prazo” (BANCO MUNDIAL,
2014, p.41).

O sistema de bonificacdo oferece recompensas de acordo com resultados
especificos, sendo uma Unica vez ao longo do ano, o que, na visdo do Banco, ndo teria
impacto financeiro, diferentemente de outras formas de incentivo docente. Porém o0s
resultados em paises em desenvolvimento sdo positivos, como no exemplo do Brasil,

que desenvolve politicas de bonificacéo.

Concordamos com Decker (2015) que as orientacdes politicas do BM para a
Educacao que se assentam em mecanismos de responsabilizacdo e avaliacdo docentes,
focados em resultados de aprendizagem e desempenho, desconsideram os mdaltiplos
determinantes sociais, politicos, econdmicos e culturais que constituem o processo de
escolarizacdo. Ao apresentar o professor como o responsavel pela decadéncia do
sistema educacional, retira o foco das mazelas sociais originadas pelo capitalismo,
culpabilizando-o e interferindo em sua subjetividade docente. Dessa forma, ocorre um
processo de ndo centralidade do professor, uma vez que este deixa de ser sujeito do
processo e passa a ser concebido como objeto, que, de acordo com as necessidades
produtivas e mercadoldgicas, necessita ajustar-se as exigéncias que a educacdo global

requer.

Tais orientagOes desmerecem a formacdo que historicamente as universidades,
como instituicbes produtoras de conhecimento, vém realizando, sob a justificativa de
que 0s cursos sao bastante tedricos e, por isso, demorados e desvinculados da relacéo
teoria-prética.

A educacdo, enquanto capital humano, constitui uma exigéncia das sociedades
globais, estando a formacéo sob a tutela do mercado e ndo do Estado. A formacéo que a
educacdo neoliberal requer vincula-se a uma orientagdo pragmatica, baseada na
pedagogia da pratica, cujos conhecimentos necessarios ao mercado tomam por base as
competéncias, em detrimento de uma formacdo omnilateral, conforme nos apresenta
Frigotto (2003).

Portanto, a formacdo em servico, nesta logica, é a que podera trazer melhores
resultados. Nesse sentido, salienta-se que ocorre uma inversdo do que se preconiza

como qualidade da educagdo, pois o0 que se depreende é que a qualidade requerida esta
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baseada nos conhecimentos necessarios ao mercado. Nesse sentido, a qualidade do

professor implica no novo perfil profissional que as reformas estdo a exigir.

Para Shiroma e Santos (2014), a nocdo de qualidade da educacdo, que
predomina nas recentes politicas, estd assentada na concep¢do gerencialista, em que a

énfase sobre os resultados implica na eficacia do ensino, em se fazer mais com menos.

No Brasil, as questdes relacionadas ao processo racionalizador da educacao, que
atribui as mazelas educacionais e sociais ao professor, encontram ressonancia na
formulacdo das politicas que visam reformar a educagdo e articulam-se as
recomendacgOes dos Organismos Multilaterais, apesar das mediagfes que ocorrem nesse
processo, bem como as particularidades que assumem tais politicas, como se Vvé no

capitulo a seguir.

1.5 — OREALC/UNESCO: RECOMENDAGCOES A FORMACAO DE
PROFESSORES NA AMERICA LATINA E CARIBE

A Oficina Regional de Educacao para a América Latina e o Caribe (OREALC)8 e
a Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
vem se destacando na orientacdo de politicas de formacdo docente nos paises da
América Latina e Caribe. Considerando o objeto proposto para esta pesquisa, que trata
sobre o Plano de Formagdo Docente/Parfor, objetivamos identificar as orientagOes
trazidas pela UNESCO quanto a proposicao de politicas de formacdo docente e sua
influéncia no Brasil, que, estrategicamente, propala os ideais de uma educacéo global e
de “educagdo ao longo da vida”, apresentando o professor como central nestas

orientagoes.

A UNESCO tem desempenhado relevante papel ao constituir-se como férum que
dissemina principios e orientagcdes gerais para a educacdo, ao fixar padrdes visando
estabelecer consensos universais acerca das problematicas que constituem desafios as
sociedades. Apresenta-se como uma organizagdo que retne intelectuais, cujo objetivo é
realizar o acompanhamento do desenvolvimento humano e social, advogando a
qualidade da educacdo e a “Educagdo para Todos”. As politicas de formacdo séo

destacadas nas formulagOes desse OM, por considerar que estas sdo centrais para a

8 A Oficina Regional de Educagdo para a América Latina e o Caribe (OREALC), com sede em Santiago
do Chile, desde 1969 apoia, em colaboragdo com outras oficinas da Unesco e as Comissdes Nacionais de
Cooperacdo, os paises da América Latina na definicdo de estratégias politicas em educacdo. Possui papel
de destaque na mobilizacdo dos paises em torno das discussdes sobre 0s grandes temas propostos pelas
Conferéncias Internacionais.
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qualidade na educagéo. Considerando ser a UNESCO uma organizacdo difusora do
projeto do capital, suas orientacGes convergem para ajustar as politicas educacionais as

demandas mercadoldgicas e produtivas.

Nesse sentido, afinado com as recomendagdes mundiais de “Educacdo para
Todos”, apresenta como proposi¢do a tematica “Profesores para una Educacion para
Todos” (UNESCO, 2013, p.13).

O documento Antecedentes y Criterios para la Elaboracion de Politicas
Docentes en América Latina y el Caribe foi publicado em 2013, como resultado de dois
documentos anteriores, quais sejam: Estado del arte sobre politicas docentes em la
Regién e Criterios y oientaciones para la elaboracion de politicas docentes, ambos

publicados em 2011.

O primeiro documento caracteriza a situacdo regional dos docentes e de politicas
publicas voltadas a formacdo, em oito paises, cujo objetivo seria identificar os nos
criticos que estes enfrentam e sugerir estratégias que encaminhem o perfil docente de
que os paises necessitam. As politicas docentes foram analisadas a partir de trés
aspectos considerados fundamentais e interdependentes: a formagdo inicial dos

docentes, a formacédo e o desenvolvimento profissional continuo e a carreira docente.

O segundo documento, Criterios y orientaciones para la elaboracion de
politicas docentes, apresenta orientacdes para a formulacdo de politicas de formacao
docente, considerando 0os mesmos aspectos analisados no documento anterior. Este
documento ressalta o desafio nas proposicGes politicas e a pertinéncia das mesmas nos

diversos contextos analisados.

De acordo com o documento, a qualidade dos professores, assim como sua
distribuicdo e organizacdo, é fator que afeta diretamente a equidade nos sistemas
educativos. Assim, o0s aspectos que constituem desafios na elaboracdo de politicas
educacionais nos paises da Ameérica Latina e Caribe envolvem: as formas de selecdo dos
profissionais da educacéo, as caracteristicas do processo de sua formacao, a certificagao
docente, a forma de organizacgéo da carreira e 0 apoio ao desenvolvimento profissional
continuo (UNESCO, 2013, p.13).

A UNESCO, ao apresentar a caracterizacdo geral dos paises, menciona que 0
desenvolvimento e a situacdo socioeconémica dos mesmos apresentam diferencas, e

vincula baixo desempenho educacional & situacdo de pobreza dos estudantes. Dessa
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forma, os discursos evidenciam que a educacdo é a alternativa que podera contribuir

para a diminuicao da pobreza e a superacéo das desigualdades (UNESCO, 2013, p.21).

Verifica-se que, assim como outros organismos, a UNESCO apresenta uma
concepcao determinista, ao relacionar a pobreza ao baixo desempenho educacional. As
problematicas concernentes ao desempenho educacional envolvem outros aspectos, que
merecem ser analisados a luz dos determinantes politicos, econémicos e sociais que

configuram o quadro situacional da educagdo, nos diversos paises.

No estudo realizado pela UNESCO, na caracterizacdo dos sistemas de formacao
inicial, h& criticas em relacdo ao modelo de formacéao experenciado por esses paises. Em
alguns destes, o referido estudo ressalta que o modelo das instituicdes de formacéo
docente toma por base as Escolas Normais, que configuraram o século XIX, e
permanece ainda em alguns esse modelo de formagdo. Outro aspecto mencionado
refere-se as instituicdes de nivel secundario, que formavam professores normalistas para
a educacdo primaria. Porém, a UNESCO evidencia que isto foi mudando, em fins dos
anos 1970 e 1980, com a chamada “terceirizacdo” da formacdo docente de nivel
primario. No entanto, enfatiza a tendéncia da transicdo entre o nivel terciario e
programas de formacdo pedagogica, para qualificar docentes, chamados “empiricos”,

sem formac&o pedagdgica superior (UNESCO, 2013, p.37).

A diversificacdo das instituicdes de formacédo é apresentada com a distincdo de

quatro tipos de institui¢des:

e As universidades, que formam docentes para todo o sistema escolar em
alguns paises, e em outros formam apenas para a educacao secundaria;

e As universidades pedagogicas criadas para melhorar a formacéo inicial e a
permanente dos docentes;

e Os Institutos Pedagdgicos Superiores, que sdo instituicGes de nivel
terciario ndo universitario, que podem ou ndo ter origens em Escolas
Normais e apresentar independéncia administrativa ou académica; e

e As Escolas Normais, que se caracterizam por instituicdes de educagao
secundaria que objetivam formar professores de educacdo primaria e, em
alguns paises, de educacdo pré-escolar. Sdo dependentes académica e
administrativamente dos Ministérios e Secretarias de Educacdo
(UNESCO, 2013, p.37-38).
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Em relacdo a recomendagOes de politicas de formacdo de professores, Maués e
Camargo enfatizam que “o documento é bem explicito ao enfatizar que as politicas
docentes devem ser priorizadas e isto porque ha uma forte incidéncia na qualidade da

educag@o e no processo de aprendizagem” (2014, p.81).

As orientacbes emitidas pela OREALC/UNESCO que objetivam reformar a
formacdo docente e elevar o nivel dos professores apresentam como destaque alguns
eixos considerados criticos sobre a situagdo em que se encontra a formagao inicial nos
paises da América Latina e Caribe. Vale ressaltar que este OM cumpre com atribuicdes
especificas ao projeto do capital, disseminando a necessidade de reformas na formacéo

de professores, na perspectiva dos principios neoliberais e mercadol6gicos.

O documento apresenta 0s “nos criticos” da formagao, destacando-se:

a) O baixo nivel educacional dos candidatos a professores; b) A
fragilidade nos programas e nos processos de formacdo é outro
aspecto apontado; ¢) Destaca a formacdo dos formadores de docentes
como essencial aos processos formativos; d) A formacao universalista
como essencial aos grupos sociais desfavorecidos; e) A tensdo entre
I6gicas escolarizantes e logicas académicas na formacdo docente; f)
Insuficiéncia de regulagdes nos programas de formacdo (UNESCO,
2013, p.56).

Na visdo da UNESCO, a formacgdo continuada é considerada de grande
relevancia para a o desenvolvimento profissional dos docentes. No entanto, aponta que,
apesar dos esforcos dos paises para implementa-la, ndo tem havido impactos nos
resultados educacionais. Além do que o formato dos cursos, assim como a duracao

limitada e conteudos ndo condizentes com a pratica dos professores, é um fator que
indica a fragilidade do aprimoramento profissional docente.

Para Maués e Camargo,

Esse tipo de formagdo tem um baixo impacto no desempenho dos
professores e consequentemente na qualidade da educagdo. O
documento também constatou que esses cursos de aperfeicoamento ou
de especializacdo pouco consideram a realidade da escola, por isso
ndo apresentam tematicas que possam interferir positivamente nas
acOes que ali se passam (2014, p.81).

Depreende-se, desta analise, que a formacdo pretendida é aquela que deva
voltar-se para os conhecimentos praticos, laborais ao mercado de trabalho, uma vez que
0s conhecimentos docentes requeridos tomam por base as competéncias profissionais,

que visam tornar a formagdo docente exitosa. Nesse sentido, os discursos convergem
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para desqualificar os conhecimentos que ha muito, principalmente, as universidades
vém garantindo, ao oferecer uma formacéo integral em que ha a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, este tipo de formagdo ndo atende as
expectativas do grande capital, e a formagdo almejada é a que toma a pratica como base

da formagdo.

A carreira docente é outro aspecto abordado pela UNESCO, apresentada a partir
da definicdo exposta por Terigi (2009):

el régimen legal que estabelece el ejercicio de la profesion dentro de
um ambito determinado, regulando, dentre otras matérias, el sistema
de ingreso, ejercicio, movilidade, desarrollo, ascenso e retiro de las
personas que ejercen la profesidén docente (UNESCO, 2013, p.76).

De acordo com o documento, a carreira docente tem constituido um grande
desafio para as reformas nos paises da América Latina e Caribe, visto que a regulacéo
da carreira € estabelecida em estatutos, e os sindicatos tendem a fortalecer essas
regulacbes como barreiras diante das ameacgas de flexibilizacdo e precarizacdo das
relacdes de trabalho. Outro aspecto enfatizado como problema refere-se aos professores

como funcionarios pablicos, que, por direito, apresentam estabilidade em seus cargos.

O documento salienta que no Brasil a carreira docente € bastante heterogénea, e
as esferas administrativas apresentam autonomia na regulacao de suas carreiras, fato que
implica na consolidacdo de uma carreira Unica vigente em todo o territério nacional.
Ressalta também que a progressdo na carreira se da por titulacdo e propde que haja a
avaliacdo por desempenho docente, como forma de incentivo na carreira (UNESCO,
2013, p.80).

No que diz respeito as condi¢Oes laborais dos docentes, o citado documento
analisa que o baixo desempenho profissional dos professores, no que diz respeito a
aprendizagem dos alunos, esta diretamente relacionados a: relagdo professor-aluno;
problemas de disciplina escolar; tempo dedicado as atividades de ensino;
multifuncionalidade e rotatividade dos docentes (UNESCO, 2013, p.81). No entanto,
ndo foi considerado que o numero de alunos por classe seja problematico para o

rendimento escolar.

Verifica-se que 0s aspectos apontados como fatores que implicam no
desempenho dos professores ocultam a face perversa das reais causas do baixo

rendimento escolar de alunos e professores. Fica evidenciado, nas recomendacdes da
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UNESCO, que as condicgdes laborais dos docentes se efetivam mediante regalias, uma
vez que, sendo a maioria dos professores funcionarios publicos estaveis, sdo protegidos

por sindicatos.

Nessa perspectiva, no intuito de disseminar o ideario reformista em nome da
qualidade e do melhor desempenho profissional docente, a proposicao apresentada € a
de que os incentivos salariais devam ser garantidos mediante a avaliacdo do
desempenho dos professores. Vé-se que esse tipo de discurso veicula a retirada de
direitos sociais que foram garantidos, a partir da luta da classe trabalhadora, e
desqualifica os sindicatos como entidades representativas e de enfrentamento das

estratégias de expansdo do grande capital.

A avaliacdo do desempenho docente é enfatizada pela UNESCO como forma de
aferir a qualidade do professor. Nesse sentido, instituigdo menciona que “certamente,
avaluar la calidad del desempefio docente es um dasafio de la mayor complejidad, lo
que explica la diversidad de estrategias utilizadas a nivel mundial” (UNESCO, 2013,
p.87). Mediante a avaliacdo do desempenho, se pretende desenvolver um sistema de
carreira docente e de avaliacdo do desempenho que contribua para o desenvolvimento

profissional dos professores e melhoria da qualidade do ensino (UNESCO, 2013, p.87).

Nas recomendacBes da Unesco, a avaliacdo docente, a0 medir o desempenho,
devera também desempenhar carater punitivo, visto que os docentes que apresentarem
baixos rendimentos e ndo apresentarem melhoria em suas praticas poderdo sofrer
punicdes, uma vez que serdo adotadas medidas que implicam em seu afastamento.
Utilizando experiéncias ja adotadas em alguns paises, a UNESCO enfatiza que 0s
sistemas educativos disponham de instrumentos sélidos que identifiquem os docentes
que apresentem baixo desempenho e ndo demonstrem disposicdo para melhorar suas
praticas educativas (UNESCO, 2013, p.142).

As consequéncias advindas das avaliagdes do desempenho dos professores,
colocam em risco a carreira e até a manutencao dos proprios empregos dos docentes,
visto que, uma vez que os resultados avaliativos ndo correspondam as exigéncias dos
sistemas educativos, o professor podera ser responsabilizado e punido por sua
ineficiéncia. Pode-se inferir que os servidores publicos poderdo ser os mais atingidos,
uma vez que esta constitui mais uma estratégia de demissdo dos servidores publicos, e

desresponsabilizacdo do Estado para com a educacao.
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No Brasil, no primeiro mandato do governo de Luis Inacio Lula da Silva, foi
lancado um programa emergencial, Toda Crianga Aprendendo (2003)°, como um
conjunto de medidas e acbes que objetivava a reversdo dos indices criticos de
desempenho escolar. Esse Programa incentivou a formacdo e a qualificacdo de
professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental. Uma das a¢fes do Programa previu
a realizacdo de um Exame Nacional de Certificacdo de Professores da Educacdo
Basica, destinado “a todos os profissionais habilitados ao exercicio da fung¢ao docente,
conforme a legislagdo em vigor, nas diferentes &reas e especialidade, e a todos os
concluintes dos cursos de licenciatura” (BRASIL, 2003, p.198). Foi proposto que os

resultados do exame poderiam também:

ser utilizado pelos gestores das unidades e redes de ensino como
critério em processos seletivos, para 0 monitoramento e a avaliacdo de
politicas de formacdo docente, para a promogdo na carreira e a
concessdo de beneficios ao professor em exercicio (BRASIL, 2003,
p.198).

O Programa previu a concessdo da Bolsa Federal de Incentivo a Formacéao
Continuada'®. O pagamento de bolsa seria concedido aos docentes que, apés terem
realizado o Exame Nacional de Certificagdo, se dedicassem a formacao continuada. A
ampliacdo dos valores a serem pagos aos professores deveria se efetivar a partir da

articulacdo com Estados e Municipios.

De acordo com Freitas (2017), o Exame Nacional de Avaliacdo do Magistério da
Educacdo Basica — ENAMEB tramita na Comissdo de Constituicdo e Justica e de
Cidadania da Céamara dos Deputados, sob o n° 6114/2009. A medida abrange
professores da Educacdo Basica das redes publica e privada. O ENAMEB visa aferir o
desempenho docente no exercicio do magistério, cujos eixos sdo as competéncias e as
habilidades, como exigéncias da evolugdo do conhecimento. Destaca esse autor que o

objetivo deste projeto era que, por meio da avaliacdo do desempenho, houvesse a

°® O Programa Toda Crianca Aprendendo (2003) foi apresentado pelo entdo Ministro da Educacéo,
Cristovao Buarque. Ressalta-se que constitui um dos itens do Programa a Politica Nacional de
Valorizacdo e Formagdo dos Professores. A politica de valorizacdo incluiu a instituicdo do piso salarial
nacional e parametros de regulacéo da carreira docente.

19 Em 2005, diversos programas de formagéo fizeram a concesso de bolsas a professores, tais como: 0
Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educagdo Infantil (Proinfantil), o
Programa de Formagdo de Professores em Exercicio — 1% a 42 série (Proformagdo), o Programa de
Formacédo Inicial para Professores da segunda metade do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
Técnico (Prd-Licenciatura) e o Programa de Formacgdo Continuada de Qualificagdo em Lingua
Portuguesa e Matematica (Pro-Letramento) (Cf. http://www.portal.mec.gov.br/).
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progressao na carreira profissional, cujo incentivo se daria com o pagamento de bonus
aos docentes. Evidencia-se que tal medida segue as recomendacdes da UNESCO, sendo

pactuada e consensuada nas politicas da educacgéo brasileira.

O protagonismo assumido pela UNESCO na recomendacdo de politicas de
ajustes estruturais verifica-se a partir do contexto dos anos 1990 e 2000, em que esteve a
frente das Conferéncias mundiais de educacdo, estabelecendo metas aos paises com
desempenhos educacionais pouco satisfatério, e com a publicacdo de diversos
documentos que visam ajustar os sistemas educacionais dos paises de economia
dependentes as recomendacOes dos paises de capitalismo avancado. Vé-se que 0s
principios neoliberais estdo subjacentes as orientacfes de reformas educacionais e
formagdo de professores, que, nesse contexto, sdo apresentadas como centrais a

consecucdo das reformas.

As orientacdes apresentadas pela UNESCO a instituicdo de processos e politicas
a formacéo de professores visam instituir uma conformacéo ideoldgica da necessidade
de reformular a formacdo de professores, em nome da melhoria da qualidade da
educacdo e dos resultados educacionais, traduzidos no desempenho dos alunos nas
avaliacOes em larga escala. Para isso, 0s professores, estrategicamente, sdo apresentados
como protagonistas desse processo, visto que estes seriam os impulsionadores das

reformas.

Para que as reformas se efetivem com éxito, os docentes necessitardo de uma
formacdo em uma perspectiva sistémica, pois, de acordo com a UNESCO, a sociedade,
hoje, é mais complexa e apresenta novas exigéncias. Para isso, € necessario reestruturar
a formacé&o, a competéncia docente, estruturar a carreira docente visando a melhoria do

desempenho profissional e desenvolver avaliagfes de desempenho profissional docente.

Estas sdo estratégias para regular as funcdes docentes e responsabilizar os
professores pelo desempenho dos educandos, o que poderd apresentar, conforme

comentado anteriormente, consequéncias a vida pessoal e profissional.

Depreende-se, dessas orientagdes, que a formacdo de professores sofre 0s
processos de ajustes estruturais, em que se dissemina gque os sistemas educacionais
estejam em consonancia com os principios de uma politica global. Nesse sentido, séo
veiculados termos como “educacao de classe mundial” ou “educa¢ao de nivel mundial”,
cuja retorica é a de que os paises em desenvolvimento, como é o caso do Brasil,

aproximem-se das exigéncias educacionais dos paises de capitalismo desenvolvido. As
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politicas educacionais, no Brasil, atendem, em parte, as recomendagdes propostas pela
UNESCO™, como se vé em capitulo ulterior. No entanto, em que pesem as
recomendac0es e condicionalidades afirmadas pela UNESCO, as politicas assumem um
cardter peculiar no contexto brasileiro, como decorréncia dos embates contra-
hegemonicos travados pelos movimentos sociais, e esta articulagio ndo tem se
caracterizado de forma harmonica e linear, pois expressa o resultado de mediacGes que
compatibilizam os interesses internos e externos que, em ultima instancia, garantem a

necessidade de ampliacdo, reproducdo e concentracdo do capital em nivel internacional.

A partir das recomendac0es feitas pela UNESCO aos paises da América Latina e
Caribe, a Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
veicula as estratégias de expansdo do capital e apresenta proposi¢fes politicas a

formacéo de professores, conforme se Vvé a seguir.

1.6 — OCDE E AS NOVAS REGULACOES EDUCACIONAIS E FORMACAO DE
PROFESSORES

A Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)™,
organismo multilateral, apresenta como um dos seus investimentos estratégicos a
recomendacdo de politicas econbmicas, sociais e ambientais no contexto da
globalizacdo. Nessa perspectiva, a educacdo vem se destacando como uma preocupacgado
entre os paises membros da OCDE. Diversos documentos foram publicados, desde
entdo, indicando o papel desempenhado por esta instituicdo em relacdo a centralidade
aferida a educacdo, e na recomendacdo de politicas de formacdo de professores. Esses
documentos resultam de pesquisas, por meio da divulgacdo de relatorios e do
“aconselhamento” oferecido tanto aos paises membros quanto aos parceiros, enfocando

a necessidade de se rever as politicas de formacdo de professores, apresentada como

1 Considerando os embates travados pelos movimentos de educadores que se contrapde a l6gica de
avaliacéo pelo Exame Nacional de Certificacdo de Professores da Educagéo Basica, esta proposta ndo foi
colocada em pratica no contexto brasileiro. A proposta original previu a “avaliar o desempenho docente”,
tendo sofrido diversas alteragdes, e ainda tramita em carater conclusivo, com a proposig¢do de “avaliar os
conhecimentos dos docentes”. Em fevereiro de 2018 apds ser aprovada na Camara de Educagdo, foi
encaminhada para analise a Comissdo de Constituicdo e Justica e de Cidadania.

12 A Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tem seu surgimento no pés-
Segunda Guerra Mundial, mais precisamente em 1947, com o Plano Marshall, lan¢ado pelos Estados
Unidos e que objetivava distribuir ajuda na reconstrucdo das economias dos paises europeus, devastados
pela guerra, e por fim as barreiras comerciais e monetarias. Em 1960, teve sua normatizagdo como um
foro composto por 18 paises-membros europeus, e mais Estados Unidos e Canadé. Inicialmente, recebeu
0 nome de Organizacdo Europeia para Cooperacdo Econdmica (OECE), e somente a partir da redefinicao
de suas funcdes é que passou a ser denominada OCDE (PINTO, 2000).
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central no contexto das mudancas politicas, econdmicas, culturais e sociais. Para Maués,
“essa tendéncia se evidencia, sobretudo, a partir das mudangas do mundo do trabalho e
do surgimento da chamada sociedade do conhecimento” (2010, p.75). Nessa
perspectiva, busca-se analisar as recomendacdes da OCDE as politicas de formacéo de

professores.

De acordo com Ferreira esta organizacdo apresenta como missao:

Ajudar aos paises membros na promocdo do desenvolvimento
econdmico e de niveis de emprego sustentaveis, o aumento das
condicBes de vida da sua populacdo, a manutencdo da estabilidade
financeira, a assisténcia ao desenvolvimento econémico de outros
paises e o estimulo ao crescimento do comércio internacional
(RIBEIRO, 2007, p.01 apud FERREIRA, 2011, p.71).

Para Pinto, com a instituicdo da OCDE, houve uma ampliacdo de seus objetivos,
¢ a propria denominagdo “evoca a0 mesmo tempo, o carater essencialmente econémico
de seus objetivos e a expansdo do escopo geografico de sua atuagao” (2000, p.18). Em
atendimento a essa orientacdo, a OCDE vem se empenhando em obter dados estatisticos
macroecondmico dos paises-membros, e um “sistema sofisticado de apuragdo das
contas nacionais” (PINTO, 2000, p.18).

De acordo com Ferreira (2011, p.72), a OCDE trabalha no formato das
recomendac0es de politicas aos paises-membros e entre os parceiros, estabelecendo um
clima de consenso entre 0s seus membros, no que diz respeito as tomadas de decisdes.
No entanto, “o seu ndo cumprimento fere juridicamente a convengdo da organizagéo.
Logo, tais recomendagdes se tornam, de forma indireta, decisdes de execugédo
obrigatoria” (FERREIRA, 2011, p.72). Nesse sentido, existem condicionalidades
impostas de forma consensuada aos paises signatarios da OCDE no que diz respeito ao

incentivo a efetivacdo das politicas.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos — PISA para o
acompanhamento das aquisi¢cdes dos alunos foi lancado em fins dos anos 1990 e
consiste num “dispositivo de avaliagdo comparada internacional das performances dos
escolares que se vem afirmando, ao longo da presente década, como um dos principais
meios de a¢ao da OCDE no campo educativo” (CARVALHO, 2009, p.1010).

Nesse sentido, o PISA pode ser considerado como um instrumento de

intervencdo da OCDE no sector educativo, uma vez que “o empreendimento
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desenvolve-se no contexto de uma nova politica educativa desta agéncia, marcada pela
bandeira da “monitoriza¢ao da qualidade” (CARVALHO, 2009, p.1015).

Maués, ao analisar os objetivos a que se propde o PISA, ressalta:

Este programa tem como objetivo produzir indicadores dos paises
envolvidos, referentes as &reas de Leitura, Matemética e Ciéncia,
servindo como pardmetro da performance exigida pela sociedade do
conhecimento. Além dos aspectos diretamente vinculados as areas
mencionadas, 0 exame também se prop8e a verificar a capacidade que
os alunos tém “de analisar, raciocinar e refletir sobre seus
conhecimentos e experiéncias pessoais” (2011, p.76).

Nessa perspectiva, a OCDE se constitui em uma agéncia que possui dados que
revelam a qualidade do ensino em diversos paises, e estes se traduzem em indicadores
educacionais que apontam a necessidade de se reformar a educacdo. Logo, busca-se
construir o consenso entre os paises membros e os convidados, alegando-se que a
qualidade da educacéo, dentre outros fatores, prescinde de professores qualificados que
respondam as mudancas sociais e as expectativas mais elevadas de escolarizacdo. Para
isso, recomenda-se a formatacdo de politicas, que articulem o0s conhecimentos
necessarios a sociedade do conhecimento, no contexto de uma politica global, com o

viés mercadologico.

Ferreira (2011) menciona que o0 PISA, entdo, “pode se constituir em um exemplo
de politica regulatoria, no sentido de estabelecer regras e monitoragdo das agendas
politicas, em diversos paises” (2011, p.163), uma vez que esses resultados concorrem

para o delineamento de politicas e praticas educacionais a serem seguidas pelos paises.

A centralidade aferida & educagdo € apresentada pela OCDE em documentos
diversos, que buscam construir o consenso sobre as politicas a serem recomendadas aos
paises. Para Maués (2011), a OCDE, no documento de 2005, destaca a educa¢do como
fator de crescimento econdmico e emprego e ressalta a importancia do professor para a
qualidade do ensino. Porém é enfatica ao mencionar que este ndo ¢ o Unico “fator
decisivo para a qualidade do ensino e da aprendizagem” (MAUES, 2011, p.60). Esse
documento ja aponta a necessidade de que os governos desenvolvam politicas que
atraiam excelentes profissionais e desenvolvam os conhecimentos e as competéncias
dos professores, recrutem, selecionem e empreguem o0s professores, assim como
retenham os professores de qualidade nos estabelecimentos escolares. Destaca também

a elaboracdo de agbes politicas relativas aos professores. Nessa perspectiva, a autora
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ratifica que, de acordo com o documento, a preocupacdo com a formacéo de professores
e, consequentemente, com os resultados educacionais estd para além de questdes
econdmicas e dos beneficios trazidos aos individuos, pois “parece ser mais importante o
fato de os conhecimentos e as competéncias adquiridas por meio da educacdo
permitirem a manutencio da coesdo social e do bem-estar individual” (MAUES, 2011,
p.76).

A questdo relativa ao capital humano como fator de desenvolvimento econémico
e social é apresentada por este OM, no documento de 2001, quando vincula educacao e
valoriza¢ao do capital humano, destacando que ¢ preciso “desenvolver as competéncias
e as atitudes que sdo essenciais para o crescimento econdémico, a promogéo individual e
a reducio das desigualdades” (OCDE, 2001 apud MAUES, 2011, p.77).

Nesse contexto, a formacdo de professores € apresentada em diversos
documentos como fator de “preocupacdo” dos paises da OCDE e seus colaboradores,
destacando-se a questdo relativa a qualidade educacional, como elemento preponderante
a recomendacdo de politicas. Assim, em 2006, apds pesquisa realizada em 25 paises,
dentre os quais o Brasil, foi publicado um relatério que reune dados relativos a funcéo
dos professores, intitulado Professores sdo importantes: Atraindo, desenvolvendo e
retendo professores eficazes. Esse documento é enfatizado como sendo um dos mais
importantes por apresentar dados consistentes, resultado de pesquisas, relatorios, visitas
e estudos, fornecendo uma analise abrangente sobre politicas de formagdo de
professores (ODCE, 2006).

Este OM, com a atribuicdo de realizar consulta, troca de informacGes e
levantamento de dados estatisticos por meio da aplicacdo de pesquisas e recomendacgdes
de politicas, langou, em nivel internacional, a partir do Comité de Educacdo da OCDE, a
revisao de politicas para professores, cujo objetivo era, a partir dos dados levantados,
“ajudar os paises a compartilhar iniciativas inovadoras e bem-sucedidas e identificar
opcdes de politicas para atrair, desenvolver e reter professores eficazes” (OCDE, 2006,
p.03).

O Resumo Executivo do referido documento destaca que as politicas para
professores estdo em prioridade nas agendas nacionais dos paises, visto que educacao de
alta qualidade apresenta uma importancia como nunca visto antes. Logo, “0O recurso

mais significativo das escolas sao os professores” (OCDE, 2006, p.07).
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Maués aponta, a partir do referido relatério, as expectativas daquilo que se

espera do professor no atual contexto:

O Relatério salienta que hd uma expectativa cada vez maior em
relacdo a escola e ao professor por parte da sociedade contemporanea.
H& uma expectativa de que a educacdo formal possa se responsabilizar
pelo aprendizado de, pelo menos, uma lingua estrangeira, que leve em
conta a diversidade cultural, incluindo género, sexo, etnia; que
encoraje a coesdo social; que atenda de modo eficaz os alunos
excluidos, aqueles que apresentam problemas de comportamento.
Além desses aspectos é destacado que a escola e o professor utilizem
as novas tecnologias e estejam atualizados com os novos dominios de
conhecimento e de avaliagdo da aprendizagem. Enfim, os professores
devem ser capazes de preparar 0s alunos para viverem em uma
sociedade e em uma economia na qual se espera deles que aprendam
de maneira autbnoma, desejosos e capazes de prosseguirem estudando
pelo resto da vida (MAUES, 2011, p.79).

A “preocupacdo” em relagdo aos professores apontada pelo documento diz
respeito a dificuldade que os paises da OCDE estdo enfrentando em recrutar professores
com alta qualificacdo e os manterem em seus sistemas de ensino, haja vista que varios
fatores vém contribuindo para a ndo atratividade na carreira docente. As novas
exigéncias profissionais que sdo requeridas dos professores nesse contexto de mudangas

implicam em se repensar a formacédo e a competéncia do professor.

A OCDE destaca os aspectos que constituem elementos de preocupagdo em
relacdo aos professores, o que tem concorrido para constatar que a docéncia ndo tem
sido atrativa em que pesem as diferenciacdes entre os paises, as conclusdes constituem
indicadores de politicas. Um primeiro aspecto diz respeito a atratividade da docéncia
como carreira, isto se deve a perda de status da profissdo, ao sentimento de
desvalorizacéo, aliados as questdes salariais, que, conforme verificado em alguns paises,
vém sofrendo um processo de diminui¢cdo. O desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades dos professores é apontado como essencial as exigéncias requeridas pelas
sociedades atuais, havendo inquietacfes quanto aos docentes iniciantes e auséncia de
programa de iniciacdo a docéncia®, pois os novos docentes com habilidades atualizadas

e novas ideias poderdo potencializar a eficacia da forca de trabalho dos professores.

'3 0 Programa Residéncia Pedagégica foi apresentado pelo ent&o Ministro da Educacio, Mendonga Filho,
como parte das acdes da nova Politica Nacional de Formacao de Professores, langada no dia 18 de junho
de 2017, com a projecdo de 80 mil vagas a serem ofertados em 2018. Segundo o Ministro, “A boa
formacdo de professores é fundamental e tem um impacto direto dentro da sala de aula,
principalmente, na questdo da qualidade do ensino e do aprendizado das criangas e jovens nas
escolas de educagdo basica do Brasil”. Destaca, ainda, Mendonga Filho que “Um dos compromissos
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O recrutamento, a selecdo e contratagdo dos professores constituem outro
elemento de preocupagdo, visto que alguns paises se ressentem em nao “poder intervir”
nas formas de contratacdo e selecdo dos professores. A OCDE destaca, ainda, que, em
alguns paises, ocorre uma distribuicdo desigual de professores, e aqueles com melhores
qualificacbes atuam em areas ndo periféricas, ocasionando maior concentracdo em
determinados espacos em detrimento de outros. Outro aspecto apontado em alguns
paises seria um grande namero de pessoas qualificadas, implicando em outros desafios
as politicas. A retencdo de professores eficazes nas escolas tem sido apresentada como
uma problemaética, verificando-se que ha diminuicdo do nimero de professores, uma
vez que estes se ressentem em relacdo a carga de trabalho excessiva, as precarias
condi¢cbes de trabalho, ao stress como decorréncia de todos esses aspectos e as
repercussdes aos resultados do trabalho docente. Além disso, a OCDE reconhece
também que a maioria dos paises “ndo dispde de meios para reconhecer ¢ recompensar

o trabalho dos professores” (OCDE, 2006, p.08-09).

Para Ferreira, as probleméticas apresentadas no que concerne a atratividade da
docéncia como profissdo envolvem outras variaveis, que precisam ser levadas em

consideracdo na formulacéo das politicas de formacao de professores:

Tal “preocupacdo” ndo pode perder de vista que a atratividade de uma
profissdo depende da combinagéo ideal das condicOes de trabalho a
ela associados. Acreditamos que a profissdo docente também se insere
nesta logica, e a atracdo para 0 magistério envolve salério digno, as
condicBes materiais e humanas adequadas para o trabalho docente, as
atividades a serem desenvolvidas, o ambiente escolar, o estatuto
profissional, a seguranca e estabilidade no emprego, a formacéo e
valorizagdo. Ou seja, é preciso pensar em uma politica que envolva
varios aspectos que conjugados possam contribuir para a atracdo para
a profissdo (FERREIRA, 2011, p.198).

Ferreira sintetiza tais orientagcOes em quatro aspectos centrais:

1) Politicas que visem tornar a docéncia uma opcao de carreira mais
atraente; 2) Politicas que aprimorem a educacgdo, o desenvolvimento
profissional e a certificagdo dos professores; 3) Politicas para a
melhoria do recrutamento e selecdo de professores, assim como de sua
alocacdo nas escolas; e 4) Politicas que retenham os professores
eficazes na escola (2011, p.198).

do MEC é valorizar o papel do professor e, ao mesmo tempo, iniciar essa valorizacdo a partir da
formacdo, com qualidade e reconhecimento. A residéncia pedagdgica é um caminho que vai facilitar
a amplitude do conhecimento prético profissional e a melhora da qualidade do ponto de vista de
lecionar dentro da sala de aula” (Cf. http://portal.mec.gov.br).
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Depreende-se dessas recomendagdes que as estratégias politicas langcadas pela
OCDE referendam os professores como protagonistas das reformas. Nesse sentido, a
proposicdo de politicas de formacao docente sinaliza para a constituicdo de quadros de
exceléncia docente, visto que professores altamente qualificados, no sentido de
apresentarem os requisitos demandados pela sociedade do conhecimento, séo 0s que
poderdo estar em patamares de competitividade e responder as demandas da

escolarizacdo moderna.

Os professores eficazes sdo apresentados como sendo aqueles que se destacam
por sua competéncia em areas diversas, e as politicas deverdo voltar-se para o
desenvolvimento profissional dos mesmos. Nesse sentido, professores eficazes sé@o
caracterizados por serem “pessoas intelectualmente capazes, articuladas e versadas, que
conseguem raciocinar, comunicar-se e planejar de maneira sistematica”, ressaltando
ainda que “o nivel de educacdo dos professores tem uma relagao positiva com o
desempenho dos estudantes”, assim como ‘“saber como ensinar também traz efeitos
positivos sobre as realizagdes dos estudantes” (OCDE, 2006, p.104). A OCDE destaca
enfatiza ainda que os professores, para tornarem-se eficazes, “precisam de solido
conhecimento do contetdo, associado a habilidade para organizar e aplicar esses
conhecimentos para estimular, orientar e avaliar a aprendizagem” e que “professores
eficazes também precisam de qualidades pessoais para inspirar seguranca e confianca
entre estudantes, pais e colegas” (OCDE, 2006, p.142).

Verifica-se que as recomendacdes acerca do perfil profissional exigido, no
intuito de atender aos requisitos demandados pela sociedade do conhecimento, indicam
que as reformas estdo a requerer um “super professor”, que dé conta de desempenhar
uma variedade de competéncias e habilidades profissionais. Nesse sentido, atrair para a

docéncia professores excelentes constitui o desafio a ser alcangado (TRICHES, 2014).

Para Maués, “as exigéncias que a partir dessas inova¢des devem ser introduzidas
na escola vao alterar substancialmente o papel e as fungdes/trabalho do professor”
(2011, p.80), o que pode gerar a intensificagio do trabalho docente e a
responsabilizacdo pelos resultados educacionais, cujas consequéncias devem recair

somente sobre os professores.

Isso evidencia que as novas exigéncias profissionais apresentadas, travestidas de

competéncias e novas habilidades, é que assegurariam a qualidade do professor e a
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eficacia do ensino. Nessa perspectiva, outras variedades de competéncias pessoais sao

apresentadas, tais como:

conhecimento sélido relacionado a disciplina; habilidades de
comunicacdo; capacidade para se relacionar com cada estudante;
habilidade de auto-gestdo; habilidades organizacionais; habilidades de
gerenciamento de sala de aula; habilidades de resolucéo de problemas;
repertério de métodos de ensino; habilidades de trabalho em equipe; e
habilidades de pesquisa (LINGARD; AYRES, 2000 apud OCDE,
2006, p.105).

Salienta-se que a OCDE faz recomendac@es no sentido de que as politicas
devam voltar-se para o preparo do professor, de forma a tender as novas necessidades
educacionais, garantidas mediante a formacdo inicial e continuada. Nesse sentido, a
flexibilizacdo dos processos formativos é recomendada, como maneira de garantir os
quadros de professores e a qualidade educacional. Logo, ratificam-se a flexibilizacéo e o
aligeiramento da formacao inicial docente, bem como a formacdo em servico como
estratégia de reducdo de custo e maior produtividade, com foco nos resultados
educacionais. De acordo com a OCDE, a “educagdo ao longo da vida” constitui uma
necessidade das sociedades atuais. A formacéo inicial é apresentada como sendo a via
de entrada na profissao e constitui os fundamentos para o desenvolvimento continuado

de professores.

Estruturas mais flexiveis na educacdo inicial de professores tém-se
mostrado eficazes na criacdo de novos caminhos na carreira docente.
As primeiras etapas da educacdo, da educacdo inicial e do
desenvolvimento profissional de professores devem estar muito mais
interconectadas, de modo a criar uma estrutura de aprendizagem ao
longo da vida. Além de fornecer uma sélida capacitagdo bésica de
conhecimento gerais da pedagogia, a educacéo inicial de professores
deve também desenvolver habilidades para préticas reflexivas e para o
desenvolvimento de pesquisas em servico (OCDE, 2006, p.99).

No conjunto das iniciativas de flexibilizar os espagos formativos, outras
propostas sdo apresentadas, dentre as quais, 0s programas especiais de formacdo de
nivel superior, oferecidos a quem ja tem uma formacdo em nivel superior e queira
dedicar-se a fung¢do docente. “sdo as chamadas vias paralelas, que face a falta de pessoas
que queiram dedica-se a profissdo docente estd sendo vista como uma solucdo

interessante” (MAUES, 2006, p.81), os programas de formacdo a distancia ou
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modulares s&o recomendados a “pessoas que continuam a trabalhar, mas querem fazer
uma formagdo” (MAUES, 2006, p.81).

O aproveitamento de experiéncia fora da area de atuacdo do magistério
apresenta-se como outra recomendacdo da OCDE, visto que tais experiéncias poderdo
diminuir a carga horaria dos cursos de formacéo, além do que outros conhecimentos
advindos de outras experiéncias fora do magistério sdo bem vistos por esse organismo.

Segundo Ferreira,

No que tange, especificamente, a formacdo docente, é algo
preocupante, pois, ao tornad-la mais flexivel, pode-se perder em
qualidade e contribuir para tornar possivel passar de outra profissdo ou
outra formacdo ao exercicio da funcdo docente. Isso pode acarretar
uma teia de complicacBes para a formacdo docente, pois pode incidir
sobre perda de identidade docente bem como acarretar precarizacdo e
intensificacdo do trabalho docente, ao reorientar completamente a
carreira ou ao reduzir a carga horéria de ensino dedicando mais
atengdo e tempo a outra profissdo (2011, p.200).

A formacdo em servico, apresentada pela OCDE e ja recomendada por outros
organismos, constitui outra estratégia de flexibilizacdo da formacéo, veiculando-se que
a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos pelos professores se torna mais evidente
quando eles estdo em servico, ou seja, a mudanca em suas praticas acontece no processo

de formagéo.

Verifica-se que a légica gerencial, que toma por base a racionalizagdo de custos
e a énfase sobre os resultados, esta presente nessas recomendacées, pois a formacdo em
servico seria uma maneira de baratear custos e atender as necessidades imediatas do
mercado. Considerando tratar-se o0 objeto desta pesquisa de um programa de formacéo
em servico, verifica-se que tal iniciativa atende, em parte, as recomendacges deste OM,
em que pesem as mediacdes e as configuracbes que assume a politica de formacéo

docente no Brasil, conforme se vé em capitulo posterior.

Para o desenvolvimento profissional docente, varios fatores sdo elencados, e a
conjugacdo dos mesmos levaria a exceléncia de professores. Dentre esses fatores,
destacam-se a dispensa do trabalho ou o apoio financeiro para participar de atividades
de desenvolvimento profissional. Os incentivos relacionados a avaliacdo de professores
poderdo contribuir para aumentos salariais ou a desempenhar novas fungdes. Outro
aspecto relaciona o desenvolvimento individual ao aprimoramento das escolas. No

entanto, a OCDE ressalta que estabelecer com clareza os perfis de professores e 0s
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padrdes de desempenho em estagios diferentes da carreira garante a oferta de objetivos
claros e critérios para a avaliacdo de resultados. Dessa forma, “o desenvolvimento
profissional eficaz e continuado, inclui capacitacdo, préatica e feedback e fornece tempo

adequado e apoio para acompanhamento” (OCDE, 2006, p.145).

A contratacdo dos professores eficazes é apontada como uma necessidade de se
criar critérios que levem a selecdo de candidatos com maior potencial, e assim garantir a
qualidade da forca de trabalho docente. No entanto, para que o0s professores
mantenham-se atualizados, recomenda-se a certificacdo docente, para validar a
competéncia dos professores. Os professores que ndo atenderem as exigéncias por meio
da avaliagdo do desempenho docente poderdo sofrer consequéncias, tais como a

“demissdo por razdes disciplinares”, independente de serem estabilizados na docéncia.

Considera-se que a OCDE, ao desempenhar a funcdo de levantar indicadores
educacionais por meio de suas pesquisas, cumpre com a atribuicdo de regular, por meio
da recomendacdo de politicas, os sistemas educacionais dos paises, dentre 0s quais 0
Brasil. As politicas de ajuste estruturais sofrem a interferéncia desse organismo, uma
vez que os discursos buscam conformar ideologicamente a sociedade, no sentido de

aderir aos principios reformistas das politicas educacionais e formacéao de professores.

Vimos que, no contexto da crise estrutural do capital, e na era da globalizacéo
neoliberal, em que se buscam estratégias de saidas para a crise, 0s Organismos
Multilaterais vém constituindo-se, como assinala lanny (1995), em estruturas mundiais
de poder, visto que estes ttm cumprido fun¢des normativas e de imposi¢éo repressiva
aos interesses transnacionais em nivel planetario. O processo de globalizacdo politica e
econbmica, conforme Cabral Neto, tem favorecido o enfraguecimento dos Estados
nacionais e gerado uma maior subordinacdo aos interesses hegemonicos centrais, e,
“além dos limites nacionais, se amplia um mercado unico e global, e o espaco

delimitado das nac¢des tornou-se cada vez mais fragilizado” (2012, p.12).

Portanto, depreende-se que os OM desempenham papel relevante na conducéo
da logica do capital, buscando estabelecer o consenso acerca da nova racionalidade
neoliberal. Nesse contexto, o Estado na sociedade contemporéanea busca a conformacéo

da classe trabalhadora e a manutencdo da hegemonia burguesa.
A perspectiva de integracdo dos paises a uma economia global, conforme
evidenciado nas recomendacdes dos OM, atribui a educacdo papel primordial para a

formagdo de novos perfis profissionais, que atendam as exigéncias produtivas e
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mercadoldgicas que as sociedades estdo a exigir. Ganham centralidade na agenda dos
paises reformistas as reformas na formacdo docente, visto que o preparo e a qualidade
do professor vém sendo disseminados nas recomenda¢fes dos OM como essenciais ao
desenvolvimento de sociedades produtivas e competitivas, evidenciando-se que, no
contexto brasileiro, as reformas tém convergido ao atendimento dos interesses dos
aparelhos de hegemonia do capital, apesar das mediacdes que ocorrem fruto dos

embates e lutas travados internamente pelos movimentos de educadores.

O capitulo a seguir analisa a instituicdo do regime de colaboracédo nas politicas
educacionais e de formacdo docente, no contexto das relacdes federativas brasileiras.
Ressalta-se que a estrutura federativa é fundamental para a andlise das relacGes
estabelecidas entre as politicas educacionais e a configuracdo que o Estado assume no
contexto das mudancas estruturais. Nessa perspectiva, a descentralizacdo das acdes
educativas, com a responsabilizacdo dos entes federados, materializa os preceitos da
agenda neoliberal, incorporando as politicas educacionais o0s discursos que visam
instituir consenso acerca da necessidade das reformas e a mobilizagdo de amplos setores

da sociedade para sua efetivagéo.
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CAPITULO Il - FEDERALISMO, REGIME DE COLABORACAO E
FORMAGCAO DOCENTE

Este capitulo tem como objetivo analisar o regime de colaboragéo e sua relagdo
com as politicas educacionais, nos governos Lula (2003-2010) e Dilma Housseff (2011-
2016), com a instituicdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao (2007)
e das politicas que dai decorrem e que se voltam a formacdo de professores. A
finalidade do estudo do federalismo é observar as relagdes estabelecidas com o Parfor,
objeto desta investigacdo. Inicialmente, € tratado o conceito de federalismo, assim como
a configuracdo que assume no contexto brasileiro, a partir do momento de abertura
politica do Brasil, que ocorre com o fim da ditadura empresarial militar, em 1985. As
politicas e os programas educacionais apresentados em regime de colaboracdo séo
analisados no contexto das relacdes federativas, evidenciando-se as atribui¢fes de cada
ente no processo colaborativo, bem como a concepcdo exposta e os desafios para sua

materializacéo.

Vale ressaltar que o regime de colaboracdo é instituido no ambito do pacto
federativo, assegurado pela Constituicdo de 1988, pela LDB 9.394/96 e pela Emenda
Constitucional n® 59/2009 (que reformulou o Artigo 214 da Constituicdo), que
concebem que a articulacdo cooperativa entre os entes que compdem a federacdo
brasileira € estratégia que possibilitaria a efetividade das politicas publicas sociais. O
que se verifica é que o federalismo, no contexto neoliberal, é fortemente afetado pelas
questBes gerenciais, que difundem a valorizacdo da eficiéncia e da eficacia como
premissas na viabilizagdo das politicas sociais, conforme indicado por Adrido e Garcia

(2008). Para essas autoras,

Até a implantacdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério — Fundef (Lei
9.424/96), a autonomia de gestdo da escola publica era vista pela
maioria como simples medida relacionada a transferéncia de
responsabilidade pela manutengdo das escolas as comunidades locais.
Mas, a partir de entdo, 0s municipios assumiram um papel de destaque
na oferta educacional brasileira. Nunca é demais lembrar que as
perspectivas descentralizadoras para a gestdo publica coincidiram com
a expansao do ideario neoliberal, com decorréncias para a diminuicdo
da capacidade de intervenc¢do dos Estados nacionais latino-americanos
nas esferas econdmicas e sociais (ADRIAO; GARCIA, 2008, p.784-
785).
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Dessa forma, as politicas educacionais nos governos Lula da Silva e Dilma
Roussef direcionadas para a formacdo de professores sdo concebidas como parte dos
ajustes fiscais e das reformas estruturais mediante o regime de colaboracdo. A
apresentagdo de aspectos conceituais, normativos sobre o federalismo e o regime de
colaboracdo no contexto brasileiro, subsidia a analise da Politica Nacional de Formacao
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica e, especificamente, o Plano
Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica/Parfor, objeto proposto para
este estudo, cuja materializacdo se efetiva por meio do regime de colaboragéo,
considerando serem acgdes que demandam agbes conjuntas e partilhadas pelos entes

federativos.

2.1 - O FEDERALISMO NO BRASIL: O PACTO ENTRE OS ENTES FEDERADOS

A discussdo sobre o federalismo no Brasil perpassa pela compreensdo da forma
de organizacdo do Estado brasileiro, formado por um poder central (Unido) e pelas
demais unidades subnacionais (Estados, Municipios e Distrito Federal), que, regidos por

uma Constituicdo, gozam de certa autonomia.

Para o entendimento sobre federalismo, nos subsidiamos nos estudos de Abracio
(1999; 2005; 2009; 2010), Cury (2005; 2006; 2010), Cunha (2004), Almeida (2005) e
na Constituicdo de 1988, evidenciando conceitos e concepcdes que referendam o

federalismo brasileiro.

De acordo com Cury, para tratar sobre o federalismo brasileiro, convém buscar o
sentido etimoldgico da palavra federagdo, que provém do latim foedus-eris, cujo
significado indica “contrato, alianga, unido, ato de unir-se por alianca e também se fiar,
confiar-se, acreditar” (CURY, 2010, p.152). Para esse autor, federagcdo consiste na uniéo
de membros federados que formam o Estado Nacional. Este constitui-se em um Estado
Soberano, em que as unidades subnacionais formadas pelos Estados gozam de
autonomia, porém, dentre dos limites juridicos, com atribuicdes especificas. Dessa
forma, este regime apresenta poderes repartidos entre as instancias governamentais,

cujas competéncias sdo legalmente estabelecidas.

Abracio destaca que o federalismo consiste numa forma de organizacdo
territorial do Estado, destacando que ‘“nas federa¢des vigoram os principios de
autonomia dos governos subnacionais e de compartilhamento da legitimidade e do

processo decisério entre os entes federativos” (2010, p.41). Nessa perspectiva, 0
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federalismo consiste numa pactuacéo entre os entes da federacdo, quais sejam: Unido e
Estados, uma representacdo comum em que sejam mantida suas autonomias. No caso
Brasileiro, em particular os Municipios séo considerados como unidade subnacional, a

partir da Constituicdo de1988.

Cunha (2004), na esteira das defini¢cGes anteriormente apontadas, menciona que,
numa federacdo, coexistem diferentes “esferas territoriais” que gozam de poder, sendo
necessario haver equilibrio entre autonomia e interdependéncia, conforme expressa a

sequir:

essa forma de organizacdo esta baseada em pacto inscrito em
Constituicdo Federal e mecanismos que permitem equilibrio entre
autonomia e interdependéncia. Demanda, para sua efetividade, ndo s6
0 reconhecimento da autonomia de cada uma das esferas territoriais de
poder, mas, também, a construcdo de institui¢des, regras, culturas e
relacbes entre 0s governos, de maneira a permitir formas de
cooperacdo e coordenacédo federativa (CUNHA, 2004, p.41).

Nos Estados que se organizam com base nas relacdes federativas, a exemplo do

Brasil, a autonomia implica em atribui¢des, dentre as quais:

organizacdo administrativa propria, em competéncia tributaria
especifica em responsabilidades por determinadas politicas publicas,
em poder para editar leis em suas esferas de competéncia de forma
simultdnea, mas esses entes federativos sdo interdependentes
(CUNHA, 2004, p.41).

Para Abrlcio (2005), o federalismo significa uma parceria estabelecida e
regulada por um pacto. Tais articulagbes implicam em divisdes de poder entre os
parceiros, havendo, porém, o reconhecimento mutuo da integridade de cada um de seus
membros, bem como o favorecimento da unidade entre os mesmos. Ainda segundo esse
autor, o federalismo constitui um sistema capaz de lidar com a organizacao politico
territorial do poder. Nesse sentido, para que haja uma federacdo, dois aspectos s@o
centrais: heterogeneidade e manutencdo da unidade na diversidade. Ainda a respeito,

Abrdcio complementa:

Primeiramente, toda federacdo deriva de uma situacdo federalista.
Duas condigdes conformam esse cenario. Uma é a existéncia de
heterogeneidades que dividem uma determinada nacdo, de cunho
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territorial (grande extensdo e/ou enorme diversidade fisica), étnico,
linguistico, socioeconémico (desigualdades regionais), cultural e
politico (diferencas no processo de constituicdo das elites dentro de
um pais e/ou uma forte rivalidade entre elas). [...]. Outra condicdo
federalista € a existéncia de um discurso e de uma pratica defensores
da unidade na diversidade, resguardando a autonomia local, mas
procurando formas de manter a integridade territorial em um pais
marcado por heterogeneidades (2005, p.42).

O autor destaca ainda que a estrutura federativa “é¢ um dos balizadores mais
importantes do processo politico no Brasil” (ABRUCIO, 2005, p.60), pois interfere na
dindmica partidario-eleitoral, no desenho das politicas sociais e no processo de reforma
do Estado. A analise do federalismo perpassa pelo estabelecimento de relagcbes com o
capitalismo global e pela incorporacdo dos preceitos neoliberais as politicas

educacionais.

De acordo com Cury (2010), o federalismo se configura de forma distinta em
diferentes contextos histéricos e politicos, na sociedade brasileira, destacando 3 tipos, a
saber: o federalismo centripeto, o federalismo centrifugo e o federalismo de
cooperacao. O federalismo centripeto seria a forma de Estado em que o poder esta
concentrado nas méos da Unido, na relagdo difusdo-concentracdo do poder. O outro tipo
seria 0 federalismo centrifugo, caracterizando-se pelo fortalecimento do poder do
Estado-membro sobre o da Uni&o, ou seja, na relacdo difusdo-concentragéo de poder,
prevalece a autonomia das unidades subnacionais. Ja no federalismo de cooperacéo, ha
um equilibrio de poderes entre a Unido e os Estados Nacionais, e, para esse autor,
“estabelecendo lagos de colaboragdo na distribui¢do das multiplas competéncias por
meio de atividades planejada e articuladas entre si, objetivando fins comuns” (CURY,
2010, p.153). Para Cury, a atual Constituicdo Federal configura este federalismo

politico e cooperativo, assim como as Constitui¢fes de 1934, e 1946, no Brasil.

A Constituicdo de 1988, recusando tanto um federalismo centrifugo
como centripeto, optou por um federalismo cooperativo sob a
denominagdo de regime articulado de colabora¢do reciproca,
descentralizado, com fungdes privativas, comuns e concorrentes entre
os entes federativos (CURY, 2010, p.153).

De acordo com Arango (2010, p.109), o federalismo pode configurar-se de
formas diferentes, de acordo com a trajetdria historica dos paises, podendo organizar-se

como: confederacdo, unido, liga federagdo, entre outras. Disto vao depender o tipo de
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arranjo constitucional e as formas de articulagdo entre os varios niveis de governo. Para

0 autor,

na Ameérica Latina, os paises federativos coincidem majoritariamente
com os de maior extensdo territorial. Em alguns deles, como México e
Argentina, a escolha do regime aponta para a limitacdo da autonomia
dos estados provinciais preexistentes. No Brasil, ao contréario, foi uma
definicdo que surgiu a partir do centro (ABRUCIO, 2010, p.109).

Abracio (1999) destaca quatro aspectos importantes para que um sistema
federativo se efetive, tendo em vista que estas relacbes sdo marcadas pela

heterogeneidade e por trajetorias historicas diversas:

Quadro 2 — Aspectos que compdem um Sistema Federativo

Compatibilizacdo entre autonomia e | Supde a existéncia de pelo menos dois niveis de
interdependéncia entre os entes governo autdnomos e a necessidade de cooperagdo
intergovernamental e de acles voltadas a
integracdo nacional.

Garantia dos direitos federativos por | Objetiva a garantia da diversidade sociocultural
intermédio da Constitui¢do e/ou da reducdo das assimetrias socioecondmicas
entre as esferas governamentais.

Estabelecimento de pacto entre 0 Governo | Representacao politica, o controle mituo entre eles
federal e 0s governos subnacionais e espacos publicos para deliberagdo, negociacao e,
em muitas ocasides, decisdo sobre assuntos com
impacto intergovernamental.

Coordenagdo mitua Os problemas de acdo coletiva ndo podem ser
resolvidos por apenas um nivel de governo, as
politicas publicas tém de ser montadas com vistas
em garantir a coordenacdo entre todos os atores
territoriais.

Fonte: Organizado pela autora a partir da referéncia de Abracio (1999).

De acordo com esse autor, as relagfes federativas sao marcadas pela diversidade
e por conflitos, destacando que o equilibrio deva ser essencial para que tais relacdes ndo
percam 0 seu carater democratico e haja a compatibilidade entre o carater local e o
nacional. Os conflitos acentuam-se entre o governo Central e as unidades subnacionais
no que se refere a distribuicao de recursos, de poder e de competéncia sobre as politicas
publicas (ABRUCIO, 1999).

O federalismo no Brasil veio se constituindo historicamente, permeado por
avancgos, retrocessos e até mesmo por conflitos na arena politico-territorial, com
implicacgdes juridicas e administrativas. A Republica Federativa no Brasil foi instituida

a partir de 1889, com a Proclamacdo da RepuUblica, havendo o rompimento de uma
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nacdo imperial e instituindo-se uma nacgdo Republicana, tendo sua primeira Constituicdo
em 1891 (FARIAS, 2017).

A organizacdo politico-administrativa da RepUblica Federativa do Brasil, a partir
da Constituicdo de 1988, compreende a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, dotados de autonomia e com responsabilidades préprias, conforme expressa
0 Art. 18. Para Cury, a inser¢do dos Municipios como entes da federagdo significou

“uma mudanca politico-juridica de grande significado” (CURY, 2006, p.121).

De acordo com Almeida, o federalismo brasileiro é um arranjo complexo em que
convivem tendéncias centralizadoras e descentralizadoras, “impulsionadas por
diferentes forcas com motivacBes diversas, produzindo resultados variados” (2005,
p.29). Almeida ressalta que, no movimento contraditorio que se expressa em
descentralizacdo e centralizagdo, dois tipos de politicas se manifestaram, coexistindo as
que buscaram regular as relagfes fiscais entre 0s governos nacionais e subnacionais e
aquelas que redefiniram as responsabilidades no tocante a provisdo de alguns servicos
sociais (ALMEIDA, 2005, p.29).

Ainda segundo essa autora, no periodo que marca o autoritarismo burocratico
brasileiro, houve a maior concentracdo de recursos fiscais na esfera federal. Assim,
desde os anos 1930, as acdes governamentais na esfera social ocorreram paralelamente
a centralizacdo politica e & concentragdo de poderes no Executivo federal. E nesse
contexto que é criado o sistema de protecdo social, durante os dois ciclos de
autoritarismo, inicialmente com o governo Vargas (1930-1945) e durante o militarismo
(1964-1984). Nessa perspectiva, as politicas sociais sdo implementadas associadas ao
crescimento das atividades da administragdo federal (ALMEIDA, 2005).

Portanto, como se V&, a histéria do federalismo brasileiro é atravessada pelos
embates entre centralizacdo/descentralizacdo, que se manifestam na configuracdo que
assumem as diversas politicas e, dentre estas, as politicas educacionais no contexto

brasileiro.

Segundo Adrido e Garcia (2008), no contexto da década de 1990, um conjunto
de medidas impactou na gestdo da educagdo brasileira, tendo como protagonista o
governo federal. O padrdo burocratico de gestdo publica foi duramente criticado, e as

medidas adotadas introduziram a reforma da administracéo publica gerencial.
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Um dos intelectuais organicos da Reforma do Estado brasileiro foi Bresser
Pereira, que aponta que a globalizacdo tornou imperativa a necessidade de se redefinir

as fungdes do Estado, ao mencionar que:

A atual reforma estd apoiada na proposta de administracdo publica
gerencial, como uma resposta a grande crise do Estado dos anos 80 e a
globalizagcdo da economia — dois fendmenos que estdo impondo, em
todo o mundo, a redefinicho das funcbes do Estado e da sua
burocracia (PEREIRA, 1996, p.01).

Nesse contexto, a proposicdo da gestdo publica descentralizada passa por
ressignificacdes, e as reformas na administracdo publica introduzem a descentralizacéo

na oferta de servicos como forma de aumentar sua eficiéncia e eficécia.

A Unido, como representante do Estado Nacional e, dessa forma, sendo
representante do direito internacional, busca formas de assegurar direitos que sao
emanados da Constituicdo Federal, e o direito a educacdo, desde a Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos, de 1948, foi assegurado. Portanto, a educacdo ¢ uma politica
social, cuja competéncia e repartida entre os entes da federacdo, cabendo a Unido
cumprir a funcdo de legislar sobre Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
estabelecendo normas gerais e comuns a todos os entes da federagéo (CURY, 2006,
p.150).

Logo, a analise da politica de formacdo de professores ndo deve ser dissociada
da histdria do federalismo brasileiro, sob o risco de incorrermos em reducionismos
histéricos e sem uma visdo de totalidade das relacbes que constituem o objeto em

analise.

Em estados federativos, a reparticdo de responsabilidades para com as politicas
educacionais é de competéncia dos sistemas de ensino dos Estados, Distrito Federal e
Municipios, em que h& competéncias préprias e responsabilidades legais, conforme
explicitam a Constituicdo Federal de 1988 e as leis subsequentes, como a LDB
9.394/96.

O texto constitucional de 1988 fixou, no Brasil, um ordenamento juridico no
qual coexistem competéncias privativas, competéncias concorrentes e competéncias
comuns, o0 que segundo Cury, esse regime de colaboracdo reciproca supde normas e
finalidades gerais, mediante competéncias privativas, concorrentes e comuns (CURY,
2006, p.125).
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No Artigo 22 da Constituicdo, sdo estabelecidas as competéncias privativas da
Unido, dentre elas, a que designa a essa instancia de governo o poder de legislar sobre
as diretrizes e bases da educacdo nacional. O Artigo 23 da Constituicdo trata sobre as
competéncias comuns da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
apresentando 12 incisos que contemplam os diferentes campos de atuagdo, dentre 0s
quais, a educacdo, no inciso V, que estabelece a competéncia comum de “proporcionar
todos os meios de acesso a cultura, a educagdo e a ciéncia”, cuja cooperac¢ao entre as
esferas de governo torna-se imprescindivel para a sua efetivacdo. No Artigo 24, a
Constituicdo Federal também fixa competéncias concorrentes da Unido, dos Estados e
do Distrito Federal, para legislar sobre variadas matérias, dentre elas, sobre a educacao,
cultura, ensino e desporto, sem incluir ai os Municipios. A Carta Magna também dispGe,
no Artigo 25, que os Estados devem ser organizados e regidos pelas constituicoes e leis
préprias, desde que respeitada a Constituicdo Federal. No Artigo 30, constam as
competéncias privativas dos Municipios, ressaltando a necessidade de articulacdo destes
com a Unido, os Estados e o Distrito Federal. No Inciso VI desse artigo, fica
estabelecido que o Municipio deve “manter, com a cooperacdo técnica e financeira da
Unido e do Estado, programas de educacdo pré-escolar ¢ de ensino fundamental”
(BRASIL, 1988, p.43).

Evidencia-se que a reparticdo de responsabilidades para com a educacdo é
estabelecida pelo texto legal, instituindo a Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios
a divisdo de responsabilidades para com seus sistemas de ensino. Nesse sentido, urge a
necessidade de corresponsabilizacdo entre o0s entes subnacionais no tocante a
efetividades das politicas educacionais, como direito a ser garantido em todos os

Estados da federacéo.

As relacOes federativas, afirmadas e incorporadas na Constituicdo Federal de
1988, implicam num processo democréatico e descentralizado com vistas a efetividade
do pacto federativo. O sentido de federagdo requer uma relagdo de reciprocidade entre
as partes que o constituem, justificando-se o pacto federativo com vistas ao
enfrentamento historico de desigualdades sociais, de distribuicdo de renda, aos
problemas de discriminagéo social, das assimetrias regionais e tributarias e a garantia de

politicas sociais e educacionais, como direito.
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2.2 — POLITICAS, PLANOS E PROGRAMAS EDUCACIONAIS EM REGIME DE
COLABORACAO

A Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacao
Basica, definida por meio do Decreto 6.755/2009 e tendo sido revogada pelo Decreto
8.752, de 09 de maio de 2016, que instituiu a nova politica de formacdo docente, é
regulamentada no contexto do regime de colaboracdo. Tal politica vincula-se as
diretrizes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTPE), que estabelecem o desenvolvimento de

suas agdes também mediante a efetivacdo do regime de colaboracéo.

O Plano de Formacdo Docente/Parfor foi instituido pela Portaria 09, de 20009,
como materializacdo da Politica Nacional de Formacéo. Esse Plano consiste numa acgéo
conjunta do MEC/CAPES, em colaboracdo com as Secretarias de Educacdo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e as Instituicdes Publicas de Educacdo
Superior (IPES). Nessa perspectiva, buscou-se compreender o regime de colaboracéo, a
fim de estabelecer relagdes com o0s determinantes socioeconémicos, politicos,
ideologicos e culturais que tomam forma na sociedade brasileira, num contexto de
mudancas estruturais, cujos principios neoliberais redefinem a concepcao de Estado e a

gestéo da educacao.

Costa (2010), ao tratar sobre o regime de colaboracdo, entende que é necessario
situa-lo no contexto das relagdes capitalistas, uma vez que este é parte das estratégias
que visam a contencdo da crise vivenciada pelo capital e as investidas da doutrina

neoliberal, conforme expressa a seguir:

Para compreender o regime de colaboracdo no financiamento da
educacdo € preciso contextualiza-lo enquanto politica publica
estabelecida no ambito de um governo neoliberal, num momento do
capitalismo em que ocorre a busca da superacdo das crises com
incorporacdo da doutrina liberal, que se caracteriza, do ponto de vista
econbmico, pela contracdo da emissdo monetéria, elevacéo de taxas de
juros, reducdo dos impostos sobre altos rendimentos, privatizacdes,
liberdade para 0 mercado e, do ponto de vista social, pela elaboracdo
de taxas “naturais” de desemprego, repressdo aos movimentos sociais,
tais como greves e outros movimentos sindicais (COSTA, 2010,
p.106).

Tratar sobre o regime de colaboragdo implica estabelecer uma rede de relagdes
entre o federalismo, a forma de organiza¢do politico-administrativa do Estado brasileiro,

0 processo cooperativo, entre 0s entes subnacionais e as contradi¢cdes oriundas desse
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processo, uma vez que o sistema federativo brasileiro é permeado por desigualdades

geograficas, econémicas, culturais e sociais, 0 que implica em conflitos.

Fernandes (2013) ressalta que o entendimento acerca do regime de colaboragéo
perpassa pela distincdo entre coordenacdo e colaboracdo federativa. Dessa forma, na
coordenacdo federativa, ocorre uma iniciativa do governo central, sem a retirada do
processo de autonomia dos entes federados, em politicas publicas que seriam comuns
aos demais entes. No processo de colaboracdo, ocorre que as tomadas de decisdes sdo
conjuntas, “entre os entes com competéncias concorrentes € comuns, 0s quais definem
atribuicbes e exercicios relativos as competéncias” (FERNANDES, 2013, p.154). Em
suma, o que distingue os processos de coordenacdo e cooperacdo sao as tomadas de
decisdes.

\

Ciavatta, ao tratar sobre o regime de colaboragdo, menciona que este consiste “a
centralizacdo e descentralizacdo dos poderes, da Unido, estados e municipios, ou a
autonomia relativa de cada um destes no trato com a coisa publica, neste caso, a

educacdo” (2013, p.971). Ainda segundo essa autora,

ndo se trata apenas de uma questdo educacional, mas de organizagao
politica do pais, da institucionalizagdo da democracia, do sistema
federativo e suas oscilagbes para o poder centralizado, como
presenciamos em diversas fases da Republica sendo as mais recentes e
ostensivas 0 Estado Novo (1937-1945) e a ditadura civil-militar
(1964-1985) (CIAVATTA, 2013, p.971).

Um dos aspectos centrais que envolvem a questdo do federalismo e o regime de
colaboracdo no Brasil diz respeito a reparticio de responsabilidades com o
financiamento da educacdo. Segundo Almeida, as feicGes da federacdo se apresentam de
acordo com a geracdo e a distribuicdo dos recursos financeiros, constituindo, pois, 0

federalismo fiscal “a espinha dorsal das relagdes intergovernamentais” (2005, p.30).

No Brasil, governo federal, estados e municipios dividem entre si as
responsabilidades prioritarias para com o financiamento da educacéo. O governo federal
responsabiliza-se preferencialmente com o ensino superior; 0 estado, com 0s ensinos
médio e fundamental; e o municipio, com o ensino fundamental e educacdo infantil,

incluindo creches e pré-escola.

A Emenda Constitucional n® 14 (EC n° 14), promulgada pelo Congresso
Nacional, em setembro de 1996, estabeleceu significativa contribuicdo ao financiamento

da educacéo brasileira, com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)™. Ficou estabelecida a
destinacdo de pelo menos 15% dos recursos, vinculados a manutencdo e ao
desenvolvimento do Ensino, no &mbito de cada Estado e do Distrito Federal, com vistas
a universalizagdo do Ensino Fundamental, como prioritario aos investimentos
educacionais. A destinacdo dos recursos para pagamento e formacdo dos quadros
docentes correspondia a 60%, e para as demais despesas referentes a manutencdo e ao
desenvolvimento do ensino os 40% restantes. Os recursos do FUNDEF eram repassados
aos estados e municipios, conforme a distribuicdo proporcional de matriculas do ensino
fundamental nas respectivas redes de ensino. Cabia a Unido suplementar o recurso, caso
cada ente da federacdo ndo atingisse o valor minimo aluno/ano, que viabilizasse os
insumos béasicos necessarios a padrdes de qualidade. Sobre o assunto, Gatti, Barreto e

André afirmam:

O Fundef tornou possivel que, apds a elevacdo da obrigatoriedade de
formag@o em nivel superior para todos os docentes, determinada pela
Lei n® 9.394/1996, novas articulagbes fossem estabelecidas entre as
administragdes mantenedoras da educagdo bésica e as instituigdes
formadoras de professores. Varios governos dos estados e dos
municipios passaram a trabalhar em parceria, mediante convénios com
universidades federais, estaduais e, por vezes, algumas comunitarias
dos respectivos estados, para o0 desenvolvimento de programas
especiais de licenciatura voltados aos professores em exercicio nas
redes pulblicas que possuiam apenas formacdo em nivel médio,
conforme requeria a legislacdo anterior. Os programas eram
semipresenciais e utilizavam recursos midiaticos diversos, uma vez
que havia necessidade de certificar grande numero de professores,
gerando uma demanda de larga escala que os cursos regulares da
educacdo superior, no seu formato classico, ndo tinham condicdes de
atender a curto ou médio prazo (2011, p.34).

Nessa perspectiva, a instituicio do FUNDEF, em que pesem suas limitacdes,
significou importante iniciativa em direcdo a efetivacdo do regime de colaboracdo e a
garantir a equidade na distribuicdo de recursos para a educagdo bésica publica.

Considerando que, ap6s um prazo de dez anos, verificaram-se avangos, mas também

4 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) foi criado para garantir uma subvinculacdo dos recursos da educacdo para o Ensino
Fundamental, bem como para assegurar melhor distribuicdo desses recursos. Com esse Fundo de natureza
contabil, cada Estado e cada municipio recebe o equivalente ao nimero de alunos matriculados na sua
rede publica do Ensino Fundamental. O Fundo é composto, no dmbito de cada Estado, por 15% das
seguintes receitas: Fundo de Participacdo de Estados e Municipios (FPE e FPM); Imposto sobre
Circulacdo de Mercadorias e Servigos (ICMS); Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional as
exportacoes (IPlexp); Ressarcimento pela desoneracdo de exportacfes de que trata a Lei Complementar
n.° 87/96 (Lei Kandir); Complementacdo da Unido (quando necessario).
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ainda muitos desafios a serem vencidos na educacdo publica brasileira, foi necessario se
pensar em uma outra politica, que pudesse avancar em relacdo ao FUNDEF, a Lei n°
11.494, de 20 de junho de 2007, que cria o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacio Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)™. A
distribuicdo de recursos do FUNDEB segue as mesmas orientagdes do FUNDEF. No
entanto, o quantitativo de impostos foi ampliado, uma vez que, diferentemente do
FUNDEF, o FUNDEB passou a contemplar todas as etapas da educacdo basica, com
vistas a garantia dos padrées minimos de qualidade, tendo por base o custo aluno/ano.
Este fundo constitui atualmente uma das fontes de recursos para a formagdo e o
desenvolvimento do profissional docente, ampliando a abrangéncia e a viabilidade de

politicas de formacédo docente.

Consoante aos fundos contabeis, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) passou a constituir importante instancia de financiamento da
educacdo nacional, principalmente em relacdo as acdes desenvolvidas pelo MEC e em
relacdo a formacao de professores, no processo de articulagdo com os entes federados.

A colaboracdo da Unido para com Estados e Municipios, no que tange as
politicas educacionais, se da via agdo supletiva, especialmente as regiées mais pobres do
pais, objetivando a equalizacdo de oportunidades educacionais. Como forma de
fortalecer o regime de colaboracdo, o Ministério da Educacao, a partir de 2007, instituiu
diversas politicas e programas que visavam alavancar a educacdo e a formacéo de
professores, no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) e do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTPE). A Unido, por meio do Plano de
AcOes Articuladas (PAR), utiliza estratégias para a concessdo do apoio técnico e
financeiro aos municipios com o0s mais baixos desempenhos educacionais, com 0
objetivo de elevar os indices educacionais por meio do IDEB®. Essas acdes serdo

abordadas em subitens a seguir.

5 0 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizag&o dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) ¢ um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo por
Estado e Distrito Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos
provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a
educacdo por forga do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal. Além desses recursos, ainda compde
0 FUNDEB, a titulo de complementagdo, uma parcela de recursos federais, sempre que, no d&mbito de
cada Estado, seu valor por aluno ndo alcangar o minimo definido nacionalmente. Independentemente da
origem, todo o recurso gerado é redistribuido para aplicacdo exclusiva na educacdo bésica
(www.fnde.gov.br).

0 IDEB é o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento das metas fixadas no Termo de
Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacgéo, eixo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, do
Ministério da Educacdo, que trata da educagao basica (MEC/INEP, 2005, p.02).
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O Art. 211 da Constituicdo Federal menciona o estabelecimento do regime de

colaboracéo a ser realizado entre os entes federados, estando assim expresso:

A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao
em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino. § 1° A Unido
organizara o sistema federal de ensino e o dos Territérios, financiara
as instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria
educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de
gualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios; (Redagdo dada pela EC
n. 14/1996). (BRASIL, 1988)

Considera-se que o texto legal acima mencionado, ao ressaltar que os entes
federados organizardo seus sistemas de ensino em regime de colaboracdo, este sO
poderé se efetivar mediante a regulamentacéo do Artigo 211, fato que vem dificultando
a redefinicdo da politica de financiamento em relagdo ao custo aluno/ qualidade,
considerando a auséncia de regulamentacdo do mesmo. Vale ressaltar que segundo
Ferreti (2012), a auséncia de regulamentacdo, além de dificultar a articulacdo entre os
entes da federagdo, também produz distor¢des nas tentativas de colocar tal dispositivo
em prética. O autor aponta que hd uma descentralizacdo da execugédo das a¢Bes, porém

centralizam-se o controle dos recursos e a avaliacdo dos resultados.

Nessa perspectiva, salienta-se que o regime de colaboracdo € permeado por
contradicGes e conflitos de competéncias, ndo havendo, segundo Cury (2002), uma
regulamentacéo, a exemplo de uma Lei complementar, que assegure a sistematizacédo de

competéncias, conforme expressa seguir:

Um outro ébice importante, até agora, para efeito de um sistema
articulado nos fins e cooperativo nos meios e nas competéncias é a
auséncia de uma definicdo do que vem a ser o regime de colaboracéo,
como determina o § Unico do art. 23 da Constituicdo Federal. O
Congresso, até a presente data, ndo regulamentou ainda este aspecto
nuclear do pacto federativo. Trata-se de matéria da mais alta
importancia e significado para o conjunto das acdes publicas e, em
especial, para a manutencdo e desenvolvimento do ensino. A feitura
desta lei complementar possibilitaria o aprimoramento na
sistematizacdo das competéncias a fim de coordena-las de modo claro
na forma, cooperativo na articulacdo e eficaz no desenvolvimento e
bem-estar dos cidaddos brasileiros (CURY, 2002, p 173).

O Artigo 23 estabelece, em seu paragrafo Unico, que “Lei complementar fixara

normas para a cooperacdo entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e os
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Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em ambito
nacional” (BRASIL, 1988).

De acordo com Andrade, a Emenda Constitucional n® 59/2009 modificou a
redacdo do Art. 211 da Carta Magna, que passa a vigorar em seu § 4° o seguinte texto:
“na organizacao de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacdo do
ensino obrigatorio” (2012, p.03). Para esse autor, a recomendacao para que no pais haja
formas de colaboracdo, agora sem obrigatoriedade de uma Lei Complementar que
regule a cooperacéo entre as esferas do poder federado, constitui uma omissao, visto
que este ¢ um “fator preponderante das limitagdes quanto a equalizagdo da qualidade do

atendimento das demandas educacionais no Pais” (ANDRADE, 2012, p.03).

Fernandes (2013, p.163) classifica a Constituigdo como imprecisa no que se
refere ao regime de colaborag@o. A autora aponta que “trés artigos distintos” se referem
ao assunto “utilizando verbetes variados”. Assim destaca que, no Artigo 23, paragrafo
Gnico, é utilizado o termo ‘“normas de coopera¢do”; o Artigo 211 apresenta a
nomenclatura “regime de colaboragdo”; enquanto o mesmo artigo no 84 remete a
“formas de colaboragdo”. Considerando a imprecisdo dos termos para designar o regime
de colaboragéo, salienta-se que o termo “regime de colaboragao” foi utilizado apenas no
campo educacional, ainda que outros setores tenham inserido no texto constitucional,

formas colaborativas ou maneiras de colaboracéo.

Dentre as atribuicdes estabelecidas para a educagdo nacional, a Unido ficou
responsabilizada por prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios. E também sua atribuicio organizar o Sistema Federal de
Ensino e estabelecer normas gerais para graduacdo e pés-graduagdo, assim como
autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar 0s cursos superiores e as

instituicGes de ensino superior.

A LDB 9.394/96 regulamenta o regime de colaboracdo no Artigo 8° ao
mencionar que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em
regime de colaboracdo, os respectivos sistemas de ensino (BRASIL, 1996). A
proposicdo seria de um sistema nacional de educacéo articulado, descentralizado, com a

responsabilizacdo partilhada entre os entes federados.
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Em relacdo aos Estados, Andrade ressalta que coube a responsabilidade pelo
Sistema Estadual de Ensino, bem como “organizar, manter ¢ desenvolver os 6rgaos e
instituigdes oficiais dos seus sistemas de ensino” (ANDRADE, 2012, p.03), assim como
elaborar e executar politicas e planos educacionais, de acordo com as hormas nacionais.
E também sua atribuicio baixar normas complementares, bem como autorizar,
reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos das
instituicbes de educacdo superior e de seu sistema de ensino. Gerenciar o transporte

escolar do sistema estadual fica também sob a responsabilidade dos Estados.

Os Municipios ficam responsaveis pela organizacdo dos Sistemas Municipais de
Ensino, bem como por autorizar, credenciar e supervisionar as instituicbes de ensino do
seu sistema. Cabe a estes, também, a elaboracdo de normas complementares para seu
sistema, além de responsabilizar-se pelo transporte escolar municipal. O regime
federativo brasileiro, ao instituir o processo de descentralizacdo, objetivou ndo somente
descentralizar o poder, mas também instituiu o municipalismo, “em que os estados
reconhecem os municipios como entidades intraestaduais, relativamente autonomas”
(COSTA, 2010, p.109). Dessa forma, os municipios foram dotados de maior poder de

organizacdo, porem atendendo aos principios constitucionais.

A LDB estabeleceu que os entes federativos Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios elaborassem em regime de colaboracdo o Plano Nacional de Educacéo,
assim como diretrizes curriculares nacionais para a educacao basica, com atualizagédo
dos sistemas de informacdo e avaliacdo educacional. O artigo 9° da referida lei

apresenta as seguintes fungdes da Uni&o:

I — elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboragdo com 0s
estados, o Distrito Federal e 0os municipios;

IV — estabelecer, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e
0s municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos;

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar
no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com o0s
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino; (BRASIL, 1996).

Depreende-se que a conjugacdo de esforgos entre os entes federativos, com
vistas @ mensuracdo dos indices educacionais na educacdo basica e superior, consiste
nas estratégias que visam o alcance das metas a serem atingidas pelos paises, a exemplo

do Brasil, que vem apresentando desempenhando pouco satisfatérios, se comparado aos
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paises da OCDE. No Brasil, o rendimento escolar tem sido verificado por meio dos
instrumentos que avaliam o desempenho dos alunos na educacdo basica, tais como a

Prova Brasil e 0 Exame Nacional do Ensino Médio.

Considerando as atribuicdes e as competéncias federativas estabelecidas para
cada ente da federacdo, de acordo com a Constituicdo Federal de 1988, depreende-se
que o regime de colaboracéo estabelecido para o campo educacional, no qual se insere a
formacéo de professores, apresenta contradi¢cdes e termos imprecisos, 0 que demonstra
que tais termos levam a equivocos, 0 que podera contribuir para retardar politicas que
efetivem o direito a educacdo da classe trabalhadora e a garantia de uma formacao

docente com qualidade socialmente referenciada. Assim, para Costa,

No que tange especificamente a educagdo, encontra-se uma situagao
concreta em que a Unido continua delegando aos estados, Distrito
Federal e municipios responsabilidades, enquanto que a propria Unido
exerce as fungdes de suplementacdo, complementacéo, equalizacéo de
oportunidades, no caso do financiamento da educagdo. A Unido
poderia atuar como colaboradora de fato, sem incorrer em ingeréncia,
articulando-se com as entidades federativas para propor outros
programas em que houvesse uma maior aplicagdo de verbas no ensino,
sob responsabilidade politica dos educadores, pais, funcionarios e
alunos da escola publica. Entretanto a Unido opta pela pratica do
assistencialismo e do possibilismo, nos momentos de planejamento e
de implementacao de politicas pablicas, mesmo naquelas consideradas
como prioritarias. Uma vez que o Estado tem reduzido os
investimentos nas politicas sociais, com vistas a contencdo de gastos,
procura-se, em cada politica publica de natureza social, otimizar sua
abrangéncia, dirigindo-a a popula¢des-alvo bem delimitadas (COSTA,
2010, p.110).

Esse excerto evidencia que, apesar das garantias constitucionais acerca da
colaboracdo entre os entes da federacdo, as contradi¢fes existem quanto a efetivacdo e
ao cumprimento das responsabilidades para com as politicas sociais e, dentre estas, as
educacionais. Nessa perspectiva, outra ordem de fatores merece ser analisada,
considerando o contexto de expanséo e valorizagcdo do capital, cujas medidas acabam
por reduzir direitos e garantias sociais, em nome de politicas de corte social,

restringindo a perspectiva universalizante e reforcando-se as politicas focais e pontuais.

A distribuicdo de competéncias, no ambito educacional, constitui uma das
estratégias de alcance do pacto federativo. O regime de colaboracdo pressupde formas
de cooperacdo e colaboracdo e ndo a competicdo entre os entes federativos (Unido,

Estados, Distrito Federal e Municipios), com vistas ao enfrentamento dos desafios
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educacionais que se pautam para todas as etapas e modalidades da educacgdo nacional,
assim como para o enfrentamento do déficit de qualificacdo dos docentes da educacéo
basica. No entanto, é necessario que, para o fortalecimento do regime de colaboracéo,
medidas de regulamentacdo sejam estabelecidas, com a reparticdo de responsabilidades
e custos devidamente partilhados entre os entes da federacédo, na efetivacdo das politicas

educacionais.

Franga, ao tratar sobre o pacto federativo, enfatiza:

No atual contexto, o pacto federativo requer conhecimento de aspectos
positivos e das contradicGes existentes na organizacdo federativa do
Brasil, em face de um regime de colaboragdo que contemple as
diferengas regionais, as quais sdo indispensaveis a uma educacgdo
inclusiva e de qualidade para todos os cidaddos brasileiros. Sendo
assim, para o atendimento a universalizacdo do ensino e da qualidade
da educagdo, € imprescindivel a organizacidade da politica
educacional, a responsabilizacdo governamental com diretrizes e
estratégias que viabilizem essas proposi¢des com sucesso (2014,
p.03).

Ressalta-se, assim, que um dos problemas centrais a efetivacdo do regime de
colaboragédo reside na auséncia de sua regulamentacdo com implicagfes a questédo do
financiamento da educagdo publica brasileira, assim como o processo de partilhamento
das ac¢0es politicas, constituindo-se um desafio diante da atual conjuntura brasileira, em
que as politicas educacionais sdo concebidas na esteira dos principios neoliberais. Nesse
contexto, reafirma-se que a educacdo é um dever do Estado, e a forma adotada no Brasil
é a federativa. Nesse sentido, a obrigatoriedade quanto ao financiamento da educacéo
publica em todos os niveis e modalidades do ensino, fundamenta-se no fato de que a

educacéo constitui um direito social, universal e, portanto, dever do Estado.

2.3 PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO - PDE E O CONTEXTO
POLITICO-IDEOLOGICO DE IMPLEMENTACAO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

As mudancas que configuram as politicas educacionais no contexto dos anos
1990 trazem ao debate a redefinicdo de conceitos que passaram a permear as politicas,
os planos e os programas educacionais. Krawczyk (2008) destaca que 0s conceitos de

regulacdo, descentralizacdo, desconcentracdo, federalismo e governanca foram muito
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habituais na andlise das politicas educacionais adotadas no Brasil e em outros paises da

América Latina e dos demais continentes. Ainda segundo essa autora,

Todos esses conceitos expressam diferentes formas de relagdes entre o
Estado e a sociedade. Especificamente, a regulacéo, cujo propésito é
manter a governabilidade necessaria para o desenvolvimento do
sistema, refere-se a um ordenamento normativo, historicamente
legitimado, que medeia as relacBes entre Estado e sociedade, que
busca a solucdo de conflitos e a compensagdo dos mecanismos de
desigualdade e de exclusdo prdprios do modo de producédo capitalista.
Esses ordenamentos supdem uma concepcdo de organizagdo social,
politica e econdmica, a partir da qual se definem responsabilidades e
competéncias do Estado, do mercado e da sociedade, e tendem,
também, a desencadear processos de ressocializagdo (KRAWCZYK,
2008, p.798).

O processo de reformas foi implantado nos paises da América Latina, tais como
Argentina, Brasil, Chile e México, havendo a descentralizacdo do sistema educacional
para as diferentes instancias governamentais. Essa tendéncia foi identificada nos
diversos paises, como orientacdo internacional, em que o Estado minimiza sua

responsabilizacdo para com a educacdo, seguindo a tendéncia neoliberal.

Tal tendéncia foi evidenciada na educacdo brasileira, na medida em que ocorreu
um processo de centralizacdo/descentralizacdo entre os entes da federa¢do. Coube a
Unido atuar na defini¢do de parametros curriculares nacionais para a educagéo brasileira
e implantar um sistema de avaliacdo institucional para todo o pais, assim como na

definicédo de politicas de formacao.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, instituido no ano de 2007, no
contexto das mudancas educacionais realizadas no 2° mandato do Governo Lula da
Silva (2007-2010), faz parte da (contra)reforma instituida na area da educagdo. O PDE
pode ser considerado como um plano de governo para a educagdo, j& anunciado no
programa de governo do entdo Presidente Lula, pois visava instituir uma revolucao

cultural no pais, por meio da educacao, conforme o excerto a seguir:

O préximo mandato do presidente Lula realizarda uma verdadeira
transformacéo cultural no pais por meio da educacdo. O empenho do
governo serd o de aperfeicoar ainda mais a cooperacdo com estados e
municipios, o didlogo e a mobilizagdo da sociedade para assegurar o
direito a Educacdo Basica com equidade como compromisso nacional
da maior importancia para o desenvolvimento sustentavel no pais
(PROGRAMA DE GOVERNO, 2006, p.19).
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A andlise de Souza (2014) indica que, desde a posse do Presidente Luiz Inacio
Lula da Silva, em 2003, diversos criticos analistas buscam compreender o Governo
Lula, como um governo de continuidade e rupturas com o governo anterior de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002). O governo do entdo Presidente Lula é marcado por
contradi¢cbes, uma vez que, dentre as aclGes desencadeadas no ambito politico-
econbémico, suas propostas vinculam-se aos interesses do capital financeiro

internacional.

De acordo com Emir Sader (2009), “Lula sofre ataques sistematicos de setores
da esquerda radicalizada, nacional e internacional, por ndo ter rompido com o modelo
econdmico herdado”, assim o Governo Lula é reconhecido tanto pela “expressdo
moderada de esquerda”, mas também, como “um traidor que deve ser combatido como
o principal inimigo” (SADER, 2009, p.69-70).

Para Filgueiras (2006), o Governo Lula deu prosseguimento a politica

econémica implementada no governo FHC. Filgueiras explicita que:

0 abandono do programa histérico do PT, de carater social-democrata-
nacional-popular, e com a manutencdo do programa e das politicas
neoliberais, o Governo Lula evitou enfrentamentos com o bloco
dominante, governando com e para ele. Portanto, nem de longe, esta
se vivendo uma fase de transicdo pds-neoliberal, mas sim um
ajustamento e consolidagdo do modelo neoliberal — que tem
possibilitado uma maior unidade politica do bloco dominante, isto &,
tem reduzido o atrito no seu interior (FILGUEIRAS, 2006, p.186).

Ainda segundo esse autor, 0 Governo Lula atingiu um “apoio inorganico ¢
difuso em segmentos pauperizados e desorganizados das classes trabalhadoras”, o que
ele denomina de “populismo regressivo”, visto que desenvolveu politicas sociais
compensatérias e programas de transferéncia de renda, focando em setores mais
vulneraveis da populacdo (FILGUEIRAS, 2006, p.202).

E no contexto das mudancas implementadas por este governo que é lancado o
PDE como uma politica de governo, que visa, conforme as palavras do referido
presidente, “revolucionar a educa¢do”. No entanto, cabe atentarmos para os discursos
subjacentes a este plano, que, dentre outros aspectos, apresenta a educagdo como a
“redentora dos males sociais”. O PDE ¢ considerado como um plano executivo, que
congrega diversos programas que perpassam todos o0s niveis e modalidades
educacionais. Dessa feita, 0 plano abrangeu da educacéo bésica — perpassando por todas
as etapas e modalidades — até o nivel superior (BRASIL, 2007).
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De acordo com Camargo, Ribeiro e Mendes (2016), esse Plano surge com o
intuito de consolidar um federalismo cooperativo e de assegurar a universalizagdo do

ensino obrigatorio. Nessa perspectiva,

0 entdo Ministro Fernando Haddad, oficializou o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), com o objetivo de promover
uma politica nacional de conducdo e orientacdo da Educacdo Basica,
envolvendo os trés niveis do governo e os diversos setores da
sociedade civil no @mbito dos acordos entre a Unido e 0S governos
subnacionais. Esse projeto teve inspiracdo no Movimento Todos Pela
Educacdo, que se justificou pela congregacdo da sociedade civil, mas
se insere no desenho politico-ideoldgico do Plano de Aceleracdo do
Crescimento (PAC) (CAMARGO; RIBEIRO; MENDES, 2016, p.91).

O regime de colaboracgéo é apresentado nas proposi¢oes dos PDE, quando atribui
a responsabilizagdo para com o desenvolvimento da educacdo em todas suas etapas e
modalidades

O PDE busca de uma perspectiva sisttémica, dar consequéncia, em
regime de colabora¢do as normas gerais da educacdo na articulacéo
com o desenvolvimento socioecondmico que se realiza no territorio,
ordenado segundo a Idgica do arranjo educativo — local, regional ou
nacional (BRASIL, 2007, p.19).

O PDE surge com a proposta de “construir a unidade dos sistemas educacionais
como sistema nacional”, visando superar a fragmentacdo de politicas educacionais.
Nesse sentido, parte do principio de que educacdo e desenvolvimento territorial
constituam a base do plano, num processo que articule Unido, Estados e Municipios,
objetivando acoplar as dimensdes educacionais e territoriais com vistas ao

desenvolvimento econdmico e social (BRASIL, 2007, p.39).

Para Saviani (2008), a concepg¢édo apontada no PDE acerca da visdo sistémica da
educacdo ndo é explicitada, uma vez que existem diversas formas de abordar a
concepgao sistémica, e, para esse autor, “nao podemos perder de vista que a organizagao
dos sistemas nacionais de ensino antecede historicamente em mais de um século ao
advento do chamado ‘enfoque sistémico’ (SAVIANI, 2008, p.229). Assim, explicita
que o enfoque sistémico é um conceito epistemoldgico articulado ao método estrutural-
funcionalista de analise dos fenémenos, e, ao aplica-lo a educacdo, esta seria uma forma
de enfoque a se conceber o fendmeno educativo. Diferentemente do enfoque apontado,

Saviani enfatiza que “a nogdo de sistema educacional tem carater ontoldgico, pois se
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refere a0 modo como o proprio fendmeno educativo ¢ (ou deve ser) organizado” (2008,

p.229-230).

Existe uma grande articulagdo entre o PDE e o Plano de Aceleracdo do
Crescimento, na medida em que ambos estdo vinculados a estratégias mais amplas que
visam a aceleracdo do crescimento econémico, e, conforme vimos no primeiro capitulo
deste estudo, a retdrica acerca do capital humano visa preparar as demandas produtivas
e mercadoldgicas, por meio das a¢Oes educativas. Nesse sentido, o PDE é um plano de

governo para a educacao.

O enlace entre educacéo e ordenagdo territorial é essencial na medida em que é
no territorio que as clivagens culturais e sociais, dadas pela geografia e pela historia, se
estabelecem e se reproduzem. Toda discrepancia de oportunidades educacionais pode
ser territorialmente demarcada: centro e periferia, cidade e campo, capital e interior.
Essas clivagens sdo reproduzidas entre bairros de um mesmo municipio, entre
municipios, entre estados e entre regides do Pais. A razdo de ser do PDE esta
precisamente na necessidade de enfrentar estruturalmente a desigualdade de
oportunidades educacionais. Reduzir desigualdades sociais e regionais, na educacao,
exige pensa-la no plano do Pais. O PDE pretende responder a esse desafio atraves de um
acoplamento entre as dimensdes educacional e territorial operado pelo conceito de
arranjo educativo. Nao € possivel perseguir a equidade sem promover esse enlace
(BRASIL, 2007, p.07).

Para Masson (2012, p.69), esse plano apresenta uma “abstracdo mistificadora”,
na medida em que analisa que as clivagens culturais e sociais sdo resultado de aspectos
geogréaficos e historico, escamoteando as causas reais que geram as desigualdades

sociais, fruto do antagonismo estrutural entre capital e trabalho.

O PDE apresenta como eixo centrais seis principios: 1) visdo sistémica de
educacdo; 2) territorialidade; 3) desenvolvimento; 4) regime de colaboragdo; 5)
responsabilizacdo; e 6) mobilizacdo social. Esses principios objetivam orientar todas as
acdes de politica educacional a serem implementadas em todos os niveis e modalidades

da educacéo.

Considerando que o PDE possui em sua formulacdo mais de 40 programas, a
partir de quatro eixos norteadores — educacdo basica, educacdo superior, educacdo
profissional/tecnologica, alfabetizacdo/educacdo continuada/diversidade —, apresentam-

se a seguir as acOes estabelecidas para cada eixo de atuagao.
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Vale ressaltar que as agdes apresentadas pelo PDE, de acordo com suas &reas de
atuacdo, agregaram tanto politicas ja em andamento, quanto novas acGes que foram
sendo implementadas por decreto, assim como acfes que foram sendo criadas fora do
PDE e incorporadas paulatinamente, o que, segundo Gracindo (2007), indica uma
impreciséo na quantidade de agGes. Nesse sentido, o PDE abriga todas os programas
desenvolvidos pelo MEC, considerado por Saviani (2007) como uma “grande guarda-
chuva”. No entanto, a critica aferida a tais a¢des é que estas apresentam-se de forma

desarticulada, sendo aos poucos divulgadas e de forma justaposta.

Quadro 3 - Eixos norteadores do PDE

Areas Acbes

Educacdo Basica 1 — Formacdo de professores e piso
salarial nacional;

2 — Financiamento: salario educacéo e
FUNDEB;

3 — Avaliagdo e responsabilizacdo: o
IDEB,;

4 — O Plano de Metas: planejamento e
gestdo educacional.

1 — Reestruturacdo e expansdo das
Educagdo Superior Universidades  federais: REUNI e
PNAES;
2 — Democratizagdo do Acesso: REUNI e
FIES;
3 — Avaliagdo como base de regulacéo:
SINAES.
Educacdo 1 - Educacdo profissionalizante e
Profissional/ Tecnolégica educagdo  cientifica: o IFET

(reorganizagdo das instituicbes federais
de educacgdo profissional e tecnoldgica
para uma atuacdo integrada e
referenciada);

2 — Normatizacdo (avangos consistentes
no plano geral);

3 — EJA profissionalizante (Educacgéo de
jovens e adultos integrada & educacdo
profissional).

Alfabetizacdo/Educacgéo 1 — Integracdo do Programa Brasil
Continuada/Diversidade Alfabetizado, remodelado no PDE, com a
educagdo de jovens e adultos das séries
iniciais do ensino fundamental;

2 — Fortalecimento da Inclusdo
Educacional.

Fonte: Plano de Desenvolvimento da Educacéo (2007); COSTA (2014, p.100).

A questdo ideoldgica presente no PDE apresenta conceituacdes que visam
instituir o consenso em toda sociedade. Para esse propdésito, a midia tem papel

fundamental na disseminacdo dos slogans, conforme analisa Evangelista (2015).
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Ressalta-se que os conceitos presentes no PDE, que visam “revolucionar” a educagio,
sdo oriundos dos principios neoliberais e que buscam conformar uma nova relacédo entre

Estado e sociedade, conforme o excerto a seguir:

Por meio de um discurso permeado por expressGes como

1a2? <

“responsabilidade social”, “cidadania”, “mobilizagdo” e “parcerias” o
PDE amplia o0 compromisso com demais setores sociais, tanto publico
como privado, e dai [...] dois outros imperativos se desdobram dos
propasitos do Plano: responsabilizacdo (0 que se conhece na literatura
como accountability) e mobilizacdo social [...]. Segundo o texto do
PDE, esses dois imperativos decorrem da concepcéo de educagdo que
a reconhecem como direito de todos e dever do estado e da familia. De
acordo com as analises do PDE, para o cumprimento desse direito,
exige-se observar necessariamente a responsabilizacdo e a
mobilizagdo da sociedade como dimensfes indispensaveis de um
plano de desenvolvimento da educacdo. O texto defende ainda, que a
sociedade, a partir dessa mobilizacdo em defesa da educacdo, passara
a acompanhar a execucdo de politicas publicas, propondo ajustes e
fiscalizando, a fim de assegurar o cumprimento dos deveres do Estado
(SANTOQOS, 2014, p.104).

Depreende-se que os diversos conceitos disseminados e persuasivos tém como
finalidade conformar as necessidades de reformas e mudancas educacionais, cabendo a
Unido implementar agOes educacionais de forma articulada com diversos setores sociais
e com a iniciativa privada, a partir dos principios da “responsabilizacdo” e
“mobilizacdo”. Evidencia-se, nessa perspectiva, uma forte articulacdo com o setor
privado, uma vez que Estado e mercado desenvolvem agdes conjuntas no tocante as

politicas educacionais.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTPE), instituido
pelo Decreto 6.094/2007, foi considerado por Saviani (2008) como “carro chefe” do
PDE e constitui-se em uma estratégia utilizada para regulamentar o regime de
colaboracdo com Municipios, Estados e Distrito Federal e com a participacdo das
familias e da comunidade, visando a mobilizacéo social pela melhoria da qualidade da

educacéo basica.

O PMCTPE, de acordo com o site do Ministério da Educacdo (MEC), consiste
num plano estratégico do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e apresenta
como proposicdo a inauguracdo de um novo regime de colaboragdo, visando a
articulacdo dos entes federados, quais sejam Unido, Estados e Municipios, por meio de
decisdes politicas e a¢Oes técnicas, objetivando a melhoria da qualidade da educacao

basica e, consequentemente, a elevacdo dos indicadores educacionais.
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Conforme explicita o documento, a qualidade da educacdo basica sera verificada
por meio do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), sob a
coordenagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), com
base nos dados do rendimento escolar, articulado ao desempenho do aluno que constam
no Censo Escolar e no Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), composto
pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e pela Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil) (BRASIL, 2007).

De acordo com Farias, é perceptivel que a adogdo dessa politica prioriza a
avaliacdo quantitativa ou a educacdo por resultados e que o atendimento aos critérios
propostos pelo Estado sera decisivo para o estabelecimento de parcerias e para a
garantia de recursos aos entes federados, afirmando que:

a politica educacional apresenta-se com uma caracteristica centrada no
mérito, isto é, a avaliacdo estatal tem um carater de medir, mensurar e
comparar 0s resultados a partir de critérios padronizados, e o Estado
exerce um papel central de mediador e regulador dessa politica em
que os indicadores (projecdo de atendimento de metas), sejam
positivos sejam negativos, geram ou ndo auxilios técnicos e/ou
financeiros ao atendimento desses pardmetros para 0s demais
membros federados, no caso brasileiro, os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios (FARIAS, 2017, p.59).

Souza (2014), ao analisar o contexto de implantacdo da politica do PMCTE,
enfatiza que o nome dado a esse Plano indica a articulacdo com o projeto Compromisso
Todos pela Educacdo, cuja elaboracdo foi da organizacdo social fundada em 2006, o
organismo Todos pela Educacdo, que tem entre seus mantenedores a Fundacdo
Lemman, Telefonica, Ital Social, Instituto Natura, Instituto Unibanco, dentre outros.
Dessa forma, depreende-se que no processo de concepcdo do PMCTE, a interferéncia
do setor empresarial foi fundamental para a formulacdo e desenvolvimento das
proposicBes de politicas para a educacdo brasileira, nessa perspectiva, questiona-se a
concepgdo e principios que orientam o PDE e o PMCTE e as politicas, planos e
programas educacionais que regem a educacdo brasileira nesse contexto (SOUZA,
2014, p.106).

Sdo apresentadas 28 agOes a serem desenvolvidas pelos entes subnacionais,
contemplando os seguintes eixos de atuacdo no PMCTPE: foco na aprendizagem,
acesso e permanéncia, inclusdo educacional, formacdo, valorizacdo e avaliacdo de

professores, gestdo democratica das escolas e dos sistemas de ensino, infraestrutura
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fisica das escolas, realizacdo de agOes integradas e intersetoriais, participacdo da
sociedade (VIEIRA, 2007).

As acdes contempladas no PMCTE decorrentes de seus eixos de atuagdo sao

mostradas no quadro a seguir:

Quadro 4 — Diretrizes do Plano Compromisso Todos pela Educac¢éo (PMCTPE)

Eixos Tematicos Linha de Acdes

1 — Elaboracédo de instrumentos de Planejamento Estratégico das
Secretarias Estaduais e Municipais

2 — Implantacdo de Conselhos Municipais de Educacdo e
formacao continuada de membros do Conselho

3 — Implantacdo de Conselhos Escolares e formagéo continuada
de membros do Conselho

4 — Formacdo continuada das equipes das secretarias de
educacdo, de gestores educacionais e gestores dos sistemas de
ensino que atuam em todas as modalidades da Educagdo Bésica

5 — Acompanhamento e Avaliacdo do PNE e dos Planos
Estaduais e Municipais correspondentes

6 — Elaboracdo e implementacdo de projetos escolares propostos
GESTAO no Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE e Projeto
EDUCACIONAL Politico Pedago6gico — PPP

7 — Organizacdo do Ensino Fundamental de 9 anos

8 — Campo, Educacdo Especial, Educacdo Indigena, Educagdo
Quilombola, Educacdo Ambiental, Educacdo em Direitos
Humanos, Educacdo Integral e Integrada, Educacdo para a
Promocdo da Igualdade de Género e Diversidade Sexual,
Educacdo em Saude e Educacdo de Jovens e Adultos

9 — Ampliacdo do atendimento de criancas até 6 anos de idade
da Educacéo Infantil com qualidade

1 — Viabilizar a formacdo continuada dos professores que atuam
na Educacdo Bésica

2 — Viabilizar a formacdo continuada de professores que atuam
em todas as modalidades da Educacdo Basica: Educacdo
. Especial, Educacdo Indigena, Educacdo Quilombola, Educacdo
FORMACAO DE Ambiental, Educacdo do Campo, Educacdo em Direitos

PROFESSORES Humanos, Educacdo Integral, Educacdo para a Promocdo da
Igualdade de Género e Diversidade Sexual, Educa¢do em Saude
e EJA;
1 — Estimulo ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
PRATICAS considerem a diversidade das demandas educacionais
PEDAGOGICAS E 2 — Melhoria do acervo bibliografico, incluindo aquisicdo de
AVALIACAO livros dos mais variados géneros literarios, como: poesia, conto,

cronica, teatro, romance, biografias, histérias em quadrinhos,
entre outros
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1 — Apoio a construgdes, recuperacdes, ampliacGes, adaptacdes e
adequacOes de prédios escolares

INFRAESTRUTURA 2 — Apoio técni_co g financeiro para aquisicdo de novas
FiSICA E RECURSOS tecnologias educacionais

PEDAGOGICOS 3 — Apoio a producdo de materiais didaticos e paradidaticos
voltados para Educacdo Especial, Indigena, Quilombola,
IAmbiental, do Campo, Educacdo em Direitos Humanos, Integral
e Integrada, Educacdo para a Promocdo da Igualdade de Género
e Diversidade Sexual, Educacdo em Salde e EJA

4 — Incentivo a organizagdo da comunidade escolar por meio dos
programas de Educagcdo Ambiental, Integral e Integrada e
Educacdo em Saude

5 — Desenvolvimento de projetos pedagdgicos relacionados ao
acesso a rede mundial de computadores

6 — Divulgacéo e disseminagdo, com o uso das tecnologias de
informacdo e comunicacdo, das produgdes desenvolvidas por
alunos de escolas publicas

Fonte: Farias (2017), reorganizado pela autora.

Para o desenvolvimento das acGes citadas e propostas no PMCTE, a Unido se
prople a apoiar os entes subnacionais, mediante a elaboragdo do Plano de Acdes
Articulada (PAR), sendo que, a partir deste, séo verificadas as necessidades de Estados

e Municipios e a efetivacdo do apoio técnico ou financeiro pelo MEC.

O Plano de Acles Articuladas — PAR, langcado no primeiro governo de Luiz
Indcio Lula da Silva (2003-2010), pode ser considerado como um planejamento
sistémico, uma vez que apresenta como proposicdo o envolvimento, de forma
participativa, de todos os entes federativos, além do estabelecimento de resultados
consolidados por meio do Indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica — IDEB
(FERREIRA, 2014).

O PAR consiste num instrumento de apoio técnico e financeiro, visando
estabelecer o regime de colaboragdo entre os entes federativos, e tem como objetivo
viabilizar a autonomia institucional e a qualidade da educacdo brasileira (COSTA,
2010). No entanto, € necessario analisarmos que este constitui um dos dispositivos do
PMCTE, portanto, alinha-se as estratégias da politica educacional, que busca consolidar

uma nova concepcao de educacgéo, na perspectiva da gestéo gerencial.
O PAR apresenta-se, nos documentos oficiais do MEC, como um dos principais
mecanismos para a contribuicdo de um regime de colaboracdo, considerando a atuagao

entre os entes federados, por meio da implementacdo de programas federais, sem ferir a
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autonomia desses entes. O PAR justifica-se como uma politica de cooperagdo entre 0s
entes federados, a partir da adocdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagéo pelos Estados e Municipios, em que as diretrizes, traduzidas em metas a
serem atingidas pelas escolas, tém, em contrapartida, o recebimento de auxilio técnico-
financeiro da Unido, em algumas ac¢des. Apesar dessa premissa, a cooperagao entre 0S
entes federados, por meio de um regime de colaboracdo, énfase encontrada nos
discursos das politicas educacionais atuais, vai na contramao da trajetoria histérica do
federalismo brasileiro, que tem, como ranco, a rela¢éo hierarquica entre Unido, Estado e
Municipio (SOUZA, 2014, p.154).

Salientamos que as agOes desencadeadas pela Unido, visando articular o
processo colaborativo entre os entes federados, “colocam em xeque” tais relagdes, pois
0 gue se evidencia é que, havendo obrigatoriedade quanto a adesdo a plano e programas
e ao cumprimento de diretrizes e metas a serem atingidas por Estados e Municipios, o
processo de autonomia € questiondvel, pois, apesar dos discursos de ‘“autonomia” e
“colabora¢do”, percebe-se a inducdo de politicas federais, em ambito local, e o
cumprimento de metas é condicdo sine qua non, para os repasses financeiros, por parte

da Unido.

As acles politicas desencadeadas no @mbito das reformas educacionais e da
formacdo de professores ndo podem ser dissociadas das relacdes estabelecidas nos
contextos mais amplos de redefinicdo das estratégias de acdo e expansdo do capital,
conforme evidenciamos no primeiro capitulo. Tais a¢Oes atendem as recomendacgdes
dos Organismos Multilaterais do capital, uma vez que 0s principios em que sdo
estabelecidas tais politicas, programas e planos governamentais trazem em seu bojo
conceitos e praticas que redefinem o campo de acdo das politicas educacionais, em

nome de processos democraticos e garantia de direitos.

A politica de governo implementada a partir do PDE, do Plano de Metas e do
PAR teve como foco a melhoria da qualidade da educacdo e apresentou em suas
estratégias de planejamento a concepcdo de gestdo gerencial e de avaliagcdo por
resultados. Nessa perspectiva, a Unido, ao assumir maiores compromissos financeiros,
utiliza mecanismos de maior responsabilizacdo e mobilizacdo social para acompanhar e

fiscalizar as acOes politicas educacionais.

O modelo de gestdo gerencial passou a conduzir as politicas educacionais no

atual contexto. Nesse momento, esteve articulado a Reforma do Estado brasileiro,
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iniciada no contexto dos anos 1990, como parte das estratégias que visavam assegurar o
crescimento econOmico, passando de uma ‘“‘administragdo burocratica”, para uma
“administragdo gerencial”. O novo gerencialismo objetiva assegurar mecanismos que
minimizem a intervencdo do Estado nos servigos publicos sociais e 0s aproximem da
esfera do mercado. Nesse sentido, a nova gestdo publica busca reduzir os custos com as
politicas sociais e aumentar a eficiéncia e a produtividade dos servigcos. Diversos
conceitos sdo disseminados como decorréncia de tais mudancas, dentre os quais:
eficiéncia, eficacia, competitividade, termos apropriados para a gestdo empresarial e
traduzidos para as politicas sociais.

No campo educacional, surgem os slogans que, incorporados as politicas
educacionais, visam instituir o consenso na sociedade, como forma de consolidar novas
formas de gestdo nas politicas da educacdo (EVANGELISTA, 2015). Ao analisar as
repercussdes da gestdo gerencial no movimento das reformas na area da educacdo,

Damasceno ressalta que:

O gerencialismo no campo da gestdo educacional lanca méo de varias
estratégias para garantir a melhoria da qualidade da escola e para
aumentar a sua eficiéncia, sua eficacia e a sua produtividade. Dada
essas circunstancias, a descentralizagdo da gestéo, apresentou-se como
uma estratégia fundamental, substituindo os modelos centralizados por
estruturas descentralizadas, criando assim, espagos para colegiados e
para a participacdo da comunidade escolar no processo decisorio.
Outras estratégias integram o modelo de gestdo publica gerencial e
acompanham os processos de descentralizagcdo na gestdo educacional:
a autonomia dos sistemas educacionais e a busca por um maior
protagonismo da comunidade escolar local, para que esta assuma um
papel mais estratégico na administracdo da escola publica (2010,
p.118).

O processo de descentralizagcdo da gestdo educacional, ao constituir-se numa
estratégia para o alcance das metas estipuladas para todas as etapas da educacao,
segundo Damasceno, ganhou um viés ideolégico e economicista, visto que a
minimizacdo do papel do Estado evidencia-se na reducdo dos investimentos estatais
com educac¢ao e na “transferéncia de parte das responsabilidades da esfera federal para
as instancias estadual e municipal ou ainda para o setor publico ndo-estatal”
(DAMASCENO, 2010, P.119). Nesse sentido, tais medidas cumprem com o projeto de
racionalizacdo econémica, e, como ja mencionado, os conceitos de eficiéncia, eficacia,

exceléncia e competitividade sdo amplamente disseminados, buscando instituir o
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consenso na sociedade, a até mesmo na subjetividade dos professores e dos demais

profissionais da educacao.

O conceito de accountability relacionado a questdo da responsabilizacdo vem
sendo adotado na literatura nacional relacionado as diretrizes que os Estados vém
incorporando na gestdo puablica, em especial, na educacional. Tal conceito, apesar de
ndo apresentar uma definicdo clara, quanto ao seu significado, no Brasil, é apresentado
com o sentido de “responsabilidade, responsabilizacdo e prestagdo de contas”, embora

ndo seja a traducao literal do termo em inglés (SOUZA, 2014, p.145-146).

Ainda segundo essa autora, 0s principios de accountability tm sua origem nos
mecanismos adotados na empresa privada com vistas ao planejamento estratégico e a
gestdo de resultados, visando garantir a eficiéncia e a eficacia na aquisicdo dos
resultados esperados. Com esse propdsito e tomando por base tais parametros, a politica
educacional brasileira instituiu padrdes minimos de escolarizacdo para cada etapa de
ensino, e as avaliacbes em larga escala, tais como a Prova Brasil e 0 ENEM,
apresentando os indicadores educacionais, por escola, geraram um sistema de
competicdo entre as mesmas (SOUZA, 2014, p.147). Nessa perspectiva, Maues e
Borges apontam que:

A responsabilizagdo dos professores pelos resultados, ou a “obrigagdo
dos resultados” parece ser na educacdo brasileira a grande bandeira
gue indica a salvacdo da educacdo. A panaceia dos exames externos, a
multiplicacdo desse tipo de avaliacdo de larga escala vem povoando o
universo dos docentes, que tém se sentido cada vez mais cobrados,
acusados e culpabilizados pelos possiveis “fracassos” escolares. A
introdugdo de um indicador, o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), a ampliagdo das fungdes do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), a criacdo da Provinha Brasil, a
adocdo do PISA sdo algumas das manifestacdes concretas da
centralidade que a avaliagdo passou a ter nos sistemas escolares e ndo
s6 no Brasil (MAUES E BORGES, 2013, p. 74).

A politica do PDE, consoante o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo (PMCTE), apresenta, nesse contexto, maior responsabilizagdo aos professores
e as escolas pelos resultados educacionais. O Estado passa a exercer estratégicas formas
de controle aos professores e as instituicdes, o que, segundo Maués (2010), implica em
novas formas de regulacdo que redefinem o curriculo, a formacéo dos professores e 0

trabalho docente.
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As politicas implementadas a partir do PDE e das legislacdes subsequentes que
ratificam tal dispositivo legal, sob o discurso da elevacdo da qualidade da educacao,
evocam a formacdo de professores e a qualificagdo destes, como central para a
concretizacdo das reformas. Os discursos imputam aos professores a responsabilizacdo
pela elevacdo dos indices educacionais, assim como pelo insucesso escolar dos alunos.
Esse fato oculta a face perversa do projeto hegemonico do capital, que, no processo
desmedido de expansdo e acumulacdo, acirra as desigualdades econémicas e sociais,

com repercussdes na educacédo e na formagao docente.

2.4 O REGIME DE COLABORACAO E AS POLITICAS EMERGENCIAIS DE
FORMACAO DOCENTE

Conforme ja evidenciado, o cenario das reformas educacionais no Brasil esta
intimamente associado com 0s compromissos assumidos pelo governo brasileiro com a
elevacdo da qualidade da educacdo e vem apresentando o professor como protagonista
das reformas. Nesse sentido, os discursos oficiais disseminam uma nova
instrumentalizagcdo do professor, que necessita, segundo Evangelista (2012), de uma
“reconversdo”, ou seja, ¢ preciso reformar também o professor, para atender as novas
exigéncias e demandas educacionais. Dessa forma, fica evidente a necessidade de
promover ajustes na escola basica, em seus professores e alunos, com vistas a atender as
novas demandas produtivas e mercadoldgicas, constituindo-se, assim, como pauta

estratégica para a educacao brasileira.

Com a implantacéo do projeto politico educacional do PDE, o que se considera
um dos aspectos da contrarreforma na educagdo, e com a perspectiva de se formar
quadros de exceléncia para conduzir a educagdo do novo milénio, o Governo Lula da
Silva ndo poupou esforgos para a implementacdo de muitos programas concebidos com
0 propdsito de alterar a formacao docente e, com isso, valorizar professores e demais
profissionais da educagdo, apresentando mudancas a formagdo de professores em nivel

superior.

O quadro a seguir apresenta as politicas de formacéo docente implementadas nos

governos de Luiz Inacio Lula da Silva.
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Quadro 5 - Politicas de formagéo docente no Governo Lula da Silva (2003-2010)

Politicas de Formagc&o docente Inicial/Continuada Ano
Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores 2004
Formacdo continuada de professores dos anos iniciais do 2005

Ensino Fundamental (Pr6-Letramento)

Programa de Formac&o Inicial para Professores em Exercicio 2005
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio (PRO-
LICENCIATURA)

Programa de Formagcdo Inicial para Professores em Exercicio 2005
na Educacdo Infantil (PROINFANTIL)

Programa de Incentivo a Formagéo Continuada de Professores 2005
do Ensino Médio

Programa Universidade para Todos (PROUNI) — Lei n° 2005
11.096, de 3 de janeiro de 2005

Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) — Decreto 2006
Federal n® 5.800, de 8 de junho de 2006

Programa de Formacdo Continuada de Professores na 2007
Educacéo Especial

Programa de Apoio & Formacao Superior em Licenciatura em 2008
Educacgédo no Campo (PROCAMPO)

Programa de Apoio & Formacdo Superior e Licenciaturas 2008
Indigenas (PROLIND)

Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e 2008

Tecnoldgica, que criou os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia — Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de

2008

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia 2008
(PIBID)

Programa de Consolidacéo das Licenciaturas 2008
(PRODOCENCIA)

Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do 2009
Magistério da Educacéo Bésica

Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educagéo 2009
Basica

Fonte: Elaboragdo da autora.

As acdes propostas para a formacao de professores sao tratadas como questdo de
Estado, no contexto das reformas educacionais. Ndo € nossa intencdo aprofundar cada
uma das politicas implementadas, seja na forma de planos, seja na de programas, mas,
tdo somente, evidenciar a centralidade atribuida ao papel do professor e as investidas a

sua “reconversdo”, a exemplo do que preconizam os OM. Em passagens posteriores,




120

evidenciamos alguns Programas de Formacdo inicial e continuada, que expressam a
contrarreforma do Estado e seu processo de ajustes estruturais na sociedade brasileira.
Tais Programas expressam a racionalidade neoliberal, tragcados nas Conferéncias
Mundiais de Educacdo (Jointien e Dakar), cujo objetivo foi conformar a formacao as

necessidades econémicas e politico-ideoldgicas do projeto neoliberal (COELHO, 2017).

De acordo com Katia Lima, a educagdo superior passa por mudangas nos paises
de capitalismo periférico, a exemplo do Brasil, e apresenta como objetivos “o alivio da
pobreza que se amplia e se aprofunda nos paises da periferia, constituindo a politica
educacional como uma politica internacional de seguranga do capital” (2007, p.125).
Outro objetivo indicado pela autora refere-se a “difusdo de um novo projeto de
sociabilidade burguesa” (LIMA, 2007, p.125). Por ultimo, aponta que a educagdo
superior constitui “uma promissora area de investimentos para o capital internacional
em busca de novos mercados e de novos campos de exploragao lucrativa” (LIMA, 2007,
p.125).

Segundo Maués (2005), as mudancas propostas para a formacao docente estdo

embasadas no modelo de competéncias profissionais. A autora assevera que:

O que se tem, no interior do estabelecimento do modelo de
competéncias para a formagdo do professor é um projeto de sociedade
gue tem como preocupacdo a concentracdo da riqueza e a exclusdo
social. Para o alcance desses objetivos, o papel do professor é
fundamental e a sua formacéo assume uma fungéo central nas politicas
educacionais. Esse profissional precisa ser preparado para contribuir
com o ajuste da educacdo as exigéncias do capital, necessitando, para
tanto, ser formado de acordo com o “pensamento Unico” desse
receituario ideoldgico (MAUES, 2005, p.108).

Conforme ja referendado, a concep¢do difundida no PDE toma por base a
racionalizagdo econdmica, evidenciando-se a redugdo dos investimentos estatais em
educacdo e o estabelecimento de parcerias para o desenvolvimento das acdes
educativas, em nome da “mobilizacdo social”. Esses aspectos indicam o0s ajustes
neoliberais em educacdo, havendo um hibridismo nas relacbes publico-privadas, na
medida em que a educacdo no contexto de contrarreforma é identificada como um
servi¢o publico ndo-estatal, em que h& a desresponsabilizacdo do Estado para com as

politicas sociais.

Em contraposic¢do, a concepcdo de educacdo e formagdo dos profissionais da

educacéo apresentada no PDE, alguns movimentos de educadores que militam em prol
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da educacdo, defendem uma outra concepc¢do de educacgéo, dissociando a perspectiva
apontada pela politica do PDE. A Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais
da Educagdo (ANFOPE), na contraméo dos projetos hegemonicos do capital, hd mais de
30 anos, faz a defesa de uma politica global de formac&o e valorizagdo dos profissionais
da educacéo, contemplando prioritariamente e de forma articulada a formacdo inicial e
continuada, com condi¢fes de trabalho, salarios e carreira, com a concep¢do sécio-
histdrica do educador (FREITAS, 2007).

Corroborando com esta concepcao de formacao, Masson (2012) assevera:

a concepgdo socio-historica, historicamente defendida pela Anfope,
pretende romper com o neopragmatismo, por isso concebe a formacao
de professores como um continuum entre formacdo inicial e
continuada com cardter emancipatorio, que permita a auto-
organizacdo dos professores para a construgdo de um projeto coletivo
de educacdo, o qual venha a contribuir para a resisténcia ativa ao
modelo de sociedade capitalista. Tal processo de formacdo é
entendido como unitério e organico, pressupondo uma formacao para
0 humano como forma de manifestacdo da educacdo integral dos
homens (2012, p.181).

Para Freitas, é historica a luta dos educadores, por meio de suas entidades
nacionais, no tocante a uma politica global de formacdo e valorizacdo docente,
contrapondo-se a concepgdo de programas pontuais e emergenciais, uma vez que, no
atual contexto, as agdes de formagdo “vém se caracterizando como uma politica de
manutencdo do emergencial e do provisorio” (2014, p.18). Como enfrentamento as
acoes pontuais implementadas no campo da formagédo docente, a ANFOPE apresenta
alguns pontos considerados centrais ao estabelecimento de uma politica global de

formacéo docente, que foram sintetizados por Freitas, apontando que:

H& uma urgéncia ainda ndo seriamente enfrentada pela Unido,
Estados e Municipios no estabelecimento de uma politica nacional
de formagéo, profissionalizagéo e valorizagdo dos educadores,
que defina os caminhos que fortalecam a construcdo da identidade
profissional dos docentes da educacdo basica, dentre 0s quais
destacamos:

a) a formacdo nas Universidades como os locus privilegiado e
prioritario para a formacéao dos profissionais da educacao basica pela
multiplicidade dos campos de saber e a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo que lhe é exclusiva, assumindo o0s
principios da base comum nacional construidos historicamente pela
ANFOPE, como orientadores da organizagdo institucional, curricular
e dos percursos formativos de todos os estudantes;
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b) o fortalecimento das Faculdades e Centros de Educagdo no
interior das Universidades, em sua responsabilidade académica e
cientifica pela producdo do conhecimento educacional e pedagdgico;

c) o aprimoramento profissional dos educadores pela definicdo da
politica de formacdo continuada e desenvolvimento e superacdo
profissionais como direito dos educadores e dever do estado; d) a
revisdo das atuais formas de carreira implementadas, que valorizam
unicamente tempo e titulagdo; e

e) a recuperacdo da dignidade do trabalho docente pela urgente
implementacdo da Lei do Piso Nacional Salarial Profissional, na sua

integralidade, prevendo-se a concentracdo do professor com
dedicacdo integral e exclusiva a uma escola e o estabelecimento de
1/3 das horas para as atividades de preparacdo e avaliacdo do
trabalho docente (2014, p.20-21, grifos da autora).

As politicas que se desenham no contexto das reformas na formacdo de
professores vém se contrapondo aos principios defendidos pelos educadores, em prol de
sua formacdo e profissionalizacdo. Na medida em que estas politicas apresentam um
carater aligeirado, fragmentado, geralmente sdo oferecidas formag6es em servico, com
viés pragmatico. Nesse sentido, a solida formacédo tedrica vem cedendo lugar ao
praticismo docente, sendo urgente a necessidade de recuperar as formulac@es historicas
dos movimentos de educadores, cujos principios pautam uma politica global de
formacdo e que rompa com as atuais concepcdes de fragmentacdo presente nas politicas

de formacéo.

As politicas que sdo implementadas ou incorporadas ao projeto politico-
ideoldgico do PDE sdo apresentadas em regime de colaboracdo. Camargo, Ribeiro e
Mendes, ao discutirem sobre o regime de colaboracdo entre os entes federados,
entendem que este podera “contribuir para a proposicdo de agdes que favorecam a

implantacdo de um Sistema Nacional de Educacao” (2016, p.92).

Gatti, Barreto e André ressaltam que o MEC montou um aparato institucional,
delineando uma politica nacional de formag&o cuja orientacdo é de um sistema nacional
de educacdo, traduzindo o avanco e o processo de responsabilizacdo do poder publico
pelo desempenho e carreira dos professores da educacdo basica, “ec considera a
formacdo como um processo continuo de construcao de uma pratica docente qualificada
e de afirmacdo da identidade, da profissionalidade e da profissionalizagdo dos
professores” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.49).

A proposicdo de um sistema ou (sub)sistema nacional de formagdo de

profissionais do magistério da educacdo bésica, originado nos debates estabelecidos
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pelo movimento de educadores, e reafirmado nos congressos nacionais, tais como
Congresso Nacional de Educacdo (CONED) e Congresso Nacional de Educacédo

(CONAE), que trazem ao debate os principios de uma politica que reafirme

0 sentido unitario, organicamente articulado e plural, inerente a
concepcao critica, democratica e emancipadora de educagdo, e a
instituicdo de uma politica nacional global de formacgéo e valorizacéo
profissional dos profissionais do magistério da educacdo bésica
(FREITAS, 2014, p.231).

A defesa de um sistema nacional de formacéo significa resgatar os principios de
unidade, articulacdo e coeréncia. Tais principios consistem em uma concepgdo que
unifique escola e formacéo de professores, orientada pelos fins e principios da educagédo
nacional, cuja articulacdo envolva as instituicGes formadoras, os docentes, estendendo a
definicdao as “diretrizes que pautam a carreira docente e as condi¢des necessarias ao
pleno exercicio do trabalho docente” (FREITAS, 2014, p.232). O principio de
articulacdo e coeréncia faz a defesa da articulacéo entre os entes federados (Municipios,
Estados e Unido), por meio do regime de colaboracdo, para os diferentes niveis de
ensino e modalidades, que “busque um projeto de educacdo de carater unitario”

(FREITAS, 2014, p.232).

Como parte das a¢Bes no campo da formacdo de professores, a Coordenacédo de
Pessoal de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) redefiniu seu
campo de atuacdo. A Lei 11502, de 11 de julho de 2007 (BRASIL, 2007),
responsabilizou a CAPES pela educagdo bésica. A CAPES, para além das atribuicdes
tradicionais, tem a finalidade de “subsidiar o Ministério da Educacado na formulagao de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo de profissionais do
magistério para a educacdo basica” (Art. 2°). A atuagdo da CAPES, no que se refere ao
fomento e a indugdo politica de formacdo de professores, sera analisada em capitulo
posterior, por meio do Plano de Formagdo Docente/Parfor, apontando-se suas
atribuicbes e competéncias no compartilhamento de responsabilidades referente ao
regime de colaboracdo. Evidencia-se que a CAPES cumpre a funcdo de agéncia
reguladora da formacdo, na medida em que agrega diversos programas, cria outros e

institui mecanismos de regulagdo da formagéo docente.
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A instituicdo do Decreto 6.755/2009, que lancou a Politica Nacional de
Formagdo dos Professores do Magistério da Educacdo Basica'’, de acordo com a
CAPES, significou a instituicdo de um (sub)sistema nacional de formacgdo docente.
Apesar de alguns principios defendidos pelos educadores estarem firmados nesta
politica, contemplando a formacdo e a valorizacdo docentes, os desafios sdo imensos
para sua efetividade, o que nos leva a evidenciar que, no contexto das reformas, os

discursos séo apropriados e adequados as politicas de formacéo docente.

A insercdo dos principios defendidos pelo movimento de educadores, na politica
nacional de formacdo docente, significou um ganho para a categoria docente, embora
sua concretizacdo constitua um desafio para os educadores, sendo possivel afirmar que,
no contexto das formulacBes politicas, esse processo sofreu media¢Bes, sendo
incorporados alguns principios defendidos pelos educadores, nas politicas de formacao

docente, em que pesem os desafios a sua concretizacao.

Silva, Maciel e Veloso ressaltam que

as leis ou programas sociais, ao cabo, resultam de embates e da luta
politica, que se concretiza mediada por interesses diversos e
intrinsecos aos sujeitos sociais envolvidos. Esse movimento se da
mediante condicBes objetivas postas na realidade, que condicionam os
poderes e as forgas instituidas (2013, p.135-136).

O regime de colaboracdo, como garantia da formacdo de professores, esta
presente no Plano Nacional de Educacdo (PNE-2014-2024). As Metas 15 e 16
tematizam mais especificamente a Formacéo dos profissionais da educacao/professores

da educacdo basica com formacao especifica de nivel superior. A Meta 15 estabelece:

garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, 0
Distrito Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia
deste PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da
educacdo de que tratam os incisos I, 1l e 111 do caput do art. 61 da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educacdo basica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014, p. 80)

Inclui, dentre suas estratégias: 1) atuar por meio de planos estratégicos

apresentando diagnostico das necessidades de formacéo de profissionais da educacdo e

7 Ressalta-se que o Decreto 6.755/2009 foi revogado pelo Decreto 8.752/2016, que instituiu a nova
Politica de Formacdo de Professores da Educagdo Basica.
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da capacidade de atendimento, por parte de instituicdes publicas e comunitarias de
educacdo superior existentes nos Estados, no Distrito Federal e nos Municipios, e
definir obrigacdes reciprocas entre os participes; 2) consolidar o financiamento
estudantil a estudantes matriculados em cursos de licenciatura com avaliagdo positiva
pelo Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacdo Superior (Sinaes), na forma da Lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004, inclusive a amortizacdo do saldo devedor pela docéncia
efetiva na rede publica de educacdo basica; 3) ampliar programa permanente de
iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura; 4) consolidar
e ampliar plataforma eletrdnica para organizar a oferta e as matriculas em cursos de
formacéo inicial e continuada; 5) implementar programas especificos para formacéo de
profissionais da educacdo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas e para a educacéo especial; 6) promover a reforma curricular dos cursos de
licenciatura e estimular a renovacdo pedagdgica, de forma a assegurar o foco no
aprendizado do(a) aluno(a); 7) garantir, por meio das fungfes de avaliacdo, regulacdo e
supervisdo da educacdo superior, a plena implementacdo das respectivas diretrizes
curriculares; 8) valorizar as préaticas de ensino e 0s estagios nos cursos de formacéo de
niveis médio e superior dos profissionais da educacdo; 9) implementar cursos e
programas especiais para assegurar formacdo especifica na educacdo superior, nas
respectivas areas de atuacao, aos docentes com formacéo de nivel médio na modalidade
normal, ndo licenciados ou licenciados em éarea diversa da de atuacdo docente, em
efetivo exercicio; 10) fomentar a oferta de cursos técnicos de nivel médio e areas de
atuacdo, dos(as) profissionais da educacdo de outros segmentos que ndo os do
magistério; 11) implantar, no prazo de um ano de vigéncia desta lei, politica nacional
de formacéo continuada para os(as) profissionais da educacdo de outros segmentos que
ndo os do magistério, construida em regime de colaboracdo entre os entes federados; 12)
instituir programa de concessdo de bolsas de estudos para professores de idiomas das
escolas publicas de educacdo basica; 13) desenvolver modelos de formacdo docente
para a educacdo profissional que valorizem a experiéncia pratica, por meio da oferta,
nas redes federal e estaduais de educacdo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e a certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais experientes
(BRASIL, 2014, p.80).

Quanto as estratégias constantes no PNE, ndo podemos dissocia-las de uma

concepcgdo de educacdo e formagdo vinculada a gestdo gerencial, cujos principios sao
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evidenciados no desempenho profissional, na avaliacdo por resultados, no mérito,
énfase sobre a pratica e evidencia a formacao privado-mercantil.

Apesar de explicitacdo de alguns principios que significaram um avanco,
oriundo dos setores progressistas da educacéo, cuja elaboracdo foi construida em torno
da concepcdo de educacdo de qualidade como direito social basico, sua materializagcdo
requer acdo coordenada e articulada dos sistemas de ensino e destinagdo de recursos

com foco determinado.

Entende-se que somente com a garantia de financiamento publico necessario ao
cumprimento das metas estabelecidas e de acdes coordenadas por parte dos entes
federados na garantia da efetividade das politicas de formacdo docente é que se podera
atingir a meta proposta. No entanto, na atual conjuntura, vivenciando-se 0s ajustes
estruturais na sociedade brasileira, temos assistido ao corte de verbas para a &rea
educacional, o que denota a contradicdo, visto que os discursos constantes nas politicas
de formacdo evocam a elevacédo da qualidade educacional. O contexto é de indefinicdes,
e as possibilidades para o alcance de uma politica global de formacdo tornam-se cada

vez mais remotas.

2.4.1- Politicas de expansdo e democratizacdo da educacao superior e formacao de

professores

A auséncia de qualificacdo de grande demanda dos professores da Educacdo
Basica evidencia que, apesar das iniciativas de governos anteriores, ao implementar
politicas de formacdo docente, estas ndo conseguiram equalizar as necessidades de
qualificagdo, numa sociedade marcada pelas desigualdades e pela exclusdo social de

grande parcela da populagéo.

De acordo com Oliveira et al. (2006), no contexto da década de 1990, as
universidades passam por mudancgas, com destaque para “as mudancas no padréo de
gestdo e financiamento, também acentuaram maior competicdo entre as IES,
particularmente entre as universidades federais, a partir de elementos que marcam a
I6gica identitaria e a diversificacdo institucional” (2006, p.14). Assim, ocorrem
diferenciaces e alteraces nos padrdes de gestdo e de producdo académica, dificultando
sua identificagdo pelo “conjunto dos agentes académicos”. Nesse contexto, as condi¢oes
materiais de sobrevivéncia institucional e dos docentes tém implicado em subordinagéo

e precarizacédo do trabalho académico. Outro aspecto apontado pelos autores diz respeito
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a uma nova modelagdo organizacional, que, baseada numa ldgica de racionalizacéo,

veio tornar as universidades “mais ageis, flexiveis e produtivas, sob a 6tica do mercado”
(OLIVEIRA, et al., 2006, p.14-15).

E Oliveira et al. asseveram ainda que:

As mudancas na organizacao do tempo espaco do trabalho académico
consubstanciaram um processo de metamorfose na identidade
institucional das universidades, na perspectiva de tornad-las mais
operacionais (Chaui, 1999). Essa ldégica reformadora (contabil e
produtivista), pautada na busca constante de uma dada eficiéncia
administrativa e de produtividade, vem conseguindo alterar a
configuracdo institucional existente e 0 modus operandi do trabalho
académico, ampliando paulatinamente a subordinagdo da gestdo e da
producdo da universidade, o que se constitui em risco efetivo para a
universidade publica brasileira em termos de perda de autonomia e de
liberdade académica de producgdo, sobretudo se temos por base a
constituicdo de uma universidade autbnoma e democratica, ou seja,
uma universidade comprometida com a resolucdo dos problemas que
afetam o povo brasileiro (2006, p. 15).

Diversos estudiosos, dentre os quais Silva Junior e Sguissard (2003), Mancebo
(2014), Mancebo e Favero (2014), Chaves, Neto e Nascimento (2009), identificaram
estratégias governamentais para a educacao superior em Seu processo de expansao,
tendo como marco dessas mudancas as reformas de Estado iniciadas na década de 1990.
Para Mancebo (2014), a reforma gerencial do Estado (o Plano Diretor de Reforma do
Aparelho do Estado — PDRE), implementada em 1995 pelo Ministro da Administracéo
Publica e Reforma do Estado, Bresser Pereira, instituiu um modelo de racionalidade que
“penetrou profundamente o funcionamento do Estado brasileiro em termos de sua
estrutura, de sua atuacdo, da elaboragdo, da implementacdo e da avaliacdo de politicas
publicas, inclusive na educacdo superior” (MANCEBO, 2014, p.142). Nesse contexto,
verificam-se mudangas na “cultura e no cotidiano das institui¢cdes, nas relagdes entre o
Estado e as instituicbes publicas e no trabalho do professor ¢ do pesquisador”
(MANCEBO, 2014, p.142).

Dentre as mudancas empreendidas no contexto das reformas na educacao
superior, a diversificacdo da educacdo institucional adquire importante papel na
expansdo e na reorganizacdo da educacdo superior. A expansdo quantitativa,
considerando a categorizacao das IES, no periodo de 2013 a 2015, conforme censo de

2016, pode ser visualizada no Quadro 6.



Quadro 6: Evolucao do numero de matriculas de graduacdo por categoria
administrativa, segundo a organizacéo académica — Brasil — 2013-2015

Organizacio

Categoria Administrativa
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Total 7.305.977 1.932.527 1.137.851 604.517 190.159 5.373.450
Universidade 3.898.880 1.655.293 1.015868 527390 112.035 2.243.587

2013  Centro Universitario 1.154.863 25652 1.715 238977 1125171
Faculdade 2131827 131135 1576 75412 54147 2000692

IF & Cefet 120407 120407 120407 n.a. n.a. n.a.

Total 7.828.013 1.961.002 1.180.068 615.849 165.085 5.867.011
Universidade 4.167.05% 1.678.706 1.046.467 546086 86153 2488353

2014 Centro Universitario 1.293.795 27.094 = 1793 25301 1.266.701
Faculdade 2235197 123240 1.639 B7970 53631 2111557

IF e Cefet 131962 131962 131.962 n.a. n.a. n.a.

Total B8.027.297 1.8952.145 1.214.635 618.633 11B.877 6.075.152
Universidade 4 273155 1.663.222 1.068.101 545485 49636 26059533

2015 Centro Universitdrio 1.357.802 18.844 1570 17274 13389558
Faculdade 2.251.464 125203 1658 71578 51967 2.1.26.261

IF & Cefet 144876 144876 144876 n.a. n.a. n.a.

Fonte: Elaborada por DEED/INEP com base nos dados do Censo da Educacdo Superior (2016).

O Quadro 6 evidencia que, em 2015, a graduacdo alcanca o total de 8.027.297
matriculas. Ressalta-se que tais matriculas sdo predominantes na categoria privada
(75,7%). No que se refere a organizacdo académica, a maioria das matriculas esta nas
universidades (53,2%), em seguida vém as faculdades (28,0%), posteriormente 0s
centros universitarios (16,9%) e, finalmente, os IFs e Cefets, com 1,8% das matriculas.

Essa distribuicdo evidencia que a procura pelas universidades indica que estas
ainda s&o prioritarias considerando a qualidade do ensino ministrado nestas instituicées.
Para Sobrinho (2003, p.102), percebe-se que a rapida expansdo das instituicGes
possibilitou uma grande diferenciacdo de cursos superiores, consistindo na oferta de
novos e diferentes tipos de educacdo pods-secundaria. O autor também assevera que
“muitas dessas novas instituigdes pds-secundarias ndo cumprem os critérios de
qualidade social e cientifica historicamente exigida das institui¢des universitarias”

(SOBRINHO, 2003, p.102).
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Quadro 7: Evolugdo do nimero de matriculas de graduagéo por modalidade de ensino,
segundo grau académico — Brasil — 2013-2015

Modalidade de Ensino
Grau Académico Total

Total 7.305.977 6.152.405 1.153.572
Bacharelado 4912310 4551.108 361.202
2013 Licenciatura 1.374.174 922581 451.193
Tecnolégico 995746 654.569 341.177
Mio aplicdvel 23747 23.747
Total 7.828.013 6.486.171 1.341.842
Bacharelado 5.309.414 4 892 907 416.507
2014 Licenciatura 1.466.635 925.542 540.693
Tecnolégico 1.029.767 645.125 384 642
M3o aplicdvel 22.197 22.197
Total 8.027.297 6.633.545 1.393.752
Bacharelado 5.516.151 5.080.073 436.078
2015 Licenciatura 1.471.930 906.930 565.000
Tecnologico 1.010.142 617 468 392 674
Mo aplicdvel 29.074 29.074

Fonte: Elaborada por DEED/INEP com base nos dados do Censo da Educacdo Superior (2016).
Nota: N&o Aplicavel corresponde & Area Baésica de Ingresso.

O Quadro 6 aponta que, na totalidade dos cursos de graduacéo, as licenciaturas
figuravam com apenas 23% do total de vagas, ja os cursos de bacharelado constituiam
73% das vagas. Os dados evidenciam que a procura pelas licenciaturas é baixa em
relacdo aos cursos de bacharelado. Estudos e pesquisas apontados por OM, a exemplo
da OCDE, conforme analisamos no primeiro capitulo deste estudo, indicavam a nédo
atratividade da carreira docente e recomendavam estratégias para atrair e reter bons

candidatos a carreira docente.

De acordo com Luis Carlos de Freitas (2016), dados divulgados pela OCDE,
sobre os resultados do PISA, indicavam a ndo atratividade a docéncia, apontada por
jovens de 15 anos, conforme expde o Grafico 1. Dentre as opgOes informadas pelos
jovens quanto a futuras escolhas profissionais, a docéncia figurou com 0%, o que denota
que a profissdo professor ndo vem sendo atrativa para os jovens. As profissoes
consideradas mais elitizadas, tais como medicina, direito e engenharia, apresentam,
respectivamente, 20%, 24,8% e 17,9% das escolhas. Para o autor, este fato poderia
servir de alerta para que o governo pudesse investir em politicas de formacdo e

valorizagéo docente, tornando a profissdo uma opgéo, considerando a necessidade de
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formar quadros docentes de qualidade. Enfatiza ainda que tais indicativos vao
influenciar tomada de decisdes do governo brasileiro, o que podera agravar ainda mais a
situacao.

Grafico 1 — Porcentagem de escolhas profissionais com jovens de 15 anos

P

| i
.
It i ki | _ . >
i " 5 e

Fonte: Dados Folha de S&o Paulo apud Freitas (2016)

O autor pontua algumas questdes que indicariam o agravamento da situacao:

1. acelerar a desprofissionalizacdo, trazendo para a escola qualquer outro

profissional que queira ser professor via “notorio saber”;

2. implantar formas de preparagdo do professor aligeiradas de curta duracéo,

com vistas a ampliar rapidamente o quadro de “professores” disponiveis;

3. gerar, pelas formas anteriores, uma grande quantidade de profissionais que

exercem a profissdo como “bico”;

4. desqualificar a formagdo de professores implantando sistemas de
aprendizagem on line que sejam “administrados” por professores improvisados como

“tutores” nas salas de aula;

5. generalizar sistemas de complementacdo salarial por bonus associados as

notas de seus respectivos alunos, a titulo de “valorizar” o professor (FREITAS, 2016).

O relatorio do CNE (2007), Escassez de professores no Ensino Médio: solucdes
estruturais e emergenciais, ja apontava questdes envolvendo a ndo atratividade a
docéncia. De acordo com este documento, as questdes relacionadas a ndo atratividade
na area educacional referem-se, dentre outros aspectos, a questdo salarial. Conforme

pesquisa realizada pela Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e pela UNESCO
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em 38 paises, sobre o salario dos professores no ensino médio, o Brasil figurava como o
penultimo lugar, o que implica em desvalorizacdo do professor (CNE, 2007). De acordo
com Freitas (2007), esses fatores ndo podem ser caracterizados como problemas
conjunturais e nem emergéncias, a exemplo do que aponta 0 documento, mas sim como

problemas estruturais, que estdo na base das determinagdes econémicas e sociais.

A escassez de professores constituiu “preocupagdo” de Organismos
Multilaterais, tal como documento publicado pela OCDE (2006), Professores sdo
importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes. A recomendacéo
deste Organismo para reter professores eficazes indica algumas agdes ja incorporadas as
politicas educacionais no Brasil, a exemplo da avaliacdo de desempenho, articulada a
recompensas salariais, bonus, bolsas de incentivo e prémios, concedidos mediante 0
desempenho educacional dos professores e gestores educacionais. As recompensas
salariais por meio do desempenho dos professores, segundo os discursos oficiais, sdo
medidas eficazes para atrair os professores na funcdo docente, evidenciando-se que tais
medidas implicam no acirramento da competicdo entre professores, escolas, e em maior
responsabilizacdo destes para com o desempenho educacional dos alunos e o debate

acerca da qualidade da educacdo no contexto brasileiro.

De acordo com Freitas (2014), o problema relacionado a escassez de professores
tem sido tratado nas politicas de formacdo docente de forma equivocada, tomando as

consequéncias do problema como se fossem sua raiz. Esse autor também assevera que:

reafirma-se que a raiz do problema da escassez de professores esta na
crescente desvalorizagdo economica e social do professor, como
resultado das péssimas condicdes de trabalho e salarios e da
inexisténcia de um plano de carreira que valorize a fungéo docente e 0
trabalho pedagogico profissional. Todo o esforco que vem sendo feito
por diferentes universidades na direcdo da preparacdo e formacdo de
professores esharra sempre na dura realidade que esses profissionais
enfrentam em seu campo de trabalho na escola publica, historicamente
degradada e desqualificada como espaco de formacgdo das novas
geracdes (FREITAS, 2014, p.19).

As medidas tomadas pelo governo, visando suprir a caréncia de docentes na
educacdo, se ddo mediante a implementacdo de politicas em carater emergencial e a

distancia (EaD), como prioritarias para a formacéo de professores.

Dentre as metas a serem atingidas no ambito da educagdo superior, algumas

acoes foram desencadeadas visando a expansdo da oferta de vagas, a democratizacéo do
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acesso e a garantia da qualidade, dentre outros. O Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais (REUNI), lancado em 2007 pelo
Decreto n° 6.096/07, surge com a proposta de ampliacdo do acesso e permanéncia a
educacao superior, em cursos de graduagdo com a utilizacdo da infraestrutura fisica e de

recurso humanos que as universidades, ja dispdem. (Brasil, 2007).

Outros programas foram desenvolvidos visando a democratizagdo do acesso a
educacdo superior, destacando-se a Lei n® 11.096/2005, que regulamenta o Programa
Universidade para Todos (PROUNI). Este programa cria estratégias de isengdes fiscais
as instituicdes privadas para financiar bolsa de estudos a estudantes de baixa renda e a

professores de escolas publicas, evidenciando a relagdo publico-privada na educacao.

Além disso, o Fundo de Financiamento ao Estudante de Ensino Superior (FIES),
regulamentado pela Lei 12.202/10, possibilitou o acesso a educagdo superior, em
instituicOes privadas, a alunos de familias de baixa renda, que ndo ingressaram na
educacdo superior publica, cuja adesdo e expansdo significaram a democratizacdo do
acesso a educacdo, em que pesem as criticas quanto ao carater mercantil evidenciado

nessa politica.

Vale ressaltar que esses programas, que antecederam o Plano de Formacéo
Docente/Parfor, foram implementados em regime de colaboragéo, a exemplo do Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Nesse contexto, a modalidade de Educagédo a
Distancia (EaD) vem sendo amplamente incentivada, como via de acesso e
democratizagdo a educacdo superior. Nos topicos posteriores, tratamos sobre o0s
programas de formacdo que antecederam o Plano de Formacdo Docente/Parfor
implementados no Governo de Lula da Silva, buscando evidenciar as inter-relagdes com

o regime de colaboracéo e a racionalidade neoliberal, em curso no Brasil.

2.4.2- O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB): centralidade nas politicas
de formacéo

A Educacdo a Distancia, Universidade Aberta do Brasil (UAB), criada pelo
Decreto 5.800/2006, teve como objetivo a expansdo e a interiorizagcdo da oferta de
cursos e programas de Educagdo Superior, na modalidade de educacdo a distancia no
pais, sob a responsabilidade da Diretoria de Educacdo a Distancia, ligada a
Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em parceria

com a Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC. Esta politica, de acordo com
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Segenreich (2013), € uma estratégia de expansdo e democratizacdo do ensino superior.
O regime de colaboracdo é apresentado evidenciando a corresponsabilidade entre os

entes federativos, propondo-se 0 MEC a expandi-la as regides mais longinquas do pais.

No Artigo 2° do Decreto 5.800/2006, fica estabelecido:

O Sistema UAB cumprird suas finalidades e objetivos
socioeducacionais em regime de colaboracdo da Unido com entes
federativos, mediante a oferta de cursos e programas de educacdo
superior a distancia por instituicbes publicas de ensino superior, em
articulacdo com polos de apoio presencial (BRASIL, 2006).

Segundo Gatti, Barreto e André, a UAB é um sistema que integra institui¢cdes
publicas de ensino superior e que oferece cursos a “segmentos da populacdo que tem
dificuldade de acesso a formagdo superior” (2011, p.50). A formacdo se destina a
professores da educacdo bésica e a capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores
em educacdo basica. Objetiva também “reduzir as desigualdades na oferta de educacao
superior, ainda majoritariamente a cargo da iniciativa privada, e desenvolver amplo
sistema nacional de educagdo superior a distancia” (2011, p.50). Ainda de acordo com
as autoras, as acOes coordenadas que integram o sistema UAB para o desenvolvimento
de cursos a distancia consistem no estabelecimento de parcerias “com as secretarias dos
estados e dos municipios que se dispdem a participar dos programas e as universidades
parceiras”. Os polos de apoio as atividades pedagogicas presenciais concentram-se nos
Municipios, possibilitando aos alunos o contato com os orientadores de estudo/tutores e

com professores formadores vinculados as IES.

Segundo Freitas, a modalidade de educacdo a distancia evidencia um processo

de desqualificacdo da formacdo, apontando que:

Esta nova configuragdo da formacéo inicial deve ser analisada tendo
como referéncia a critica a concepcédo de educacéo e de formacdo que
informa os cursos e programas de EAD, na medida em que se imp&e
por acgdes “minimalistas” na formacao, pelos encontros presenciais de
4 horas semanais, pelo carater da acdo dos tutores, uma forma
precarizada de trabalho de formacdo superior, e ainda quanto aos
processos de elaboracdo dos materiais didaticos, financiamento e
instrumentos necessarios a formacao superior. O carater das propostas
atuais de cursos a distancia, nos quais 0S encontros presenciais
acontecem apenas uma vez por semana, em carater ndo obrigatorio,
sendo apenas a avaliacdo obrigatoriamente presencial, estd em
sintonia com o sentido de responsabilizacdo que se imprime as
politicas atuais. Responsabiliza- se os estudantes, que ja chegam a
estes cursos em condicBes desiguais frente aos demais estudantes das
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universidades, sem que se ofereca, pelas condi¢cbes de ensino — a
mediagdo dos tutores e a énfase em estudos individualizados e
solitarios — possibilidades de autossuperacdo de suas limitacOes,
resultantes de seu percurso na educagdo basica (FREITAS, 2007,
p.1214).

Para Freitas, a modalidade de educacdo a distancia afirma evidencia uma forma
de “aligeirar e baratear a formagao”, e vem constituindo-se como politica compensatéria
que visa suprir a oferta de cursos regulares, sendo dirigida a uma determinada clientela,
destituida do acesso as vagas na rede publica de educacdo superior, deixando patentes,
dessa forma, as desigualdades educacionais. A expansdo da oferta de educacdo a
distancia indica um processo de certificacdo em massa, baseada numa concepcao
tecnicista e pragmatica, como resposta a crise do sistema educacional. Esta modalidade
também representou o incentivo a expansdo do ensino superior em instituicdes privadas,

evidenciando o processo de mercantilizacdo da educacao superior.

Segundo Barreto (2008), a anélise da politica de educacdo a distancia ndo pode

ser dissociada de questdes centrais, que configuram seu sentido politico:

Em se tratando do conjunto das medidas que configuram a atual
politica de EaD, [...] é importante reiterar que o contexto prioritario de
aplicacdo dessas medidas tem sido a formagdo de professores. Esta
recontextualizacdo, agora institucionalizada na condi¢do de politica
nacional, ndo pode ser vista apenas como alternativa para superar
obstaculos como distancia geografica e escassez de professores
formados, tentativamente legitimada por argumentos que variam em
torno de “melhor a EaD do que nada”, deslocando as questdes de
fundo, despolitizando-as por meio de medidas encaminhadas e
discutidas apenas do ponto de vista operacional, como se o privilégio
da dimensdo técnica ndo fosse investido de sentido politico
determinado (BARRETO, 2008, p.932).

Evidencia-se que as politicas de formacdo docente cuja retérica veicula a
qualidade da educacéo tém sido projetadas difundindo uma concepgao de “educagdo ao
longo da vida” e afinadas as orientagdes dos Organismos Multilaterais, que disseminam
a ideologia neoliberal. A proposicdo da formacdo em servico, que visa racionalizar
custos e baratear a formacdo, € veiculada como forma de se alcancar a eficiéncia dos
sistemas de ensino, na medida em que se atinge a certificagdo em massa dos docentes, a
baixos custos. No entanto, para Malachen (2007), tais estratégias contribuem para um

processo de desintelectualizacdo do professor, uma vez que estes programas, pautam-se
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pelo aligeiramento e pela flexibilizagdo, em nome da democratizacdo e da expansdo da

formacéo.

Neste capitulo, evidenciamos as relacOes federativas, estabelecidas entre os entes
federados (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios), tendo como marco legal a
Constituicdo Federal de 1988, que firmou o regime de colaboracédo para a efetivacdo das
politicas educacionais. Esta corresponsabilizacdo e esta cooperagdo reciproca dos entes
visavam o fortalecimento do regime federativo, com competéncias concorrentes e

comuns, havendo necessidade de se especificar, de forma clara, tais competéncias.

A efetivacdo das politicas educacionais a ser garantida como direito de todos
pressupde um pacto federativo coordenado e cooperativo entre si. No entanto, a sua
concretizacao consiste em substanciais desafios, visto que ha fragilizaces na efetivacao
do regime de colaboracéo, como decorréncia de sua ndo regulamentacdo, pois, segundo
Abrucio, existem duas situacdes que dificultam a efetivacdo do regime de colaboracéo,
“de um lado, um jogo defensivo e ndo cooperativo, e, de outro, a tentativa de criar

formas de cooperacao” (2010, p.48).

Evidenciou-se que, com a auséncia de cooperagdo entre os entes, no contexto
atual de reconfiguracdo do capitalismo global e da agenda neoliberal, foi forcoso se
pensar em estratégias de estabelecimento de formas de cooperacdo por meio das
politicas educacionais, tendo no PDE ¢ no PMCTPE os planos que, numa “perspectiva

sistémica de educagdo”, projetam politicas e programas em regime de colaboragao.

No ambito do PDE, diversos programas de formacao foram realizados, de forma
pontual e fragmentada, sob a perspectiva de EaD, cujos discursos advogavam a reversao
do quadro de desqualificacdo dos docentes atuantes na educacdo basica, e, apesar das
investidas do governo federal, por meio de Programas como o Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), a equalizagdo de formacdo nédo foi alcancada, visto que s@o
programas e ag¢fes ndo universalizantes, porém atendem publicos especificos, cuja
concepgdo de formacdo remete a pratica e a uma formacdo instrumental, que pouco
poderao contribuir a qualidade da educacdo. Essas investidas de cunho ideoldgico visam
conformar os professores a uma nova racionalidade capitalista, buscando a consenso dos
professores a nova racionalidade instrumental do capital. Tais programas consistiram
em agdes pontuais que antecederam o Plano de Formacgé&o Docente/Parfor, realizados no
ambito da UAB.
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No capitulo a seguir, discutimos sobre o0s eixos que estruturam o Parfor,
considerando ser este programa de formacdo uma das acGes que materializam a Politica

Nacional de Formacéo dos professores da Educacéo Basica (Decreto 6.755/2009).
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CAPITULO 11l — EIXOS ESTRUTURANTES DA POLITICA NACIONAL DE
FORMAGCAO DE PROFESSORES

As mudancas que configuram o cenério politico e econdmico internacional,
conforme evidenciamos nos capitulos anteriores, trazem ao debate as politicas
educacionais como prioritarias na formacédo das novas geracdes, no contexto dos ajustes
estruturais do capitalismo mundial. Nesse contexto, a formacéo de professores néo ficou
isenta das exigéncias e das preocupacdes com a qualidade do ensino, constituindo
centralidade na agenda de diversos paises e na proposicdo dos Organismos
Multilaterais, que recomendam a exceléncia das funces docentes, em atendimento as

necessidades mercadoldgicas e produtivas.

A qualificacdo docente vem sendo apresentada como condicdo essencial ao
desenvolvimento educativo e, portanto, como potencializadora da capacidade de
formagdo de capital humano, conforme ja salientamos em capitulo anterior. Nessa
perspectiva, a centralidade aferida a formacdo de professores necessita ser apreendida
no contexto das determinacbes estruturais, verificando as contradices e as

particularidades que assumem na realidade brasileira.

Neste capitulo, analisamos o0s eixos estruturantes da Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (Decreto 6.755/2009),
que foi instituida no Governo Lula da Silva, buscando estabelecer as devidas media¢des
entre os principios e finalidades da politica nacional e a configuracdo do Programa de
Formacdo/Parfor, objeto de estudo desta Tese. Apreendemos a concepcdo apresentada
por esta politica, bem como as contradi¢des e as particularidades que as materializam no
contexto brasileiro. Fazemos referéncia as politicas de formacao que as sucederam, tais
como o Decreto 8.752/2016 (que revoga o Decreto 6.755/2009) e o novo Programa de
Formagdo PROFIC, de outubro de 2017.

O objetivo deste capitulo é discutir os principios e as finalidades da Politica
Nacional de Formacéo dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, analisando-
a a partir dos elementos que a constituem, os quais denominamos de eixos estruturantes.
Vale ressaltar que a discussdo aqui apresentada implica na explicitacdo da natureza do
objeto, politicas educacionais de formacdo de professores e seu desenvolvimento na
realidade brasileira. Nessa perspectiva, para o entendimento desta politica, outra ordem

de questdes merece ser analisada, tais como o contexto em que foi elaborada, a



138

concepcdo apresentada, qual projeto de sociedade, educacdo, cultura e formagéo de

professores esta vinculado.

3.1 QUADRO SITUACIONAL DA FORMACAO NO BRASIL E A POLITICA
NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE

A proposta de uma politica nacional de formacdo docente vincula-se as
exigéncias de elevacao dos indices educacionais e ao estabelecimento de metas a serem
cumpridas pelos paises, a partir de levantamentos realizados pelos Organismos
Multilaterais (OM), conforme evidenciamos no primeiro capitulo deste estudo. Em
atendimento a essas exigéncias, 0s OM buscam o consenso dos paises de capitalismo
dependente, como o Brasil, acerca da necessidade de instituir politicas que elevem a
qualidade da formacdo de professores, uma vez que os resultados educacionais se

mostraram insatisfatdrios as necessidades do mundo produtivo.

Vale ressaltar que os OM, conforme enfatiza Evangelista, sdo “organizagdes que
compdem organicamente a logica do capital, posto que expressam um projeto para 0
qual se busca a adesdo, condi¢do sine qua non para a coesdo que possibilite uma acéo
social alienadora” (2015, p.50). Salienta ainda a autora que nédo se trata apenas da
formacdo — adequada ou inadequada — do professor, mas das determinacdes historicas
para reposicdo da hegemonia burguesa definida em termos neoliberais, cujo modelo
econdmico privilegia o setor financeiro e tem nas politicas assistenciais seus objetivos
centrais (EVANGELISTA, 2015, p.50).

De acordo com Ferreira (2011), os professores da educacdo basica passaram a
ser mais cobrados e responsabilizados, tendo em vista as exigéncias de melhoria dos
indices estatisticos de alfabetizacdo, aprovagdo, reprovacdo, evasdo, e, mais
recentemente, a referéncia maior se concentra na exigéncia da melhoria do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), que foi instituido a partir de 2007. Nesse
sentido, a centralidade aferida ao professor ¢ a de que ele é responsabilizado pela
implementagdo das reformas, uma vez que, nos discursos oficiais, se veicula que a

formacéo de professores implica em melhorias na qualidade educacional.

Maués (2003) ressalta que as reformas dos sistemas de ensino justificam-se pela
defesa do desenvolvimento de novas formas de regulagdo e gerenciamento dos sistemas
de ensino, tendo como marco tedrico as reformas empreendidas pelo Estado brasileiro,

cujos principios assentam-se nas mudancas econdémicas demandadas pela globalizacéo,
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exigindo maior eficiéncia e produtividade dos trabalhadores, a fim de que possam
tornar-se mais adaptados as exigéncias do mercado. Ainda segundo a autora, essas
reformas apresentam um objetivo politico bem definido, que envolve a estrutura
administrativa e pedagogica da escola, a formacao de professores, os contetdos a serem
ensinados, 0s aportes tedricos a serem adotados, enfim, tudo o que possa estar

relacionado com o processo de ensino-aprendizagem (MAUES, 2003 p.94).

As reformas educacionais em curso, na esteira das tendéncias neoliberais,
apresentam como caracteristicas inerentes a esse processo a flexibilizacdo dos processos
de ensino, as competéncias como determinantes da formacdo, a polivaléncia e a
necessidade de um constante aprimoramento de aprendizagens e a avaliagdo por
resultados, como justificativa da necessidade de mudangas estruturais na formacao
docente. Conforme ja evidenciamos, as politicas educacionais devem ser submetidas as
necessidades mais imediatas do mercado, no processo de ajuste e regulacdo social, por

meio das politicas educativas.

Freitas ressalta a necessidade de uma politica global de formacéo e valorizagdo
dos profissionais da educacdo que articule “a formacéo inicial, formacdo continuada e
condic@es de trabalho, salarios e carreira, com a concepgao socio historica do educador”
(2007, p.1204). Nesse sentido, a politica global de formagao “faz parte das utopias e do
ideario de todos os educadores e das lutas pela educagdo publica” (FREITAS, 2007,
p.1204). No entanto, salienta a autora, essa perspectiva ndo se materializa, uma vez que
a sociedade capitalista € marcada pela exclusdo e pelas desigualdades, portanto, o
entendimento dessas “amarras sociais” ¢ fundamental “para que ndo criemos ilusdes de
solucdes faceis para os problemas da educagdo e da formacdao” (FREITAS, 2007,
p.1204).

A instituicdo de uma politica nacional de formacao docente constitui, ha muito,
uma reivindicacdo do movimento de educadores, que, em contraposicao as politicas de
viés neoliberais, propde um projeto social emancipador da formacéo, de carater socio-
historico. No entanto, vale salientar que as politicas voltadas a formacao de professores
séo oriundas da correlagdo de forgas, dos embates sociais e das disputas por projetos de
formacdo antagdnicos e contraditérios, que assumem um carater peculiar no contexto

brasileiro.

Brzezinski menciona que, em contraposicdo ao projeto gerencial do

neoliberalismo, os educadores, em suas lutas organizadas, defendem uma proposta de
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educag@o “publica, gratuita, laica, com qualidade social para todos os brasileiros em
todos os niveis e modalidades” (BRZEZINSKI, 2014, p.1245). A contraposicdo a
implementacéo das politicas que atendem ao projeto neoliberal tem sido protagonizada
“pelos sujeitos sociais coletivos”, que debatem e formulam ac¢des e propostas para a
educacdo nacional, destacando-se: a ANFOPE, Associacdo Nacional de P6s-Graduagao
e Pesquisa em Educacdo (ANPED); a Associacdo Nacional de Politicas e Administracdo
da Educacdo (ANPAE); o Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES); o Forum
Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR); e a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE).

Barreto, S& e Freitas enfatizam que as politicas educacionais merecem ser
analisadas, considerando a importancia politica atribuida a este setor e as
especificidades que assumem, de acordo com contextos especificos e em condicdes

determinadas, sendo necessario atentar para:

O modo como essas decisdes sdo formuladas e implementadas em
determinados contextos — a maneira como sdo propostas e colocadas
em acdo; a sua articulacdo, ou ndo, entre si e com politicas mais
amplas, com metas claras, ou ndo; o seu financiamento; o seu
gerenciamento etc. — oferece indicios da sua adequacgdo e informa
sobre o tipo de impacto que poderdo ter, a luz do conhecimento ja
acumulado sobre o desenvolvimento de politicas e programas
governamentais, em determinadas condicbes (BARRETO; SA,;
FREITAS, 2011, p.13).

A area educacional é espago de disputas que envolvem interesses de classe, e,
segundo Meészéros (2005), tais interesses implicam em posicionamentos antagénicos,
visto que de um lado ha um discurso que esconde a verdadeira origem das
problemaéticas que envolvem os aspectos econdémicos e sociais, fruto da relacdo capital-
trabalho e que atribui a educacdo a redencdo das mazelas produzidas pelo capital, e, de
outro, a perspectiva que visa romper com a légica que mistifica o capital, que, segundo
o autor, “apenas a mais ampla das concepgoes de educagdao nos pode ajudar a perseguir

o objetivo de uma mudanca verdadeiramente radical” (MESZAROS, 2005, p.48).

Entende-se que analisar as politicas de formacdo de professores requer articula-
las as relacBes sociais de producdo, de forma que a concebamos em suas multiplas
determinac@es e na totalidade das relacdes que o constituem, evitando fragmentacdes e

distor¢des. Nesse contexto, o entendimento da politica de formagdo de professores
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requer situar o Estado como estrutura politica que atende o projeto de expansdo do

capital, mantendo, portanto, a estrutura vigente da sociedade capitalista.

Montafio e Duriguetto ressaltam que o Estado “¢ a instancia que diz representar
o interesse universal, mas representa o de uma classe” (2011, p.36) Nesse sentido, “o
Estado legitima a dominacdo e a exploragdo da burguesia sobre o proletariado,
revelando, assim, a sua esséncia de representante ndo dos interesses ‘COmuns’, mas
daqueles de uma classe particular” (MONTANO E DURIGUETTO, 2011, p.38). Nessa
perspectiva, cabe atentarmos para 0s interesses subjacentes ao Estado, no processo de
regulacdo da politica nacional de formacdo docente, considerando as contradicdes, as

particularidades e a materializacdo da mesma no contexto brasileiro.

Freitas, tomando por base o documento da Internacional da Educacdo (2007),
enfatiza que ‘“as condicbes perversas que historicamente vém degradando e
desvalorizando a educacdo e a profissdo docente, se mantém em nosso pais, em niveis
bastante elevados” (2007, p.1204), articuladas & ma qualidade da formacgdo e as
precarias condi¢des de trabalho dos professores. Estes sdo fatores que tém impactado na
qualidade da educacdo publica, como decorréncia dos baixos investimentos
educacionais, assim como na deterioragdo da condi¢éo do trabalho dos professores e dos

trabalhadores da educacao.

Considerando as problematicas que se apresentam a formacéao de professores no
contexto brasileiro, dentre os quais a escassez de professores na educacédo basica, Freitas
ressalta que tais situacfes sdo decorrentes de problemas estruturais, crénicos e nao
conjunturais ou emergenciais, visto que sdo produzidos historicamente com a retirada
“da responsabilidade do Estado pela manuten¢do da educagao publica de qualidade e da
formacéo de seus educadores” (2007, p.1207). A autora analisa ainda que as alternativas
conjunturais apresentadas, “ndo equacionardo a escassez na direcdo de uma politica de
valorizagédo da formacéo dos professores. Pelo contrario, aprofundardo o quadro de sua
desprofissionalizacdo pela flexibilizagdao ¢ aligeiramento da formagdo” (FREITAS,
2007, p.1207).

As politicas educacionais e de formacéo docente, como decorréncia das reformas
do Estado brasileiro a partir dos anos 1990, estéo relacionadas ao projeto de expansao
do grande capital, tendo no ideério neoliberal e nas recomendacbes dos OM seu aporte
ideoldgico, que veiculam o ideario dos ajustes estruturais do capital. O Brasil, apesar de

sua posicdo marginal entre os paises de capitalismo avancado, é participe e signatario de
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diversos OM e, portanto, legitima os interesses subjacentes ao grande capital, por meio

das politicas educacionais no processo de ajuste e regulacédo social.

A formacéo inicial de professores, de acordo com Brzezinski (2014), deveria ser
realizada em cursos de primeira licenciatura, em nivel superior. No entanto, a LDB
admite, no Artigo 62, que professores formados em nivel médio, na modalidade normal,
atuem na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Esse fato pode
ser uma das explica¢Ges do grande contingente de professores atuando sem qualificagéo
adequada nos sistemas publicos de ensino. Ainda segundo esta autora, a instituicdo de
programas de formacao inicial e continuada de professores, em servigo, por meio de
cursos emergenciais, a exemplo da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Baésica, editada em 2009, tem suas origens “em uma iniciativa
malograda do MEC de criar de um Sistema Nacional Publico de Formacdo de
Profissionais do Magistério (2008)”, bem como de um diagnostico sobre a formacao
docente, apresentado pela CAPES (2007), que, conforme vimos, indicava a néo
atratividade a docéncia. Desta feita, tanto o diagndstico, quanto os indicadores
estatisticos e a estimativa para atender a demanda da educagdo basica, indicavam a

urgente necessidades de formacéo de professores em nivel superior.

De acordo com dados do INEP, em 2007, o quadro situacional da docéncia no
Brasil era de 1.882.961 professores vinculados a educacao basica, e, deste total, 68,4%,
que corresponde a 1.288.688, apresentava formacdo em nivel superior. No entanto,
cerca de 10% ndo possuiam Licenciatura, € um ndmero expressivo ndo tinha

Licenciatura compativel com a disciplina que lecionava.

Os estudos de Maués e Camargo (2014) revelam as demandas por formacao no
contexto brasileiro, a partir da LDB 9.394/96, e ressaltam o processo de expansao da
educacdo superior e da formacdo de professores a partir de dados apresentados pelo
INEP, comparando os censos 2007 e 2011. Suas analises enfatizam que, em 2007, havia
23.488 cursos presenciais em todo o Brasil, sendo que, destes, 28,08% eram ofertados
por instituicdes publicas, e 71,89% ofertados pelo setor privado. J& no ano de 2011,
havia 29.376 cursos de graduacdo, e, desses, 31,89% eram oferta do setor publico, e
68,11% do setor privado. Maués e Camargo destacam que a reducdo no setor privado
pode significar seu redirecionamento para 0s cursos a distdncia, uma vez que

“constituem um nicho de mercado mais atraente em termos financeiros” (2014, p.85).
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Os discursos que advogam o quadro de ineficiéncia da educacdo basica,
apontados pelos exames de avaliagdo em larga escala, colocam em evidéncia a
qualidade dos professores, atribuindo e estes responsabilidades pelos resultados
educacionais, conforme ja debatido em inimeras passagens deste estudo. E 0 governo
federal, no intuito de amenizar o quadro situacional da educacéo brasileira, nas ultimas
décadas, instituiu diversas politicas e programas de formacéo docente que visam atender
as exigéncias da legislacdo brasileira e a grande demanda de professores sem formacéo

adequada.

A Politica Nacional de Formacgédo de Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica, como decorréncia das agdes estabelecidas no Plano de Metas “Compromissos
Todos pela Educagdo”, vincula-se a um contexto de mudancas estruturais e de novas
exigéncias demandadas pelo mundo produtivo, uma vez que 0s principios estabelecidos
para seu desenvolvimento vdo ao encontro dos discursos que objetivam enfrentar e

superar o quadro situacional em que se encontra a educacao.

De acordo com Souza,

assume-se que as politicas publicas estdo inseridas em disputas e
embates que ocorrem no ambito da esfera politica (diretrizes gerais
ideoldgicas presentes na sociedade civil), da atividade politica
(partidos politicos e mobilizagdo social) e da acdo publica (elaboragdo
e implementacdo de agBes coordenadas em torno de objetivos
explicitos) (2014, p.631).

O Governo Lula da Silva instituiu, por meio do Decreto n° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, que foi regulamentada pela Portaria Normativa n® 09, de junho de
2009, a qual institui o Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educagdo Basica
(Parfor). Nesses instrumentos legais, ficou firmado que a formacao deve ser realizada
mediante mecanismos de parceria e cooperacao, nos quais o poder publico asseguraria
curso de formacdo superior publico, gratuito e de qualidade, oferecendo formacdo
inicial e continuada aos professores em exercicio das escolas publicas estaduais e
municipais que ndo apresentam formacao considerada adequada. O referido documento

referendou que a politica cumpriria seus objetivos,

por meio da criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente, em regime de colaboracdo entre a Unido, o0s
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Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e mediante acfes e
programas especificos do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2009).

Essa politica se destacou pela garantia de alguns direitos, tais como: gratuidade
dos cursos; incentivo financeiro concedido aos professores-formadores mediante a
politica de bolsas; e fomento a oferta de cursos, com o repasse de recursos publicos as
instituicdes de educacdo superior. O Decreto 6.755/2009 repassou para a Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade pelas
politicas de formacdo dos professores da Educacdo Bésica, regendo as novas atribuicbes

desse o6rgao.

Ressalta-se que o Decreto 6.755/2009 foi revogado em 2016, sendo substituido
pelo Decreto 8.752, de 09 de maio de 2016, que instituiu a Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educagdo Bésica'®, alterando além de seu contetdo, a

nome dado a Politica Nacional.

E perceptivel que a instituicdo da Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacéo Basica passou a agregar os diversos programas
e politicas ja em andamento vinculados a formacédo inicial e continuada. Souza ressalta
que a falta de linearidade nas politicas publicas pode “explicar porque as alternativas
empreendidas para o enfrentamento do problema de falta de qualificagdo dos docentes
podem ser caracterizadas, na pratica, como pouco articuladas” (2014, p.638). As acbes
desenvolvidas sdo baseadas em programas ja existentes, porém, ‘“criados e
implementados isoladamente por nichos burocraticos, tal sobreposi¢do termina por
constituir um corpo pouco harménico” (SOUZA, 2014, p.638). Uma vez que ndo houve
integracao entre os diversos programas, 0 MEC, no intuito de favorecer tal articulacéo,
criou o Comité Gestor da Politica Nacional de Formacédo Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Basica (CONAFOR), por meio da portaria n® 1.087/2011.
Esse comité, porém, vem sofrendo criticas, visto que ndo ha definicdo sistematizada das
responsabilidades e atribui¢bes de seus integrantes, além do que Souza destaca que “tal
tentativa de articulacdo tem proporcionado, aparentemente, resultados burocraticos em

vez de articulagéo efetiva das agbes” (2014, p.639).

%0 Artigo 1° do Decreto 8.752/16 assim menciona: “Fica instituida a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educacdo Bésica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de organizar
seus programas e acdes, em regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino e em consonancia com o
Plano Nacional de Educacdo — PNE, aprovado pela Lei no 13.005, de 24 de junho de 2014, e com 0s
planos decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios” (BRASIL, 2016).
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Mororé e Silva, realizando uma analise acerca da politica de formacdo docente,

assim se manifestam:

E possivel afirmar que essa politica de formacdo, e seus
desdobramentos, apresentam, no conjunto, grande complexidade para
ser implantada, tanto pelos desafios acumulados ao longo dos anos no
que tange formacdo de professores e a carreira docente, como,
também, pelo fato de implicar acBes articuladas entre os entes
federados — Unido, Distrito Federal, estados e municipios — e de
envolver instituicdes de ensino superior de natureza e estrutura
diversas em todo o Brasil (2015, p.191).

No atual cenério nacional, considerando o carater contraditério do modelo
socioecondmico hegeménico, torna-se necessario apreender os desafios e as
possibilidades da efetivacdo dos principios anunciados pela politica nacional de
formacéo, assim como os embates travados no processo de formulacdo dos projetos

educacionais e de formagao de professores.

Sao doze os principios que embasam essa politica de formacao, conforme consta
no Decreto 6.755/2009. Vale salientar que alguns desses principios constituiram
bandeira de luta das entidades representativas dos educadores, tais como ANFOPE,
ANPED, ANPAE, assim como das conferéncias nacionais e estaduais, como CONED
(2008) e CONAE (2010). Tais principios oriundos dos debates e das deliberacdes
coletivas propunham uma politica de formacédo e constituicdo do trabalho docente, na
perspectiva da transformacéo social. No entanto, a concepg¢do que essa politica expressa

afina-se com as aspiracdes do modelo hegeménico capitalista.

Na formatacdo do Decreto 6.755/2009, os principios estdo assim expressos, no
Artigo 1°:

| — a formagdo docente para todas as etapas da educacdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das
criangas, jovens e adultos a educagdo de qualidade, construida em
bases cientificas e técnicas solidas;

Il — a formag8o dos profissionais do magistério como compromisso
com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e
que promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais;

Il — a colaboragdo constante entre os entes federados na consecugéo
dos objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Baésica, articulada entre o Ministério da
Educacéo, as institui¢des formadoras e o0s sistemas e redes de ensino;

IV — a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacéo de
docentes ofertados pelas instituicdes formadoras nas modalidades
presencial e a distancia;
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V — a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formagao
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo;

VI — o reconhecimento da escola e demais instituicbes de educacéao
bésica como espagos necessarios a formacgdo inicial dos profissionais
do magistério;

VIl — a importancia do projeto formativo nas instituicdes de ensino
superior que reflita a especificidade da formacdo docente, assegurando
organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para
essa formacdo e garantindo sélida base tedrica e interdisciplinar;

VIII — a importancia do docente no processo educativo da escola e de
sua valorizacdo profissional, traduzida em politicas permanentes de
estimulo & profissionalizagdo, a jornada Unica, a progressdo na
carreira, a formacdo continuada, a dedicacdo exclusiva ao magisterio,
a melhoria das condi¢fes de remuneracdo e a garantia de condicdes
dignas de trabalho;

IX — a equidade no acesso a formag&o inicial e continuada, buscando a
reducéo das desigualdades sociais e regionais;

X — a articulagdo entre formacdo inicial e formacg8o continuada, bem
como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

X1 —a formag&o continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola
e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente; e

X1l — a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso
permanente a informagdes, vivéncia e atualizagéo culturais (BRASIL,
2009).

Dentre os principios anunciados, destacamos algumas enunciacBes, por as
considerarmos pertinentes a configuracdo das atuais politicas de formacdo. A garantia
da formacdo docente como compromisso publico do Estado, firmado no inciso I,
significou uma conquista da categoria docente. Esse principio constituiu historicamente
proposi¢cdo dos movimentos de educadores, dentre os quais a ANFOPE, com a defesa de
uma politica global de formacdo e valorizacdo docente, como compromisso publico de
Estado. No entanto, no contexto das mudancas estruturais, do gerencialismo estatal e,
portanto, da efetivacao da politica nacional, o sentido de “publico” vem mudando, o que
nos leva a evidenciar que, no atual contexto, os discursos sao adaptados de acordo aos

interesses em jogo.

O segundo principio apresentado evidencia os elementos balizadores das
reformas na formacdo de professores, recomendados pelos Organismos Multilaterais,
conforme enfatizamos no primeiro capitulo desta investigacdo, 0s quais atribuem

importancia singular aos professores no processo de construcdo de uma nagdo
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soberana, assegurando aos grupos menos favorecidos a condicdo para ascender

socialmente.

Para Evangelista, os principios apresentados nos incisos I e II evidenciam “a
dimensdo da tarefa de formacdo docente e sua subordinacdo ao projeto politico
capitalista e a nova pedagogia da hegemonia” (2012, p.43). Ressalta esta autora que 0
Estado busca concretizar a hegemonia capitalista, ao constituir-se como Estado
educador. Essa estratégia consiste em aumento das exigéncias sobre os docentes,
“expressas na intensificacao e precarizacao do trabalho docente, nos baixos salérios, no
sistema de avaliagdo em larga escala, na imposi¢do de um modelo de performatividade e
responsabilizagdo por resultados” (EVANGELISTA, 2012, p.43).

Depreende-se que responsabilizar os professores para com as questdes
econdmico-sociais oculta as mazelas geradas pela exploracdo do capital sobre o
trabalho, que, contraditoriamente, numa visdo simplista, transfere a docéncia a
responsabilidade pelas problematicas econémicas e sociais. Evangelista salienta ainda

que:

para velar as determinacfes econdmicas que estdo na origem da
producdo dos problemas sociais — e também da sua solugcdo — a
educacdo é chamada a explica-la e, mais, a resolvé-la. A mégica
operada permite, discursivamente, atribuir-se ao professor o condéo da
redencdo social pela via educacional (EVANGELISTA, 2012, p.43).

O inciso Il destaca o terceiro principio da politica anunciada, instituindo o
regime de colaboracdo, por meio da colaboracédo constante entre os entes, articulada
entre o Ministério da Educacdo, as instituicbes formadoras e os sistemas e redes de
ensino. O processo de colaboracdo apresentado, visando o cumprimento dos objetivos
da Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica,
¢ considerado um dos aspectos essenciais para a efetivacdo das acOes que a
materializam, visto que o processo colaborativo implica em assumir responsabilidades
materiais e financeiras, uma vez que, sem a pactuagdo entre os entes para viabilidade
técnico-operacional da formacgdo docente, ocorrerd uma série de dificuldades para
materializacdo desse processo nos diversos Estados e Municipios da Federacdo. Esse
principio pretende o fortalecimento do regime de colaboracdo na execucgdo da politica
nacional de formacdo. De outra forma, depreende-se que 0 processo travestido de
descentralizacdo das agcOes pode significar a desresponsabilizagdo do Estado na garantia
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da formacdo docente, implicando em transferéncia de responsabilidades ou formas de

precarizacdo e desqualificacdo da formacéo docente.

Os principios apresentados no 1V e no V incisos ratificam a garantia de padrdes
de gualidade tanto na formacéo inicial quanto na continuada, assim como a articulacéo
entre teoria e pratica nos cursos de formacdo e a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, como aspectos essenciais a qualificacdo dos educadores.
Evidencia-se que tais principios significaram avangos na formatacdo da politica
nacional. Entretanto, é preciso desvelar na materializacdo da politica nacional de
formacéo a conotagédo que o0s discursos assumem, pois assiste-se, segundo Evangelista e

Triches (2015), a uma légica mistificadora do capital.

A questdo da equidade no acesso a formacao inicial e continuada, exposta no
XIX Inciso, foi uma orientagdo apresentada por Organismos Multilaterais, a exemplo da
OCDE, tendo em vista que os discursos desse organismo vinculam equidade a eficiéncia
dos sistemas de ensino. Ressaltamos que as politicas equitativas, embora evoquem a
perspectiva de igualdade por conta da busca pela reducéo das desigualdades sociais, se
tornam, na pratica, segundo Coelho (2017, p.247), “uma abstragdo propria da

argumentacdo modernizadora”.

Quanto ao X principio, que considera a articulacdo entre formacao inicial e
continuada como essencial a atender as novas necessidades educacionais, também foi
veiculado pela OCDE, pois considera que essa articulagdo propicia a “educagdo ao
longo da vida”, como necessidade das sociedades atuais. Para esse proposito, propde a
formacédo em estruturas mais flexiveis, tal como a formacéo em servigo. Ja o Xl Inciso
destaca que a formacdo continuada deve integrar-se ao cotidiano das escolas, associando
diferentes saberes e experiéncias docentes, evidenciando a énfase sobre a pratica. Tais
medidas indicam a instrumentalizacdo da formag&o dos professores, visando molda-la,

apresentando-os como “professores protagonistas”.

Depreende-se que tais principios enfatizam a formacdo pragmatica e
instrumentalista, tendo em vista que contemplam os preceitos da contrarreforma
neoliberal e os discursos politico-ideolégicos dos Organismos Multilaterais. Ressalta-se,
portanto, a necessidade de se romper com politicas verticalizadas, o que implica em
resgatar as proposic¢des politicas oriundas do processo dialégico com os profissionais da
educacao e 0s segmentos sociais, assim como o0 comprometimento politico para com a

educacdo, que se traduza em politicas de financiamento publico, condi¢fes estruturais e
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politicas de valorizagdo da docéncia. Tais propositos parecem ndo condizer com 0S

atuais projetos apresentados para a formacéo dos professores no contexto brasileiro.

Os objetivos propostos pela Politica Nacional de Formag&o dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica sdo anunciados no Artigo 3° do Decreto 6.755/2009.
Dentre os objetivos, destacamos a melhoria da qualidade da educacdo basica publica
apresentada no inciso I. No tocante a questdo da qualidade da educacdo, esta é uma
problematica que se apresenta como um slogan nas politicas educacionais, visto que o
quadro situacional da educacdo basica no Brasil, conforme evidenciado no capitulo
anterior, aponta que os resultados das avaliacbes em larga escala demonstram a
deficiéncia do sistema educacional, culpabilizando os professores por tais desempenhos.
Nos contextos das reformas, a qualidade do professor é central no discurso dos OM.

Nessa perspectiva, a Politica Nacional de Formacgdo dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Baésica ratifica esse preceito. No entanto, varios fatores sdo
determinantes para as questdes relacionadas a qualidade da formacdo, constituindo
grande desafio as politicas atuais. A questdo da qualidade educacional vem sendo
apontada por Ramos (2001) como um deslocamento conceitual, em que, conforme ja
evidenciamos, a qualidade cede lugar a competéncias profissionais, traduzindo-se em
outras exigéncias que os profissionais da educacdo deverdo dispor, em atendimento as

demandas de mercado e produtivas.

Consta ainda outro objetivo, no Inciso 111, que menciona a equaliza¢do nacional
das oportunidades de formacdo inicial e continuada em instituices publicas de
educacdo superior. No entanto, vale ressaltar a impossibilidade de as instituicdes
publicas de educacdo superior absorverem a grande demanda de formacao,
considerando n&o disporem de condi¢Oes objetivas, tais como recursos humanos,
estruturais e materiais que concretizem tal orientacdo de equalizagdo das oportunidades
educacionais. No Brasil, a grande expansdo da educacao superior estd ao encargo da
iniciativa privada, o que evidencia que grande demanda de formacao de professores foi
absorvida pelas instituicdes privadas de ensino, sendo de responsabilidade individual
dos docentes a busca por sua formagdo, contrariando o que prevé tal objetivo. Vale
ressaltar que a Universidade Aberta do Brasil (UAB), conforme ja mencionamos,
implementada no Governo Lula da Silva, em 2005, como modalidade de educacéo a

distancia, possibilitou a grande expansdo da formacéo docente pela iniciativa privada,
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em nome da democratizagdo do ensino, evidenciando-se 0 que recomenda o Banco

Mundial (BM) ao formato de formacéo a ser implementada nos diversos paises.

A valorizacdo docente € apresentada no Inciso V, cujo objetivo enfatiza a
valorizac@o docente mediante acdes de formacdo inicial e continuada que estimulem o
ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira. E importante ressaltar que a
valorizacdo docente € apresentada num contexto em que a docéncia ndao tem sido
atrativa enquanto profissdo, considerando o processo de desvalorizacdo que se
manifesta nos baixos salarios e nas precarias condi¢cdes de trabalhos e humanas a que

sdo submetidos os professores, nos diversos contextos escolares.

A valorizacdo dos profissionais da educacdo foi explicitada na Constituicdo
Federal de 1988, no Artigo 206, Inciso V, enfatizando a valorizacéo dos profissionais
da educacédo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas. Tal
preceito foi reafirmado pela LDB 9.394/96, no Art. 67. Como decorréncias desses
dispositivos legais, diversas politicas que historicamente constituiram bandeira de luta
dos educadores e diversos segmentos sociais foram garantidas em termos legais, dentre
as quais a Lei do Piso Salarial Nacional, instituida pela Lei 11.738/2008, como
estratégias que visam valorizar a docéncia e contribuir para a garantia da qualidade da
educacdo. No entanto, esta Lei ndo vem sendo cumprida por grande parte dos Estados, o
que evidencia a contradicdo entre os discursos que objetivam a elevacdo dos padrdes de
qualidade educacional e a implementacéo efetiva da legislacgéo.

Contraditoriamente a garantia de direitos dos professores, conforme ja
salientamos em capitulo anterior, a OCDE, na contramdo das politicas de valorizacdo
docente, recomenda politicas que atraiam, desenvolvam e retenham professores de alta
qualidade. Para tal, propde um sistema de premiacdo ou bonificagdo por meio do
desempenho profissional docente e da certificagdo docente, que implica em incentivos
financeiros diferenciados. Tal estratégia, ja experenciada no Brasil e com grande
tendéncia a ser desenvolvida pelos sistemas de ensino, deixa mais remota a perspectiva
do direito a isonomia salarial e as condi¢cdes adequadas de trabalho dos professores,

dentre outras variaveis que implicam na desvalorizacdo profissional.

A Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacao
Basica incorporou alguns principios e objetivos produzidos e defendidos historicamente

pelo movimento dos educadores, como a ANFOPE, que defende uma politica global de
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formagdo e de qualidade socialmente referenciada. Ressaltamos que, apesar da
afirmacdo dos principios e das finalidades expressos nos documentos oficiais que
embasam a formagdo docente, é necessario analisarmos a materializacdo destes no
desenvolvimento do processo de formagéo, considerando os grandes desafios entre o
que é anunciado pela politica e suas formas de efetivacdo, que podem configurar-se

diferentemente em contextos especificos.

Como forma de dar materialidade a Politica Nacional de Formagdo do
Magistério da Educacdo Basica, foi lancado, por meio da Portaria Normativa n°
09/2009, o Plano Nacional de Formagédo Docente/Parfor, como programa emergencial e
em servico, cujo objetivo é proporcionar equidade no acesso de professores da educacao

bésica a formacgdo em nivel superior, o qual analisamos a seguir.

3.2 0 PLANO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE/PARFOR

O Plano Nacional de Formacdo Docente/Parfor, como forma de materializar a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
(Decret06.755/2009), é efetivado no contexto do PDE e do PMCTE, consistindo num
programa que visa a expansdo e democratizacdo do acesso a formacgdo inicial e
continuada em nivel superior. De acordo com a Portaria Normativa do MEC N° 09 de
2009, o Parfor pauta-se por uma politica emergencial, que objetiva qualificar os quadros
docentes em efetivo exercicio na educacdo basica, porém sem formacgédo em sua area de
atuacdo. O Plano oferece formagdo em Primeira Licenciatura, Segunda Licenciatura e
Formacgdo Pedagdgica, visando atender as diversas necessidades de qualificacdo. O

Artigo 1° da referida Portaria menciona:

Fica instituido o Plano Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacdo Bésica, uma ac¢do conjunta do MEC, por intermédio da
Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES, em colaboracdo com as Secretarias de Educacdo
dos Estados, Distrito Federal e Municipios e as Instituicbes Publicas
de Educagdo Superior (IPES), nos termos do Decreto 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, com a finalidade de
atender a demanda por formacéo inicial e continuada dos professores
das redes publicas de educagédo basica (BRASIL, 2009).

O Programa de Formacédo de Professores, emergencial e em servico, objetiva

oferecer formacao inicial (a docentes que ndo apresentam formacao superior), formacao
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pedagogica (a professores que tém formacdo superior, mas ndo sdo licenciados a
docéncia) e segunda licenciatura (a docentes ja licenciados em nivel superior, mas que
atuam em disciplinas diferentes de sua formacao) aos professores das redes publicas de
educacao bésica (CAPES, 2009).

Considerando que esta politica € implementada objetivando suprir a caréncia de
professores sem qualificagdo nas redes publicas de ensino, evidenciamos, nesse
contexto, seu processo de expansao, tendo em vista esta ser uma politica emergencial,
focalizada e em servico, portanto, com prazo para inicio e término, e focalizada, uma
vez que se destina a um publico alvo, que sdo os docentes em exercicio nas redes
publicas de ensino. Temos acordo com Brzezinski (2017, p.03), que entende que a
analise do Parfor necessita ser apreendida na inter-relagdo entre o “instituido” e o
“instituinte” ¢ toma como referéncia Anisio Teixeira (1967), que considera que o
projeto “instituido” ¢ o mundo do sistema, o oficial, ja o “instituinte” estd “alicer¢ado
na matriz de conhecimento histérico-dialética e no paradigma socio-histérico da
educacao, equivale ao que ainda esta sendo constituido — o devir” (BRZEZINSKI, 2017,
p.03).

Conforme os dispositivos legais que instituem o Parfor, foram instalados os
Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente (FPAFD), também nominados nos
Estados da Federacdo de Foruns de Formacdo de Professores/FORPROF. Os Foruns a
serem instituidos no &mbito de cada Estado ficam responsaveis por articular o regime de
colaboragdo, assim como elaborar o Plano Estratégico e as suas normas de

funcionamento interno, conforme consta na Portaria 883, de 2009. E, para Brzezinski,

discutir o papel de um possivel espaco de vivéncia democratica com
composi¢do plural, como se caracteriza o Profor, constitui uma
ousadia, pois espagos como esse estdo inseridos na trama das politicas
educacionais de um pais que ainda permanece sob a égide da
ideologia neoliberal, que aplica 0 modelo de Estado Minimo que
recrudesce as desigualdades educacionais, sociais e econémicas e
destina recursos publicos para a iniciativa privada. No Estado
brasileiro, o corolario da gestdo publica e privada recai no
gerencialismo (2014, p.1245).

Ainda segundo esta autora, a gestdo gerencialista penetra o campo das politicas
publicas, da formacdo e da valorizacdo dos professores, modifica a dindmica das
instituicdes formadoras, 0 projeto politico da instituicdo, o papel social do professor, o

trabalho docente, a aprendizagem e o desempenho discente. Nessa perspectiva, entende-
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se que o trabalho do Forum constitui um desafio, visto que, por sua composicao plural,

podera deparar-se com interesses antagonicos.

Segundo a CAPES, o Plano Nacional de Formacgao de Professores da Educacao
Basica/Parfor foi resultante da acdo conjunta do Ministério da Educacdo (MEC), de
Instituicdes Publicas de Educacdo Superior (IPES) e das Secretarias de Educacdo dos
Estados e Municipios, no ambito do Plano de Metas “Compromisso Todos pela
Educagao”, objetivando estabelecer no pais um novo regime de colaboragdo da Unido
com Estados, Distrito Federal e Municipios, respeitando a autonomia dos entes
federados (CAPES, 2009).

As diretrizes e os principios do Parfor tomam por base o Plano de Metas
“Compromisso Todos pela Educagdo” (Decreto 6.094/2007), que, conforme ja
apontamos, apresenta-se como Programa Estratégico do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE, que tem entre seus objetivos principais a formacéo de professores e a

valorizacdo dos profissionais da educacdo (CAPES, 2009).

O Parfor foi instituido para atender ao disposto no Artigo 11, que rege a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica (Decreto
6.755/2016). Consta no referido artigo que a CAPES fomentara:

| — projetos pedagdgicos que visem a promover novos desenhos
curriculares ou percursos formativos destinados aos profissionais do
magistério;

Il — projetos pedagdgicos que visem a promover desenhos curriculares
proprios & formacéo de profissionais do magistério para atendimento
da educacdo do campo, dos povos indigenas e de comunidades
remanescentes de quilombos;

Il — oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou
programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo
menos trés anos na rede publica de educacédo basica, que sejam:

a) graduados ndo licenciados;
b) licenciados em éarea diversa da atuagdo docente; e
c) de nivel médio, na modalidade Normal;

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

V — pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e
consolidacdo dos estudos sobre perfil, demanda e processos de
formacéo de profissionais do magistério;

VI — programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa
propostos por instituicbes e por profissionais do magistério das
escolas publicas que contribuam para sua formacéo continuada e para
a melhoria da escola; e
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VIl — programas que promovam a articulacio das acOes de formacédo
continuada com espacos de educacdo ndo-formal e com outras
iniciativas educacionais e culturais (BRASIL, 2009).

O Parfor destina-se a formacdo de professores sem formacdo adequada em
cursos de primeira Licenciatura, com carga horaria de 2.800 horas, mais 400 horas de
estagio aos professores sem graduacdo; cursos de segunda Licenciatura, a professores
que atuam fora de sua area de atuacdo, com carga horéaria de 800 a 1.200 horas; e
formacdo pedagogica para bacharéis sem licenciatura. O acesso a formacéo se dara por
meio de turmas especiais presenciais, ofertadas em parceria com as Instituicdes de
Educacéo Superior (IES) (BRASIL/MEC, 2009). A proposta formativa apresentada pelo
Plano de Formagdo enfatizou a formatagdo de um novo desenho curricular ou de novos
percursos formativos destinado aos profissionais da educacdo, tendo como foco a

pratica educativa.

Considerando que o Parfor é realizado em regime de colaboragdo entre Unido,
por intermedio da CAPES, Estados, Distrito Federal e Municipios, cabem a cada ente
atribuicOes diversas. No entanto, Souza (2014) chama atencao para o fato de que, se tais
atribuicdes nédo estiverem estabelecidas, pode ndo haver o envolvimento dos entes no

desenvolvimento das politicas publicas.

O processo de inscricdo de todos os cursos de formacdo tanto inicial quanto
continuada (nas modalidades presencial e a distancia), até 2010, realizava-se via
Plataforma Freire, em que o pleiteante a vaga, cadastrando seu curriculo, realizava a
pré-inscricdo, podendo optar pela escolha de até trés cursos de acordo com sua
preferéncia e de acordo com os critérios das IES. Ap0s a realizacdo da pré-inscricdo, as
Secretarias Estaduais e Municipais tinham a atribuicdo de validar as pré-inscri¢Ges e
submeter as IES responsaveis pela sele¢cdo dos candidatos de acordo com a oferta de
vagas disponibilizadas (BRASIL, 2009). Atualmente, a Plataforma Freire ¢
responsabilizada apenas pelos cursos de formacao inicial na modalidade presencial,
sendo gerenciada pela Diretoria de Tecnologia da CAPES, sob a responsabilidade da
DEB.

O Plano de Formagdo Docente, concretizando a colaboragdo existente entre
CAPES, Secretarias Estaduais, Municipios e IES, sofreu um amplo processo de adesdo
a partir do ano de 2009. Segundo Relatério de Gestdo DEB/CAPES (2013), das 27

unidades da federacdo, apenas trés ndo aderiram ao Parfor (Alagoas, Sergipe e Goias).
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No periodo referente a 2009-2013, as matriculas efetivadas no Parfor totalizaram
70.220 professores da rede publica, com um quantitativo de 2.145 turmas em todas as
regides do Brasil. A tabela a seguir mostra que a regido Norte apresentou o maior
percentual de matriculas, correspondendo a 48,86%, seguido, respectivamente, das
regides Nordeste, com 38,18%, Sul, com 7,76%, Sudeste, com 3,81%, e o Centro-Oeste,
com 1,38%.

Tabela 1: Distribuicdo Regional das matriculas 2009-2013

Regiao Percentual de matricula por regido
Norte 48,86%
Nordeste 38,18%
Centro-Oeste 1,38%
Sul 7,76%
Sudeste 3,81%
Total 100%

Fonte: Plataforma Freire (2013), adaptado pela autora.

A grande adesdo ao Parfor, com destaque para o Norte e o Nordeste, evidencia
que a elevada demanda existente de docentes sem qualificacdo reflete a auséncia de
efetivas politicas de formagéo e valorizacdo docente nestas regides mais afastadas dos
grandes centros do Pais. Os dados divulgados pela CAPES afirmam que o Plano
Nacional de Formacao de Professores (Parfor), em 2016, atingiu 34.549 professores em
servigo formados. Brzezinski chama atencéo para o fato de que ha divergéncias entre os
dados “proclamados” pela CAPES e os dados reais, pois estes podem se revelar maiores

do que os dados oficiais.

Segundo a CAPES, em 2017, seria dada continuidade & formacdo, com um total
de 36.871 professores da educacdo basica. Uma das grandes problematicas que se
apresentam ao desenvolvimento do Parfor refere-se a dificuldade financeira, visto que
esta politica sofreu corte de verbas, assim como outros programas de formacdo em

andamento, reflexo da falta de prioridade para com as politicas sociais.

A CAPES, enquanto representante da esfera federal e agéncia reguladora da
formagdo, € responsabilizada por realizar a articulagdo entre secretarias estaduais e
municipais, Distrito Federal e IES na organizacao da oferta e da implantagdo dos cursos,
se ocupando da analise, da homologacdo e da divulgacdo na Plataforma Freire do
quadro de Oferta de Cursos e Vagas, assim como do repasse de recursos diretamente as

IES para despesas referentes a custeio e capital, bem como da realizagdo do
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acompanhamento da execucdo das acOes e prestagdes de contas, em acordo com a
legislacdo federal. No que diz respeito ao pagamento de bolsa aos professores
formadores, bem como aos Coordenadores de Curso e Coordenadores Adjuntos do
Programa de Formacgdo, a CAPES é também responsavel por tais homologacdes,

havendo o repasse direto aos bolsistas integrantes do Parfor (CAPES, 2013).

A organizagdo e as atribuicBes dos parceiros colaboradores responsaveis pela
conducédo do programa de formacdo do PARFOR, apesar de constar nas legislagdes que
regulam esta politica de formacdo, ainda deixam entrever algumas lacunas, como,
dentre outros aspectos, o destaque as condi¢Ges para 0 acesso e a permanéncia aos

cursos de formacéo, do professor cursista.

A politica nacional de formacdo de professores, que, dentre outras acdes de
materializa no Plano de Formacdo Docente/Parfor, € constituida por alguns elementos
que dao sustentacdo a sua organizacdo e ao seu desenvolvimento, que aqui
denominaremos de eixos estruturantes, destacando-se: regime de colaboracdo; Foruns
Estaduais de Apoio a Formacao Docente; Or¢camento e Gestdo da Politica de Formacao;
e condicOes estruturais da politica de formacéo. A analise dos eixos estruturantes da
politica nacional possibilita, em capitulo posterior, confrontarmos com os dados da
pesquisa e realizarmos as devidas media¢Oes acerca do desenvolvimento do Plano

Nacional de Formacéo Docente no Estado do Para.

3.2.1 O Regime de Colaboracéo e os desafios a Formacao de Professores

Para tratar acerca do regime de colaboragéo na efetivacédo da politica nacional de
formacéo docente, cabe fazermos referéncia aos fundamentos do federalismo no Brasil,
que, historicamente, veio se consolidando como um campo de disputas no que diz
respeito a distribuicdo de competéncias e dos recursos financeiros entre os entes

federados.

De acordo com Abrucio, “o federalismo é uma forma de organizagio territorial
do Estado e, como tal, tem enorme impacto na organiza¢do dos governos e na maneira
como eles respondem aos cidadaos” (2010, p, 60). O autor destaca ainda que “nas
federagdes vigoram os principios de autonomia dos governos subnacionais e de
compartilhamento da legitimidade e do processo decisorio entre os entes federativos”
(2010, p. 60). Alguns elementos essenciais para a constituicdo de uma federacdo séo

assim sintetizados:
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O primeiro é a compatibilizagdo entre autonomia e interdependéncia
dos entes, o que supde a existéncia de pelo menos dois niveis de
governo  autbnomos e a necessidade de  cooperagdo
intergovernamental e de agdes voltadas a integracdo nacional. Em
segundo lugar, é preciso garantir os direitos federativos, por
intermédio da Constituicdo e de sua interpretacdo — normalmente feita
por cortes constitucionais —, além de ter como objetivo a garantia da
diversidade sociocultural e/ou da reducdo das assimetrias
socioecondmicas entre as esferas governamentais. Devem-se também
instituir arenas institucionais que garantam aos pactuantes (governo
federal e governos subnacionais) trés coisas: sua representacdo
politica, o controle mdatuo entre eles e espagos publicos para
deliberacdo, negociacdo e, em muitas ocasides, decisdo sobre assuntos
com impacto intergovernamental. Por fim, dado que véarios dos
problemas de acdo coletiva ndo podem ser resolvidos por apenas um
nivel de governo, as politicas publicas tém de ser montadas com vistas
em garantir a coordenagdo entre todos o0s atores territoriais
(ABRUCIO, 2010, p.79).

Nessa perspectiva, a constituicdo de um federalismo se efetiva de forma diversa,
de acordo com cada contexto histérico, que, no caso brasileiro, assume forma peculiar e

contraditoria, no que diz respeito aos principios que regem essa forma de Estado.

Abrucio enfatiza que, no Brasil, “partimos de um Estado centralizado e unitario
para um modelo descentralizador de poder” (1999, p.32). Dessa forma, a motivacao
para o surgimento do federalismo brasileiro se constitui basicamente “pelo sentimento
de autonomia dos Estados” (ABRUCIO, 1999, p.32).

Avila ressalta que no Brasil o federalismo “conviveu com oscilagdes
constitucionais” (2014, p.93), transitando entre a centralizagdo e a democracia no poder.

Além do que a “desigualdade social e econdmica” ¢ marca do federalismo brasileiro.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu Artigo 1°, menciona que:

A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissoltvel dos
estados e municipios e do Distrito Federal, constitui-se em estado
democratico de direito e tem como fundamentos:

| — a soberania;

Il —a cidadania;

Il — a dignidade da pessoa humana;

IV — os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa;
V — o pluralismo politico.

Paragrafo unico. Todo o poder emana do povo, que 0 exerce por meio
de representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta
Constituicdo (BRASIL, 2001, p.13).
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O texto constitucional inaugura um federalismo em que, conforme exposto em
passagem anterior desta Tese, 0s Municipios passam a ser entes da federacdo. Mas,
consoante ao indicativo de autonomia e de interdependéncia no gerenciamento das
politicas publicas, outras problematicas se apresentam. Para Cunha (2004), a
Constituicdo de 1988 instituiu a descentralizacdo e a partilha de responsabilidades entre
estados e municipios e fortaleceu o poder local que o pais vivia desde a década de 1970.
Esse processo, no entanto, ndo foi acompanhado de mecanismos eficazes de

coordenacao e relacGes intergovernamentais.

No campo das politicas educacionais, o regime federalista implica um “pacto
federativo” em que a descentralizacdo dos recursos financeiros as atribuicdes e as aces
devem suscitar a “superacdo das assimetrias regionais, definir meios de controle social
mais eficientes que contribuam, para a melhoria da relagdo entre os entes federados”
(BRZEZINSKI, 2014, p.178) com vistas a garantir condi¢cGes objetivas de o Estado
brasileiro assegurar, para todo cidadao, o direito a educacéo publica.

Werle (2006, p.23) destaca que “regime vem do latim regimen, que significa
‘acdo de guiar, de governo, de dire¢do’. E que esse termo diz respeito ao ‘modo de
administrar, regra ou sistema, regulamento’ (2006, p.23). Nesse sentido, o termo
regime diz respeito ao “esfor¢o concentrado entre todos os membros de uma federagéo
ou de governo na agao da gestdo colaborativa” (WERLE, 2006, p.23). O regime de
colaboragédo apresenta, dentre seus principios, a descentralizacdo das acdes e da tomada
de decises, assim como a autonomia politica e administrativa. Ainda segundo a autora,
0 termo colaborag¢do consiste em “trabalhar na mesma obra, cooperar, interagir com
outros [...] contribuir, assumir responsabilidades, ter parte nos resultados e em

compromisso e despesas comuns” (WERLE, 2006, p.23).

Dessa forma, a colaboragdo implica no envolvimento dos entes federativos nas
proposicoes e nas tomadas de decisGes, havendo a corresponsabilizacdo na efetivacao
das politicas pablicas, em que a autonomia, a cooperacéo e a participacdo sdo principios
que regem o regime de colaboragdo (WARLE, 2006, p.09).

O regime de colaboracgéo foi estabelecido na Constituicdo Federal de 1988 e na
LDB 9.394/96, que atribuem a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios
a responsabilidade pela administragdo do sistema educacional brasileiro, cuja

proposicdo seria de um sistema nacional de educacéo articulado, cujo objetivo seria
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descentralizar as a¢des educacionais para que numa agdo conjunta a responsabilizacédo

se desse entre os entes federados.

De acordo com Costa (2010), a colaboragdo da Unido para com Estados e
Municipios, no que tange as politicas educacionais, se da via acdo supletiva,
especialmente nas regibes mais pobres do Pais, cujo objetivo seria equalizar as
oportunidades educacionais. O regime federativo brasileiro, ao instituir o processo de
descentralizacdo, objetivou ndo somente descentralizar o poder, mas também instituiu o
municipalismo, “em que os estados reconhecem 0s municipios como entidades
intraestaduais, relativamente autonomas” (COSTA, 2010, p.109). Dessa forma, foi
concedido aos municipios maior poder de organizagdo, porém estando “submetidos aos
principios constitucionais” (COSTA, 2010, p.109).

Segundo Brzezinski, o Artigo 23 da CF o apresenta como “instituto juridico e
politico que regulamenta a gestdo associada dos servigos publicos”, e as competéncias
de cada ente federado sdo entendidas como “servigos publicos de responsabilidade

equitativa sem hegemonia de nenhum deles” (2014, p.179).

Silva ressalta que “as competéncias sdo distribuidas segundo a abrangéncia dos
interesses, de modo que aquelas de carater mais geral ficam a cargo da Unido, as de
interesse regional a cargo dos estados, e as de interesse local a cargo dos municipios”
(2003, p.111). No entanto, a distribuicdo de tais competéncias apresenta outra
problematica, “que € o da objetivacdo do que se pode entender como interesse geral,
regional e local” (SILVA, 2003, p.111).

Vale ressaltar que a Programa de Formacdo de Professores, como politica
emergencial, foi instituida no ambito do “pacto federativo”, em que, conforme enfatiza
Brzezinski, tal politica, de responsabilidade da Unido, e ancorada nos principios do
regime de colaboragdo, “desdobra-se em politicas dos entes Estados e Distrito Federal
que, por sua vez, incentivam o desenvolvimento das politicas municipais de formacao
inicial e continuada de professores ‘em servigo’” (BRZEZINSKI, 2014, 179). Nessa
perspectiva, reafirma-se a necessidade do fortalecimento do regime de colaboracdo, em
que a cooperacdo matua entre os entes na garantia das politicas publicas constitua uma

realidade. Para Scheibe,

Embora a legislagdo nacional (Constituicdo Federal de 1988 e Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996) aponte para a
necessidade de garantir planos de carreira, piso salarial nacional para
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os profissionais da educacéo, estabelecimento de estatutos e planos de
carreira do magistério publico e obrigatoriedade de formacdo superior
para todos os docentes, a Constituicdo reafirmou, paralelamente, a
condi¢do do pais como uma Republica Federativa e o reconhecimento
dos municipios, inclusive, como entes federativos. Tal fato colocou
em destaque o principio da descentralizagdo e, com isso, 0 campo
educacional e todas as acOes que dizem respeito aos docentes da
escolarizacdo bésica passam a depender, cada vez mais, da
organizacdo dos diversos entes federativo em regime de colaboragéo.
Todavia, esse regime ndo se encontra suficientemente estabelecido e
regulamentado no pais. Serve, ao mesmo tempo, para permitir
demasiada descentralizacdo em determinadas responsabilizacfes, e
centralizagOes talvez excessivas em outras (2010, p.986).

O entendimento acerca das lacunas e dos desafios que envolvem o regime de
colaboracdo e o federalismo brasileiro possibilita apreendermos as contradi¢Oes
presentes na materializacdo da politica nacional de formacdo dos professores, pois,
considerando os limites estabelecidos no processo de autonomia dos entes federados,
podem se estabelecer relacbes com a configuracdo que assume a formacdo de

professores, nesse contexto.

Vé-se que a Unido, por meio da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior (CAPES), numa acgdo centralizada, normatiza a instituicdo de uma
Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, em
carater emergencial, estendendo a colaboracao técnica entre os demais entes federados
(Estados, Distrito Federal e Municipios) para garantir a equalizacdo das oportunidades
de formacdo docente, visando corrigir distor¢des histéricas, que hd muito vém sendo

denunciadas pelos movimentos de educadores.

O regime de colaboracao, conforme se efetiva no atual contexto brasileiro, se
mostra contraditério, como expressa Farias, pois “as relagdes exercidas, especialmente
pelo governo central, na elaboracdo de politicas educacionais, a partir da década de
1990, afetam os preceitos basilares da autonomia dos demais entes federativos” (2017,
p.125). Nesse sentido, a colaboracdo a ser realizada pelos demais entes federativos se
resume a “simples execucao dos planos e programas federais, via transferéncias aos
membros regionais, em que 0s Municipios, nas principais politicas, sdo 0s mais
penalizados” (FARIAS, 2017, p.125).

Ainda segundo esse autor, a auséncia de uma regulamentacdo do regime de
colaboracdo traz implicagbes as politicas educacionais, assim como a qualidade da

educacdo, pois, mesmo havendo uma legislacdo nacional que define as politicas e sua
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efetividade baseada no regime de colaboracdo, esta é efetivada mediante planos e

programas focalizados, contrapondo as proposic¢des legais.

A instituicdo da Politica Nacional de Formac&o dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica, conforme menciona o Art. 1° do Decreto 6.755/2009, enfatiza que
“o regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios”
é que garantird a formacdo inicial e continuada para as redes publicas da educacédo
bésica (BRASIL, 2009).

A parceria estabelecida entre os entes federados com a distribuicdo de
responsabilidades, na garantia da formacdo docente, fica assim estabelecido: a CAPES,
representando a Unido, é responsabilizada pela questdo financeira para viabilidade da

politica de formacdo, visto que suas atribui¢fes sdo direcionadas a

induzir e fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os
Estados, 0s municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante
convénios com instituicGes de educacéo superior pablica ou privada, a
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério,
respeitada a liberdade académica das instituicGes conveniadas (Lei n°
11.512/07, art. 2°, 8§ 2);

logo, o Estado é responsabilizado pelo gerenciamento do Plano; ao passo que as
instituicdes de Educacdo Superiores publicas (universidades) responsabilizam-se pelos
professores de seus quadros e pelos espacos de formagdo com adequada infraestrutura; e
0S municipios, por meio de suas prefeituras, dispordo de seus professores para
participarem da formacdo. As atribuicbes dos entes e parceiros sdo destacadas

posteriormente.

De acordo com Scaff (2011), nenhum documento deixa claras as atribui¢des de
Estados e Municipios no que concerne ao regime de colaboracdo, e nem em relacdo a
viabilizagdo das condicGes exigidas para os docentes frequentarem os cursos. Este fato
evidencia as fragilidades do regime de colaboracdo estabelecido em ambito nacional,
pois, uma vez ndo regulamentado, deixa margem para que a colabora¢do ndo constitua

uma obrigatoriedade, com condi¢do dos entes para realiza-la.

Considerando os desafios que se apresentam para a efetivacdo da politica
nacional de formacéo de professores, entende-se que o regime de colaboracdo, apesar de
compor o texto legal para a garantia para a formagdo de professores, se apresenta de
forma fragilizada e contraditéria, uma vez que necessita de regulamentacdo para sua

viabilidade de fato. Portanto, reafirma-se o fortalecimento do regime de colaboragcdo em
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que os entes federados estejam articulados na execucdo das politicas de formagéo
docente. Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente sdo
responsabilizados por efetivar o regime de colaboragéo e dar cumprimento aos objetivos

da politica de formacao docente, o qual analisamos no subitem a seguir.

3.2.2 O Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacao Docente/FORPROF

A Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais do Magistério da Educagéo
Basica apresenta alguns elementos que podem ser considerados como desafios e/ou
perspectivas de mudanca, dentre os quais destacamos o Férum Estadual Permanente de
Apoio a Formacdo Docente. Esta instancia deve gerenciar a politica de formacéo.
Consideramos que o Férum constitui um dos eixos estruturantes da politica de
formacéo, visto que sua organizacdo e sua composi¢cdo engquanto instancia colegiada sao
fundamentais para estabelecer o didlogo, tomar decisdes coletivas e dar

encaminhamentos necessarios a materialidade da politica de formacéao de professores.

A implementacdo do Programa de Formacéao/Parfor necessita da organizacao e
da legalidade do Forum em cada Estado da Federacdo, uma vez que este é responsavel,
por articular o regime de colaboracdo e dar cumprimento aos objetivos da politica de
formacdo de professores. Portanto, entende-se que o FOrum é um importante

instrumento de conducdo dos mecanismos de regulacdo da politica em curso.

A instituicdo do Forum Permanente de Apoio a Formacdo Docente é apresentada
no Art. 4° do Decreto 6.755/2009, que menciona:

a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica cumprira seus objetivos por meio da criacdo dos
Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, em
regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, e por meio de acBes e programas especificos do
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2009).

O 8 1 do Art. 4° enfatiza a concretizacdo do regime de colaboracdo por meio de
planos estratégicos formulados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a

Formacdo Docente, instituidos em cada Estado e no Distrito Federal.

A Portaria n°® 883/2009, em atendimento ao que estabelece o Decreto antes
citado, institui as diretrizes nacionais para o funcionamento dos Féruns e cita, no Art.

1°, que “os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente sdo orgaos
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colegiados para dar cumprimento aos objetivos da Politica de Nacional de Formagao”
(BRASIL, 2009).

O Art. 2° da Portaria 883/2009 menciona que os FOruns cumprem com
atribuicbes, em atendimento aos objetivos da politica que se referem a: formular e
acompanhar a elaboracdo do planejamento estratégico; diagnosticar e identificar
necessidades de formacdo dos profissionais da educagdo no Estado; coordenar a
elaboracdo e aprovar as prioridades e metas dos programas de formacdo inicial e
continuada para profissionais do magistério; dar amplo conhecimento aos sistemas
estaduais e municipais das diretrizes e prioridades da Politica Nacional; propor
mecanismos de apoio complementar ao bom andamento dos programas de formacao,
bem como a aplicacdo de recursos oriundos de receitas de Estados e Municipios; zelar
pela observancia dos principios e objetivos da Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica; acompanhar a execucdo do plano

estratégico e promover sua revisao periodica.

Verifica-se que a legislacdo atribui ao Férum uma diversificacdo de funcdes,
dentre as quais, o diagnostico e a identificacdo das necessidades de formacdo dos
profissionais da educacdo no Estado. Entende-se que, dependendo das particularidades
apresentadas nos contextos diversos, tais atribuicdes podem gerar fragmentagéo e

dispersdo de suas intengdes frente ao Parfor.

De acordo como Decreto 6.755/2009, a composi¢do do Forum sera plural,
congregando setores governamentais, representantes das Instituicbes de Educacgéo
Superior publicas, representantes sindicais e associa¢des, assim como outros segmentos
da sociedade. Terdo assentos garantidos no Férum, com direito a voto, o Secretario de
Educacdo do Estado ou Distrito Federal; representante do Ministério da Educacéo;
representantes dos Secretarios da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdao — UNDIME; representante de cada instituicdo publica de educacdo superior;
representante dos profissionais do magistério da Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo — CNTE; representante do Conselho Estadual de Educagéo;
representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo — UNCME; e
representante do Férum das Licenciaturas das Instituicdes de Educacdo Superior

Publicas, quando houver.

A Pesquisa realizada em nivel nacional sobre configuracfes e impactos da

implementacdo dos FoOruns Permanentes de Apoio a Formacdo do Magistério,
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desenvolvida pelo Nucleo de Pesquisa da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (NUPANFOPE), apresenta subsidio de andlise para
entendimento das atribuicdes e relevancia dos Foruns no processo de mediacdo da
politica em diversos estados brasileiros. De acordo com Brzezinski, é possivel
hipotetizar que os Féruns poderdo se revelar como espaco democratico mediador de
politicas de formacdo de professores e do regime de colaboracdo entre 0s entes

federativos, ao afirmar que:

independentemente da qualidade, do mérito e da funcionalidade
dessas politicas se destacam os seguintes indicios dos FPAFD como
espaco democratico mediador: a) a composi¢do plural dos Foruns e as
possibilidades de novas adesdes de “representantes de outros 6rgdos,
instituicdes ou entidades locais que solicitarem formalmente “(art. 4°,
§ 4°; b) o movimento de adesdo dos estados, dos municipios ao
regime de colaboracdo como principio do federalismo constitucional,
assim como a mobilizagdo das instituicdes formadoras parceiras do

Programa Emergencial de Formacdo de Professores “em servigo”
(BRZEZINSKI, 2012, p.03-04).

Nesse sentido, entende-se que a atuacdo dos Foruns podera trazer contribuicdes
a formacdo de professores, pois a construcdo do processo dialdgico implica o
comprometimento e a integracdo institucional e politica de suas representacGes. No
entanto, coadunamos com a reflexdo de Abdalla, para quem a atuacdo dos Féruns é um
processo permeado por desafios e por um movimento de tenséo, visto que, “apesar do

reconhecimento e valor que os membros do Forum” dao a politica de formagéo,

seus discursos/representagdes legitimam e instituem as tensfes por
gue passam, estruturando, mais fortemente, a logica da “resisténcia” e
nao de “inovagdo”. Logica de “resisténcia” que tem sua base,
principalmente, na logica da “conformidade”, sustentando efeitos de
normatizacéao (2012, 60).

Entende-se que 0s entraves 0s quais 0s Foruns tendem a enfrentar sdo
decorréncia das contradicdes existentes no interior da propria legislacdo e da concepcéo
que subjaz as propostas de formacdo docente, que se pautam pela perspectiva

produtivista e mercadoldgica com repercussdes a formacéo e ao trabalho docente.

De acordo com Brzezinski (2014, p.05), a atuagdo do Forum supde “um
enfrentamento do poder instituido ao desafio para levar a efeito o regime de colaboragédo

no campo das politicas publicas” (2014, p.05) Porém, esse processo de enfrentamento é
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tencionado e tem “implicagdes politicas, disputa de poder, respeito & autonomia de cada
ente federativo” (BRZEZINSKI, 2014, p.05).

A partir da pesquisa nacional realizada sobre os FPAFD, Brzezinski constatou
que os Foruns instituidos em cada Estado da Federacdo apresentam uma dinamica
propria de organizacdo, como decorréncia da pluralidade de contextos e situacdes. E

explicita ainda a autora:

E demais sabido, que todo gestor estadual e municipal, ao fazer valer a
prerrogativa de relativa autonomia de cada ente da Federacdo,
ignorando em parte o regime de colaboragdo e de cooperacdo
federativa republicana, imprime organizacdo e dindmica de
funcionamento de acordo com sua ideologia, de concep¢do de projeto
de desenvolvimento educacional e de projeto estratégico de formacéo
inicial e continuada de profissionais da educagdo. Tais atitudes
obstaculizam as observaces e avaliagcbes, mas notadamente, impedem
a transformacdo dos FPAFD em espaco democratico mediador de
politicas de formacdo de profissionais da educacdo e do regime de
colaboracdo (BRZEZINSKI, 2014, p.10).

Argumenta a autora, ainda, que a instalacdo dos FPAFD foi estabelecida de

acordo com

0 interesse politico e 0 jogo de poder de cada Estado e Municipio para
apoiar e aderir as Politicas de Formacao de Profissionais de Educacéo
induzidas pelo governo, uma vez que tais politicas estdo distantes de
se constituirem politicas de Estado (BRZEZINSKI, 2014, p.10).

Considerando a adesdo e a expansdo do Programa de Formacéo, pelos diversos
Estados brasileiros, a constituicdo dos Féruns, uma vez que é estabelecida como
condicdo para o desenvolvimento da politica de formacdo, foi se desenvolvendo de

forma diferenciada nas diversas regides brasileiras.

Resultante do mapeamento das reunides realizadas nos FPAFDs, pode-se
constatar que os Foruns consolidados sdo: Pard e Roraima, na regido Norte; Bahia,
Ceara, Paraiba, Pernambuco e Rio Grande do Norte, na regido Nordeste; Mato Grosso,
na regido Centro-Oeste; S&o Paulo, na regido Sudeste; e Santa Catarina, na regido Sul.
Ainda, notam-se aqueles que estdo em fase embrionaria ou mesmo aqueles que
interromperam temporariamente suas atividades. Os FPAFDs ainda ndo consolidados
sdo: Acre, Amapa, Amazonas, Rondonia e Tocantins, no Norte; Alagoas, Maranhao,

Piaui e Sergipe, no Nordeste; Goias, Mato Grosso do Sul e Distrito Federal, no Centro
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Oeste; Espirito Santo, Minas Gerais e Rio de Janeiro, no Sudeste; Parana e Rio Grande
do Sul, no Sul (BRZEZINSKI, 2014, p.10).

O FORPROF no Estado do Pard vem se destacando por sua atuacdo nas praticas
de reuniBes continuas, com representacdes da sociedade politica e civil, no
encaminhamento das politicas de formacdo docente, estando caracterizado entre 0s

Foruns consolidados. A atuagdo do FORPROF no Paré é tratada em capitulo posterior.

Vé-se que a constituicdo dos Foruns, dentre outros aspectos, é condicao
essencial para a efetivacdo do Plano de Formacdo Docente, dai ressaltarmos sua
centralidade no desenvolvimento da politica de formacgdo. Porém, ressalta-se que este
6rgéo colegiado, no processo dialdgico de acompanhamento e coordenacao das acdes de
formacéo, neste percurso, passa por desafios e tensdes, que podem trazer implicacdes a
efetividade e ao desempenho do papel exercido pelos Foruns, no contexto da atual
politica. De acordo com Souza (2014), a centralizacdo das a¢BGes de formagdo pelo
MEC/CAPES torna secundario o papel dos FORPROFs, visto que se evidencia regulada

autonomia em suas agdes.

Dentre os desafios a serem enfrentados pelos FORPROFs, esta a articulacdo do
regime de colaboracdo, uma vez que, para o desenvolvimento das politicas, sdo
necessarios o engajamento e a sensibilizacdo dos entes, num processo que devera ser
cooperativo. Nesse sentido, no processo de pactuacdo de responsabilidades na
efetivacdo das acdes formativas, a cooperagdo e a sensibilizacdo s6 ocorre quando as
necessidades e as decisdes politicas sdo tomadas num processo dialdgico, participativo,
0 que denota ndo ter ocorrido quando da elaboracdo da Politica Nacional de Formacéo
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, visto que as determinacles se
efetivaram de forma verticalizada, em que o Ministério da Educacdo/CAPES instituiu
por Decreto tais acOes, ficando sob a responsabilidade de Estados e Municipios a
operacionalizacdo da formacdo, fato que pode néo ter sensibilizado a todas as gestfes

nesta empreitada.

Apesar de reconhecermos que diversas entidades, tais como a ANFOPE,
apresentaram posicionamento contrario a instituicdo da politica nacional de formacao,
uma vez que havia divergéncias entre 0 que anuncia a reforma na formagdo e as
proposi¢cOes apresentadas pelos movimentos de educadores, para a instituicdo de um
sistema nacional de formagéo docente, a reforma na formacédo de professores avangou

por meio de diversas politicas materializadas em programas, dentre os quais, o Parfor.
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Ressaltam-se alguns avangos, conforme ja& mencionado anteriormente, nos principios e
objetivos que regem a politica de formacdo, destacando-se a formalizacdo dos
FORPROFs como um dos espacos de interlocucéo das acdes de formacao docente. No
entanto, os desafios sdo imensos entre o anunciado e o materializado nas diversas

realidades dos Estados da Federacdo, dentre os quais o Estado do Para.

3.2.3 O Parfor, as atribuigdes dos entes federados e IES

A gestdo da politica nacional de formacdo docente tem sido protagonizada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), sob a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Verifica-se que a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, uma vez sendo instituida pelo Estado
brasileiro por meio do Decreto 6.755/2009, de forma verticalizada, aproxima-se da
perspectiva apontada por Souza ao mencionar que “as acdes do governo desencadeiam
0S interesses pessoais ou de grupos, tendo em vista que essas agdes submetem as
pessoas, sejam elas fisicas ou juridicas, a algum tipo de coer¢ao” (2014, p.632), uma

vez que a forca exercida pelo Estado é no sentido de fazer valer suas acGes.

Ainda segundo esse autor, existem quatro tipos de acdo governamental que séo
originadas a partir do embate das forcas e dos interesses em virtude da natureza da
coercdo exercida, quais sejam: politicas distributivas, politicas regulatorias, politicas
redistributivas e politicas constitutivas. O Programa de Formagédo Parfor apresenta
vinculagdo com o que aponta Souza, como exemplo de politica redistributiva, visto que
¢ focalizada para “grupo social especifico” no que se refere a demanda e a oferta de

qualificacdo dos docentes que atuam na educacgéo basica. E Souza afirma que:

Com relagdo ao embate de forcas que permeiam o programa, €
possivel considerar quatro grupos de interesse: a) os professores das
redes estaduais e municipais de educacdo bésica, beneficiados
diretamente pelo Plano; b) as instituicbes que oferecem 0s cursos e
seus professores formadores, agraciados com recursos financeiros para
o desenvolvimento das acOes de qualificacdo; c) os 6rgdos publicos
responsaveis pela gestdo do Parfor, na disputa por prestigio e recursos
dentro do governo; e d) as secretarias estaduais e municipais de
educacdo, beneficiadas politicamente pela melhoria de indicadores de
qualificacBo docente, que tendem a impactar positivamente a
percepc¢do de qualidade da educacédo basica (SOUZA, 2014, p.634).

Depreende-se que, no processo hierarquico que configura os entes da federagdo

brasileira, a Unido por intermédio do MEC/CAPES vem ditando as regras do jogo, uma
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vez que o0 governo brasileiro ratifica e materializa a nova sociabilidade capitalista, por
meio das reformas e em acordo com as estratégias dos Organismos Multilaterais. O
Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educacdo” apresenta a configuragao do
Programa de Formagéo Docente, tal qual se efetiva o Parfor. Souza, fazendo referéncia

ao referido Plano, enfatiza:

No referido decreto, ficou evidente a perspectiva, emanada da
UNESCO, de centralidade da qualidade da educacdo basica,
estabelecendo-se, entre outros focos de acgdo, a instituicdo de um
programa proprio, ou em regime de colaboragéo entre Unido, estados
e municipios, para formag&o inicial e continuada de profissionais da
educacdo. Nesse contexto, considerando a necessidade de articulagdes
mais estruturadas para se efetivar um programa de qualificacdo de
docentes em larga escala, em 2009, tais acGes foram destacadas do
PAR, institucionalizando-se o Parfor (2014, p.636).

A CAPES, orgdo do MEC, dirige suas a¢Oes a consolidar-se como agéncia
responsavel pela qualificacdo de quadros de formacdo de professores da educacao
béasica, a partir da Lei n°® 11.502/2007, que estabelece, no Art. 2°:

A Capes subsidiara o Ministério da Educacdo na formulacdo de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo de
profissionais de magistério para a educacao basica e superior e para 0
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do Pais (BRASIL, 2011).

Verifica-se que a CAPES tem suas fungdes redefinidas e competéncias
ampliadas, pois subsidia 0 MEC na formulacdo de politicas de formag&o de professores.

No paragrafo 2°, é mencionado que

a Capes tera como finalidade induzir e fomentar, inclusive em regime
de colaboragdo com os Estados, os Municipios e o Distrito Federal e
exclusivamente mediante convénios com instituicdes de ensino
superior publicas ou privadas, a formacdo inicial e continuada de
profissionais de magistério, respeitada a liberdade académica das
institui¢des conveniadas (BRASIL, 2011).

Nessa perspectiva, a CAPES tem sua estrutura e finalidades ampliadas passando

agora a induzir e fomentar politicas de formacao de professores.

A proposito dessa questdo, Sheibe tece as seguintes consideracoes:

Tal reestruturacdo no interior do Ministério da Educagéo e entre seus
Orgdos assessores responsabilizou a Capes, até entdo voltada a
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formagdo do pessoal docente para o nivel superior, também pelo
fomento e articulacdo de acOes destinadas a formacdo dos docentes da
educacdo bésica. Sua concep¢do faz parte de um dos cenérios de
reforma da legislacdo nacional, que, em paralelo ao processo de
descentralizacdo afirmado como principio federativo pela Constitui¢ao
Federal de 1988, desencadeou um movimento de recentralizacdo das
politicas educacionais, no qual o Executivo federal dita as normas
para a redefinicdo de responsabilidades, ampliando funcbes de
controle de qualidade, avaliacdo e definigdes de padrdes curriculares
(2011, p.814).

Evidencia-se que a CAPES cumpre a funcdo de 6rgdo regulador da formacéo de
professores, na medida em que, ao representar a Unido no processo hierarquico do
regime de colaboracdo, que, contraditoriamente, propde um processo de
descentralizacdo no ambito das politicas publicas, percebe-se que o governo federal
recentraliza as politicas de formacdo de professores, ditando as responsabilidades e as
atribuicdes de cada ente da Federagdo, no que diz respeito a materializar a politica de
formacdo docente. As regulacdes se manifestam no curriculo, na avaliacdo e no

desempenho profissional, em nome da qualidade educacional.

A Diretoria de Educacdo Basica Presencial — DEB e a Diretoria de Educacdo a
Distancia — DED foram criadas para responder pelas novas atribuicdes da CAPES. A
Diretoria de Educacdo Bésica Presencial sofreu alteracdo em sua nomenclatura, para
Diretoria de Formacédo de Professores da Educacdo Basica, com a manutengdo da sigla
DEB. No entanto, tal mudanca ndo alterou o trabalho da Diretoria, porém detém-se em
focar as agdes “voltadas a valorizacdo do magistério por meio da formacdo de
professore” (CAPES, 2016).

O trabalho da DEB articula-se a Meta 15 do PNE, que estabelece que seja
assegurada formacdo especifica de nivel superior a todos os professores da educagédo
bésica, na area de conhecimento em que atuam. Responde, também, a Meta 16, que

determina formar,

em nivel de p6s-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia do PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacéo basica formagéo continuada
em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino (CAPES, 2016, p.26).

Em complemento a essas observagdes, destacamos ainda que
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De acordo com a CAPES os principios da formagdo de professores
induzida e fomentada pela DEB sdo: (a) exceléncia, (b) equidade; (c)
integracdo (d) compartilnamento e (e) transformacéo. Para a Diretoria
“[...] esses principios basicos respeitam a autonomia das instituicoes
formadoras e das redes de ensino [...]” nesse sentido, tais principios
respeitando as caracteristicas de cada localidade e regido, deverdo ser
contemplados nos projetos pedagdgicos de cada instituicdo parceira, e
tais agdes poderdo “[...] renovar e inovar a formagdo dos professores
do Pais” (CAPES, 2016, p.98).

Verifica-se que, para que se leve a efeito as acdes governamentais da formacéo
docente, veiculada como condicdo essencial a elevacdo da qualidade da educacdo, o
orgdo central representado pela CAPES cria um aparato organizacional para responder
as novas politicas e demandas de formacdo. Vale ressaltar que o Programa de Formacao
Docente/Parfor, como uma das politicas que materializam o projeto da nova
sociabilidade capitalista, implementa um modelo de formacdo que atende a uma
particularidade, ou grupo social especifico, que também vai demandar agdes que

conformem um novo tipo de formacgdo e qualificagdo docente.

As atribuicdbes da CAPES como agéncia reguladora, no processo de
desenvolvimento da formacdo de professores via Parfor, sdo diversas. A CAPES é a
principal articuladora entre as Secretarias de Educacdo de Estados, Distrito Federal e
Municipios, bem como das Instituicdes de Educacdo Superior para organizar a oferta e a
implantacdo dos cursos de formagéo. No que concerne ao FORPROF, a CAPES tem a
atribuicdo de articular entre seus membros ampla divulgagéo das ac¢Oes e da oferta dos

cursos de formacéo docente presenciais (CAPES, 2016, p.03).

Como forma de viabilizar os processos de gerenciamento dos dados referentes
ao Programa de Formacéo, entre os parceiros, foi organizado o acesso digital por meio
da Plataforma Freire, que é um sistema eletrénico com a finalidade de concretizar o
Plano Nacional de Formac&o dos Professores da Educacdo Basica. O sistema possui um
vasto banco de dados que € alimentado pelas instituicdes e pelos docentes da Educagédo
Basica. Para exemplificar, as IES dispdem no sistema 0s cursos que podem ofertar, e 0s
docentes escolhem aquela opcdo que melhor atenda suas necessidades pessoais e
profissionais visando o aprimoramento, a qualificacdo e a valorizacdo dos professores
(CAPES, 2017). Fica sob a geréncia da CAPES a oferta de cursos e vagas
disponibilizadas pelas IES, bem como a analise, a homologacdo e a validacdo das

inscrigdes, e publicacdo dos dados referentes ao PARFOR. Nesta pégina, também sdo
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lancados dados referentes ao gerenciamento das IES, e ao desenvolvimento dos cursos

de formacéo.

O processo de inscri¢do on line na Plataforma Freire fica sob a responsabilidade
individual dos docentes que pleiteiam uma vaga nos cursos de formacao. No entanto, de
acordo com dados empiricos, este processo envolve algumas problematicas, que se
manifestam desde o desconhecimento pelos docentes dos periodos de abertura de
inscri¢des a auséncia de acesso a internet para efetuarem as inscri¢des, aliada a relages
clientelistas por parte de algumas Secretarias municipais, que priorizam 0 acesso de

pessoas, tendo, como critério, vinculagdes politicas.

No que diz respeito a viabilidade financeira para garantir as acdes do Programa
de formacédo emergencial Parfor, o governo federal vem garantindo sua sustentabilidade
financeira. De acordo com o Manual operativo do Parfor, no item 9, fica estabelecido

que

A Capes responsabiliza-se pelo financiamento dos recursos destinados
ao desenvolvimento das atividades académico-pedagbgicas e ao
pagamento de bolsas para os professores que ministram aulas nas
turmas especiais implantadas (BRASIL, 2013).

A CAPES, tendo por atribuicdo realizar o repasse financeiro as IES parceiras,
cumpre também com a funcdo de acompanhar a execucdo e a prestagdo de contas do
objeto pactuado entre CAPES e IES. Os recursos destinados as IES viabilizam despesas
de custeio e capital. Este 6rgdo também gerencia o pagamento de beneficiarios do
programa, tais como professores formadores e equipes gestoras dos Programas de
formacdo presencial, que disponibiliza como incentivo financeiro o pagamento de
bolsas, com valores discriminados de acordo com a titularidade e as fungbes no
programa de formacgdo. A Portaria 09/2009 estabelece, no Art. 5°, que “as despesas
decorrentes da implantagcdo das acGes e programas estardo consignadas nas dotacoes
orcamentarias anuais do Ministério da Educacdo, da CAPES e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE” (BRASIL, 2009, p.02).

Mororo0 e Silva (2015) ressaltam que:

a oferta de cursos na modalidade presencial das institui¢cbes publicas é
insuficiente e a sua ampliacdo, além de sobrecarregar ainda mais 0s
docentes do ensino superior, permitiu a inclusdo de professores
bolsistas sem experiéncia de formacdo de professores em nivel
superior e sem qualquer vinculo com as IPES, contribuindo para o
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estabelecimento de uma nova reconfiguracdo mercadologica do
trabalho docente do ensino superior, tal como ja algum tempo tem-se
instituido na educacédo basica com o uso de um grande contingente de
docentes temporarios e/ou estagiarios renumerados (2015, p.194).

O sistema de incentivo financeiro, gerenciado no ambito do Parfor,
consideramos trazer implicagcdes aos profissionais da educacdo, uma vez que ndo é
caracterizado como valorizagdo salarial e nem profissional, pois os docentes sdo
categorizados como bolsistas e ndo dispbem de incentivo salarial que faca jus ao
trabalho realizado nas instituicbes formativas, sendo visto apenas como uma
complementacdo salarial. Considerando o que menciona o item 12.7 do Manual
Operativo do Parfor, a participagcdo no programa “na condi¢do de bolsista ndo gera
qualquer tipo de vinculo empregaticio com a IES ou com a Capes” (BRASIL, 2013), o
que acaba gerando uma espécie de terceirizacdo da mao de obra a ser absorvida pelas
instituicdes formadoras. Vale ressaltar que, apesar da preferéncia atribuida aos
professores das IES, é oportunizado a outros professores atuar como colaboradores,

mediante as necessidades das instituicoes.

Souza apresenta as fontes de recursos do Parfor, que o situam como uma politica

redistributiva, enfatizando que:

a formacdo de professores € custeada por impostos arrecadados da
parcela mais abastada da populacdo. No orcamento federal, ele esta
inserido no Programa Brasil Escolarizado (para despesas com bolsas)
e no Programa Qualidade na Escola (para despesas com custeio e
capital). A fonte para a realizacdo dessas despesas é a 112 — Recursos
Vinculados & Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino, que se
originam do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(FUNDEB), formado, no caso da Unido, por 20% do recolhimento de
impostos federais incidentes sobre o patrimonio e a renda, e sobre as
dividas deles decorrentes (2014, p.633).

Considerando o0s investimentos realizados pela CAPES concernentes a
viabilidade das politicas de formagdo docente, em seu Relatorio de Gestdo Exercicio
2016, se enfatiza que, para a formacdo de profissionais de magistério para a educagédo
basica, em 2016, houve um investimento de R$ 661.871.194,36 na modalidade
presencial. Dentre os programas contemplados, estdo o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, com 73.300 bolsas mensais. Segundo o relatorio
citado, no periodo correspondente a 2009-2016, o Plano Nacional de Formacgédo de

Professores Parfor ja formou 34.549 professores em servigo. J& 0 programa a distancia
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Universidade Aberta do Brasil (UAB), no ano de 2016, estd vinculado a 106

instituicdes, 727 polos aptos e mais de 593.328 alunos matriculados.

Evidencia-se que a CAPES constitui-se como agéncia reguladora da Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, na medida
em que agrega diversos programas e institui outros, cria 0s mecanismos de regulacao da
formag&o docente, cuja énfase recai no curriculo, no financiamento e na avaliagdo por

resultados.

Os Estados, por sua vez, por meio de suas Secretarias de Educacéo,
desempenham atribuicBes especificas e sdo fundamentais na viabilizacdo das politicas
de formacdo docente. Para o desenvolvimento das acdes do Parfor, o Estado efetiva sua
participacdo, por meio de Acordo de Cooperacdo Técnica — ACT firmado entre a

CAPES e a Secretarias de Educacédo ou érgao equivalente de cada Estado.

As Secretarias de Estado de Educacdo, representando o Estado, sao
responsabilizadas pela implantacdo dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo, tendo assento na presidéncia do referido Forum o Secretario de Estado de
Educacdo, ou um dos seus representantes. Cabe as Secretarias indicar um servidor,
preferencialmente, do quadro efetivo, que se responsabilize por articular e acompanhar
as “atividades do Programa no ambito das redes estaduais e municipais, inclusive na
Plataforma Freire, bem como dar seguimento aos encaminhamentos deliberados no
Férum” (CAPES, 2013). Nessa perspectiva, cabe as Secretarias Estaduais acompanhar
as acOes do PARFOR presencial no &mbito do Estado, sendo de sua responsabilidade
divulgar a oferta de cursos e vagas disponibilizadas, assim como validar as pre-

inscrigdes realizadas na rede estadual.

Considerando a proposta de formacdo em servico do Programa de
Formacdo/Parfor, que contempla os docentes atuantes na educacdo basica, o Manual
Operativo enfatiza que os sistemas de ensino estadual e municipal oferecam condigdes
de acesso e permanéncia aos professores cursistas, para realizarem a formagdo. Nessa

perspectiva, os Estados, por meio de suas Secretarias de Educacdo, deverdo aprovar

a participacdo do docente no curso de formacdo e que o mesmo sera
liberado nos dias e horarios fixados no projeto pedagdgico para
frequentar o curso, sem prejuizo de suas atividades profissionais e
remuneragdo (CAPES, 2013).
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A formacéo em servigo constitui umas das estratégias do projeto hegemonico do
capital, como estratégia que visa racionalizar custos. Costa (2005) informa que o Banco
Mundial (BM), no documento de 1995, ja veiculava a prioridade da capacitacdo em
servigo, uma vez que a légica da racionalizagdo de custos é determinante das acOes
disseminadas pelo Banco. A énfase que recai sobre essa questdo busca escamotear as
reais causas de incentivo a capacitacdo em servico, velada nos menores custos com a
formacéo préatica, que seria, na otica do Banco Mundial, essencial para o desempenho

satisfatorio do aluno.

O BM, conforme vimos no primeiro capitulo deste estudo, no documento de
2014, ressalta a formacdo em servico como uma das estratégias de formacdo. Nessa
perspectiva, o Plano de Formacao Parfor, considerando sua especificidade emergencial,

propds a formacdo em servico como alternativa e viabilidade da formacéo docente.

No entanto, essa proposta de formacdo em servico apresenta algumas questdes,
que trazem implicacbes a permanéncia dos docentes nos cursos de formacao,
evidenciando-se, dessa forma, auséncia de condicGes para realizar a formacéo. Dentre as
problematicas apresentadas pelos docentes, que consistem em dados empiricos,
ressaltam-se: dificuldades de liberagdo nos periodos de formacéo (considerando que esta
é realizada em periodos de férias e recesso escolar) — vale destacar que a ndo liberacéo
para aprimoramento profissional implica em perda de direito, conquistado pela
categoria docente; e desconto nos salarios dos professores. Algumas gestdes escolares
aplicam penalidades aos professores que necessitam ausentar-se da sala de aula, nos
periodos de formagdo. Estes e outros fatores evidenciam que, apesar de constar no
Decreto 6.755 e na legislacdo dele decorrente, as garantias aos docentes em termos de
liberacdo e ndo prejuizo quanto a remuneracéo, os desafios sdo imensos para 0 acesso e

a permanéncia dos professores cursistas no Parfor.

As Secretarias Estaduais sdo atribuidas responsabilidades quanto a disponibilizar
informagdes de sua rede, assim como apresentar demanda de professores que
necessitam de formacdo, como forma de subsidiar a revisdo do Plano Estratégico de
Formacgdo Docente Estadual e, para este proposito, necessita manter atualizado o censo

educacional dos Estados.

A colaboracédo dos Estados no processo de materializagdo do Parfor evidencia-se
em sua operacionalizagdo, oferecendo o suporte necessario ao cumprimento das agdes

formativas.
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No processo de organizacdo e gerenciamento do Programa de Formacao/Parfor,
0S municipios, como entes colaboradores, fazem sua adesdo por meio do Termo de
Aceite, documento que estabelece as condicdes para integrar o Programa. Tal registro é
realizado na Plataforma Freire, no processo de validacdo da pré-inscrigdo. Os
Municipios, por meio de suas Secretarias de Educagdo, assim como o Estado, devem
articular as acbes do Parfor presencial nas escolas sediadas em seus municipios. Para
isso, devera indicar um servidor municipal, para realizar as a¢cGes do municipio na
Plataforma Freire. Constitui atribuicdo do municipio orientar a pré-inscrigéo, a selecao e

a matricula, assim como acompanhar as atividades da formacao.

O municipio, ao validar a pré-inscri¢cdo dos docentes, também estara ratificando
que a Secretaria municipal apoia e aprova que os docentes sejam liberados nos dias e
horérios aprovados nos projetos pedagdgicos para realizar a formacéo, sem prejuizo das
atividades profissionais e de remuneracdo. Vale ressaltar que a realidade apresentada em
diversos municipios ndo condiz com o que é estabelecido na legislacdo, o que contradiz
0 principio colaborador dos entes, para a garantia das condi¢cdes de formagdo dos
professores cursistas. Tratamos da particularidade vivenciada em alguns municipios do
Pard, que expressa a contradi¢cdo entre o legislado e o negociado no contexto da

formacéo docente do Parfor.

No que se refere a responsabilizacdo dos municipios em garantir as condicdes
necessarias para a participacdo dos docentes nos cursos de formagdo, esta € uma
problemética que merece ser analisada, uma vez que os acordos firmados néo
constituem uma obrigatoriedade, deixando ao encargo do ente municipal atender ou ndo

tal necessidade.

De acordo com o Decreto 6.755/2009, na distribuigcdo de responsabilidades, que
deverd estar discriminada no Plano Estratégico a ser formulado pelos Foruns,
municipios e estado estariam responsaveis por garantir ajuda de custo aos professores
de sua jurisdicao, referente a alimentacgéo, transporte e hospedagem. No entanto, infere-
se que, apesar do respaldo legal concernente & garantia de acesso e permanéncia dos
docentes aos cursos de formagdo, este também constitui um desafio, haja vista as
condicdes que enfrentam os docentes para realizarem a formacdo. Um dos fatores que
contribuem para a ndo viabilidade de contrapartida financeira dos municipios, dentre

outros aspectos, diz respeito ao orcamento municipal, visto que, na hierarquia dos entes
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federados, os municipios estdo em pé de desigualdade por disporem de menores

condicdes, em relacdo aos Estados, ao Distrito Federal e a Unido.

Considera-se que os municipios dos diversos Estados sdo 0s que apresentam
maior demanda de docentes que necessitam de formacédo em suas redes de educacéo, e 0
processo de adesdo ao Parfor constitui necessidade de qualificacdo dos professores e
adequacdo dos sistemas de ensino as exigéncias da LDB 9.394/96 e legislacbes
subsequentes.

Depreende-se que, no processo de organizacdo do programa de formacdo, apesar
de buscar estabelecer parceria e distribuicdo de responsabilidades entre os entes
federados para viabilizar a formacéo via Parfor, os limites e desafios sdo imensos em
sua materializacdo, uma vez que as assimetrias regionais implicam em realidades e
necessidades educacionais e formativas diversas. Nesse sentido, verifica-se que a Uniéo
centraliza algumas acdes e descentraliza outras, evidenciando que, nesse contexto,
ocorre um processo de desresponsabilizacdo do Estado para com a garantia da politica

de formacéo docente.

A Unido, nesse contexto, torna-se responsavel por uma parte da viabilidade da
formacdo, uma vez que, se utilizando dos recursos ja existentes nas IES, seus
investimentos dirigem-se a custeio e capital. Os demais entes, Estados, Distrito Federal
e Municipios, responsabilizam-se pela operacionalizacdo das a¢des formativas e entram
com contrapartida, de acordo com as atribui¢cBes constantes no Plano Estratégico de

formagéo docente.

No processo de parceria e articulacdo para viabilizacdo do Plano Nacional de
Formagdo dos Professores da Educacdo Basica, as Instituigdes Publicas de Educagédo
Superior (IPES) dispbem de atribuicbes demarcadas na Portaria 09/2009, que
regulamenta o referido Plano, no Art. 2°, menciona que o processo de colaboracdo
estabelecido entre o Parfor e as instituicbes formadoras parceiras (universidades
publicas), as atribui¢bes das IPES concerne ao gerenciamento dos cursos de formagéo e
disponibilizacdo de seus quadros docentes e infraestrutura necessaria ao

desenvolvimento do processo formativo.

A organizacao pedagogica dos cursos de formacdo apresenta, em sua estrutura e
organizacdo, diversificacdo na modalidade dos cursos, com a flexibilizagdo curricular,
diferentemente da formacéo regular oferecida pelas universidades. As disciplinas sao

realizadas por modulos em periodos intervalares (férias e recesso escolar), seguindo a
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I6gica da formacdo em servigo apontada por Torres (1996), que implica em

racionalizacdo de custos, conforme orienta 0 Banco Mundial.

Outro aspecto diferencial estd relacionado a carga horéaria compactada dos
cursos, que pode implicar na qualidade da formacéao, apesar de contraditoriamente 0s
discursos oficias veicularem as qualidades e a formacdo de quadros de exceléncia como
essenciais as exigéncias do mundo produtivo. No tocante a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, apesar de mencionada no Decreto 6.755/2009, constitui um
desafio aos cursos de formacao, e as IES, a sua realizacdo. Estes fatores indicam que a
formacdo pretendida se insere no contexto que reorienta o papel e a missdo das

universidades publicas brasileiras.

Pode-se inferir que a estrutura dos cursos de formacdo oferecidos pelo Parfor
diferencia-se da concepcao de formacgéo historicamente defendida pelas universidades
publicas, podendo-se evidenciar que a formacdo pretendida nos discursos oficiais pauta-
se pela concepcdo pragmatica, em que a qualidade cede lugar as competéncias. Nesse
sentido, tais orientacdes conduzem a um novo modelo de universidade, que redireciona

seu papel, funcdes e finalidades.

O fomento a oferta de cursos nas IES, como forma de garantir e apoiar a
formacédo de professores, se efetiva por meio de repasse financeiro as instituicdes de
ensino superior, que, conforme menciona o Inciso Il, do Art. 2° ficam a cargo da
CAPES e do FNDE. Cabe as IES integrantes do Plano Nacional de Formagao apresentar
a documentacdo necessaria as liberagcBes de recursos de fomentos aos cursos de
formacéo, indicando o quantitativo de alunos e turmas a serem implantadas. Em sintese,
para que as IES possam receber os repasses, devem atentar para aspectos indicados a

seguir:

o0 atendimento as necessidades de formacdo inicial e continuada dos
professores pelas Institui¢cdes Publicas de Educacdo Superior (IPES) e
Secretarias de Educagdo dos Estados, conforme quantitativos
discriminados nos planos estratégicos elaborados pelos Féruns
Estaduais Permanentes de Apoio & Formacao Docente, de que trata o
art. 40 do Decreto 6.755/2009, dar-se-a por meio de: | — ampliacdo das
matriculas oferecidas pelas IPES em cursos de licenciatura e de
pedagogia, sendo estimulada preferencialmente a destinacdo
emergencial de vagas para professores em exercicio na rede publica de
educacdo bésica; Il — fomento as IPES para apoio a oferta de cursos de
licenciatura e programas especiais emergenciais destinados aos
docentes em exercicio na rede publica de educacédo bésica e a oferta de
formacéo continuada, observadas as disposi¢fes da Lei n° 11.502, de
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11 de julho de 2007, com repasses da CAPES e do FNDE (BRASIL,
2009).

As IES, no processo de cooperacdo técnico-operacional, tém sua participacao
formalizada por meio do Termo de Adesdo aos acordos de cooperacdo estabelecidos
entre seus respectivos Estados. A CAPES estabeleceu critérios para que as IES
integrassem os parceiros colaboradores, enfatizando que, para a implantacdo de turmas
especiais, as institui¢des deveriam “estar credenciadas no Sistema de Regulacdo do
Ensino Superior — e-MEC e que, quando avaliadas, apresentassem indice Geral de
Cursos - IGC igual ou superior a 3” (CAPES, 2013). Nesse sentido, o excerto a seguir

sintetiza as atribui¢c6es das IES no desenvolvimento dos cursos de formacéo:

As IES integrantes do Parfor Presencial apresentam, anualmente, sua
capacidade de oferta para apreciacao e aprovagao por parte do Forum
Estadual, inserem essa oferta na Plataforma Freire para apreciacdo e
analise por parte da Capes e responsabilizam-se pelos procedimentos
académicos e regulatérios dos cursos e turmas especiais dos cursos
sob sua responsabilidade, pela compatibilizacdo de calendario
académico junto as redes de modo a viabilizar a participacdo dos
docentes da educagdo basica nos cursos ofertados e pela certificagdo
dos concluintes. Ao mesmo tempo, sdo responsaveis por selecionar,
acompanhar e certificar o pagamento dos bolsistas do Parfor
Presencial no Sistema de Gestdo de Bolsas (SGB) de acordo com as
normas expedidas pela Capes (UFPA, 2013, p.18-19).

Apesar de constar no Decreto 6.755/2009 o carater publico da formacdo de
professores, como um dos seus principios, verifica-se que, a partir de 2011, por meio da
Portaria Interministerial 492 MP/CGU/MF, de 10/11/2011, abriu-se precedente para que
as IES privadas sem fins lucrativos fizessem adesdo ao programa de formacéo
PARFOR, visto que as instituicBes privadas passam a receber recursos publicos para

oferecer a formacéo docente.

De acordo com Chaves, Silva Junior e Catani (2013, p.08), no processo de
expansao da educagdo superior, as universidades publicas sofrem alteracBGes profundas
no seu modus operandi, tornando-se flexiveis, operacionais, eficazes e produtivas.
Dessa forma, a tonica das reformas implantadas tem sido a dissolucdo das fronteiras

entre publico e privado.

O fomento as IES para atendimento as necessidades de formacéo inicial e
continuada é concedido mediante ajuda de custeio e capital, de acordo com o

quantitativo expresso nos Planos Estratégicos realizados pelos Foruns, em cada Estado
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da Federacdo que aderir a formacdo. Para o desenvolvimento do Parfor, as agdes
formativas das IPES sdo direcionadas aos cursos de licenciaturas e pedagogia. A
Portaria 09/2009, no inciso Il, discrimina as formas de fomento as IES para o

desenvolvimento da formacdo docente:

fomento as IPES para apoio a oferta de cursos de licenciatura e
programas especiais emergenciais destinados aos docentes em
exercicio na rede publica de educacdo basica e a oferta de formacéao
continuada, observadas as disposi¢des da Lei n® 11.502, de 11 de julho
de 2007, com repasses da CAPES e do FNDE concedidos na forma
seguinte:

a) bolsas de estudo aos participantes da elaboracdo e execucdo de
cursos e programas de formagao inicial em servico;

b) bolsas de pesquisa que visem a participacdo de professores em
projetos de pesquisa e de desenvolvimento de metodologias
educacionais na area de formacdo inicial e continuada de professores
para a educacgdo basica;

C) recursos para custeio das despesas assumidas pelas IPES
participantes da formagdo emergencial definida no caput deste inciso,
mediante as planilhas de cursos e vagas detalhados nos respectivos
Termos de Adesdo, descritos no art. 2°, 8 2°, cujos quantitativos de
execucdo serdo objeto de acompanhamento e avaliacdo pela CAPES
(BRASIL, 2009).

Considerando as exigéncias as IES quanto a disponibilizem a infraestrutura
necessaria para atender aos cursos oferecidos pelo Parfor, tais como os espacos de sala
de aula, bibliotecas, laboratérios de pesquisa e informatica, equipamentos multimidia,
evidencia-se que esta estratégia implica na questdo da racionalizacdo de custos com a
formacdo, em garantir a expansdo da formacdo, porém com o menor dispéndio de

recursos possivel.

Verifica-se que, no processo de desmonte das universidades publicas brasileiras,
h& considerdveis cortes de gastos, que implicam no sucateamento das mesmas, que
lutam pela ampliacdo de recursos e pelo fortalecimento do espaco de producdo do
conhecimento e de desenvolvimento de pesquisas. Para 0 MEC/CAPES, a utilizacdo dos
recursos disponiveis implica em ndo adequacdo de novos espacos e garantia de
condi¢Bes estruturais para atender as demandas por formacdo, assim como a nao
ampliacdo do corpo docente para o atendimento das demandas por formacéo, pois 0s
recursos disponibilizados pela CAPES ndo garantem as reais necessidades das IES.
Nesse sentido, depreende-se um processo de desresponsabilizagdo do Estado para com a
formacgéo dos professores, visto que as agdes tracadas e materializadas evidenciam a
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minimizacdo do Estado no financiamento das politicas sociais, 0 que podera implicar na
desqualificacdo da formacdo dos professores, contradizendo a tdo propalada qualidade

educacional. De acordo com Nascimento,

Com o processo de expansdo da educacao superior, poderiamos pensar
que € um ganho a criacdo de politicas que abarquem uma camada da
populacdo que ndo tem formacdo adequada para atuar na profissdo,
visto 0 atraso historico que o Brasil tem em relacdo & oferta da
educacdo superior, representado tanto pela implantacdo tardia quanto
pela baixa oferta plblica de vagas, o que fez com que o governo ha
alguns anos criassem metas para expandir este nivel de ensino. No
entanto, as condicGes de oferta de vagas desses planos e programas
gue foram sendo criados para a formacdo de professores, no caso o
PARFOR, ndo tem o aporte significativo de recursos financeiros,
humanos e estruturais que seriam necessarios 0 que pode favorecer a
precarizacdo da instituicdo e do trabalho do professor universitario e
afetar a qualidade do ensino (2012, p.115).

No processo de desenvolvimento do Plano de Formagéao/Parfor, evidencia-se a
I6gica proposta pelos Organismos Multilaterais, que veem nas competéncias
profissionais a base da formacdo docente e a pratica como eixo da formacdo,
contrapondo a perspectiva de uma formacdo global e omnilateral, cujo foco vem se
voltando para o mercado em detrimento de uma formagé&o em bases humanas. Entende-
se que a formacédo apresentada pode comprometer a qualidade dos cursos pelo seu
carater aligeirado, como decorréncia da carga horaria compactada e intensiva. Para

Amado, a formacéo aligeirada implica se perceber

a auséncia de condicbes para o exercicio do pensamento. O tempo
para estar com 0S outros, para pensar junto com 0s outros, as
condicBes para que 0s sujeitos se encontrem e troguem entre si, para
que discutam questdes pertinentes a vida de cada um e de todos (2006,
p.02).

O Parfor, ao caracterizar-se por um programa focal, atende a um publico
especifico cujo objetivo é certificar os professores que ndo apresentam a formacéo
considerada adequada, visando a minimizacdo do déficit educacional e de formacéo
docente nos diversos Estados brasileiros. Nessa perspectiva, vimos que, na esteira da
racionalizacdo de custos, os cursos aligeirados implicam na precarizacdo da formacao
de professores, tendo em vista a auséncia de condi¢des que viabilizem uma formacéo

com qualidade. Depreende-se que oferecer a formacdo em quaisquer que sejam as
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condi¢cBes tem se tornado, via de regra, a saida, para que governos estaduais e

municipais elevem os indices estatisticos de qualificacdo docente.

Apos oito (8) anos de investimentos em politica de formagdo professores, dentre
as quais destacamos o Sistema UAB, os dados mostram que essas agdes nao foram
suficientes para atender as metas estabelecidas pelas politicas de formacédo. Segundo o
INEP (2016), dos 752,3 mil professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, apresentam nivel superior completo cerca de 74,8%. Nivel superior
completo com licenciatura corresponde a 69,6%, 14% apresentam a formacao no curso
normal/magistério. Foram identificados ainda 4,4% com nivel médio completo e 0,2%
com nivel fundamental completo. Nos anos finais do ensino fundamental, atuavam
773,1 mil professores. Destes, apresentam nivel superior completo um percentual de
84,7%, e os que apresentam nivel superior completo com licenciatura sdo 78,6%.
Atuando no ensino médio, tinhamos 519,6 mil docentes, os formados em nivel superior
completo correspondem a 93,3%, e os que tinham nivel superior completo com
licenciatura, 82,9% (INEP, 2016).

Ressalta-se que, no contexto atual de ajustes estruturais em que as politicas de
formagdo cumprem com 0s objetivos de concretizar o projeto de expansdo do grande
capital, tais politicas visam conformar um discurso hegemonico, que, segundo Triches
(2014), objetiva reconverter o professor as novas exigéncias do mundo produtivo. Essa
autora, ao analisar os slogans presentes nas diretrizes curriculares para o Curso de
Pedagogia, destaca quatro aspectos, que indicam que a formagdo pode demandar um
super professor:

O primeiro diz respeito ao processo de reconversdo ao qual se
pretende submeté-lo, propondo-se que se abandone o professor
tradicional e¢ adira ao ‘“novo” professor, isto €, multifuncional,
polivalente, responsavel, flexivel, afeito as tecnologias, inclusivo,
tolerante, aprendendo ao longo da vida e, acima de tudo, sem critica as
determinacGes de sua propria condicdo de professor. [...] O segundo
elemento, articulado ao primeiro, refere-se ao alargamento do campo
de atuacdo pela multiplicacdo de funcbes e pela ampliacdo das
competéncias que dele se espera. O terceiro relaciona-se a ampliacdo
dos contetidos da formacdo, resultando em um curriculo inchado,
restringindo o tempo e a qualidade da formacdo. Nesse caso,
discussdes tedricas verticalizadas tornam-se supérfluas. O quarto
elemento vincula-se @ uma imprecisdo na definicdo do ser professor
(TRICHES, 2010, p.151).
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As novas exigéncias profissionais que caracterizam as propostas de formagao
docente implicam em maior responsabilizacdo dos professores pelos resultados
educacionais, conforme mencionam o0s documentos oficiais. A questdo da

responsabilizacdo foi apontada por Maués (2013), analisando que:

O que se pode inferir dessas responsabilizagfes € que o professor é
visto como 0 mais importante fator para a educagdo, sem se considerar
de forma mais séria outros fatores que configuram a profissdo
docente, tais como a formacdo inicial e continuada, o salario, a
infraestrutura da escola, as condi¢des de trabalho, a carreira, todos
elementos fundamentais que deveriam estar presentes nas politicas de
formagdo, o que permitiria que esse profissional dispusesse de
condicBes objetivas e subjetivas para melhor se inserir nesse processo.
Mas mesmo com politicas especificas, ndo se pode atribuir ao
professor nem o papel de vildo, sendo o obstaculo para as reformas,
nem o papel de salvador, na medida em que consegue que seus alunos
obtenham os maiores e melhores escores nas avaliagbes externas
(MAUES, 2013, p.60).

Evidencia-se que a profissdo docente continua a sofrer de desprestigio social,
pois a complexidade do papel do professor exigido pelas reformas leva a intensificacéo,
a responsabilizacdo e a falta de consciéncia coletiva, 0 que gera a alienacdo. Segundo
Frigotto, “a tonica das politicas educacionais atuais, tem sido a da fragmentagdo, de
cunho dominante, focal e compensatério, que atacam as consequéncias e ndo as causas”
(2009, p.77). Para o autor, esta tendéncia parece ser dominante no Brasil, como

estratégia da burguesia que se perpetua aprofundando as desigualdades.

Nessa perspectiva, as politicas educacionais buscam responder as demandas e
aos novos desafios postos para a educacédo, de forma a concretizar a nova sociabilidade
capitalista, e, para esse propdsito, busca-se 0 consentimento ativo das massas. A logica
da formacdo em servico evidencia uma formacdo pragmaética, descaracterizando a
perspectiva da formacdo humanista. Para Maués (2013 p.04), com os desenhos
curriculares que objetivam a formacdo pragmatica, os cursos de formacdo sdo baseados
em “competéncias ¢ habilidades” consideradas necessarias no ato de ensinar. A

concepgao humanista,

ndo ignora a necessidade exposta pela corrente pragmatica, mas
entende que o professor precisa também ter conhecimentos mais
amplos que lhes permitam entender as relagdes sociais, 0S processos
de trabalho, levando em conta que a escola estd inserida em uma
sociedade e que é influenciada por esta (MAUES, 2013 p.04).
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Os cursos oferecidos pelo Programa de Formacdo/Parfor, nessa perspectiva,
pouco tém contribuido para a formacdo politica dos professores aprendizes, pois as
reformas, segundo Evangelista e Triches, tendem a despolitizar os professores, pois, de
acordo com essas autoras, “despolitiza-se sua insercdo social e se obscurece tanto a
origem dos problemas econdmicos, quanto suas possiveis solucBes, ambas implicadas

organicamente na relacdo capital-trabalho” (2015, p.73).

O processo de expansdo do Plano de Formacdo Docente/Parfor ocorreu aliado a
diversas problematicas, que repercutiram na qualidade da formacdo dos professores. A
pesquisa realizada a nivel nacional sobre FOorum Permanente de Apoio a Formacao
Docente: impactos da Politica Nacional de Formacdo do Magistério sintetiza as
probleméticas e as necessidades vivenciadas em diversas regifes do Pais, no
desenvolvimento do Plano de Formac¢do Docente, conforme aponta Brzezinski (2017,
p.13):

o dificuldades técnicas e operacionais dos professores cursistas no manuseio
do software da Plataforma Freire para proceder inscrigdes, pré-matricula e
outros registros, aspectos apontados por todos 0s representantes dos entes
federados;

e inexisténcia de dados estatisticos reais do quantitativo de professores
“leigos”, por Municipio, que necessitam cursar a Primeira Licenciatura;

o falta de credibilidade nas acGes do MEC/CAPES/DEB, das Secretarias
Estadual e Municipais e da Unido dos Dirigentes Municipais (UNDIME);

e inexisténcia, na maioria dos Estados e Municipios, de planos que poderiam
orientar as politicas e os planos estratégicos de formacgdo emergencial,

o falta de apoio dos gestores das escolas da educacgao basica na substituicéo
temporéaria do professor cursista. Com isso, muitos docentes tiveram que
se responsabilizar pelo pagamento de seus substitutos;

¢ indice elevado de evasdo dos professores cursistas, em particular, por falta
de substituicdo na escola e de auxilio para deslocamentos e alimenta¢&o;

e auséncia de bolsas de estudos para os professores cursistas;

e descumprimento das Prefeituras Municipais, do que foi acordado no
momento da adesdo ao Parfor: apoiar os professores cursistas com

recursos financeiros;
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e inadequacdo da estrutura fisica ao nimero de professores cursistas,
sujeitando-os a ambientes insalubres;

e obstaculos impostos pelos gestores das escolas, impedindo a liberacdo dos
cursistas;

e contradicdo dos dados do contingente de professores cursistas e a
matricula efetivada com o nimero daqueles que frequentavam 0s cursos;

e auséncia dos professores efetivos e vinculados ao Parfor em suas
atividades regulares nas IES formadoras, motivada pelo interesse na bolsa

docéncia garantida pelo Plano.

Depreende-se que as politicas implementadas no Governo Lula da Silva, a partir
do desenvolvimento do PDE, assim como as desenvolvidas em governos anteriores, nao
foram iniciativas que pudessem dirimir os problemas que persistem na formacdo
docente, considerando serem politicas emergenciais e focalizadas, portanto, nao
consistem em politicas universalizantes, instituidas como politicas de Estado e na
perspectiva de uma politica global de formacéo e valorizacdo docente. Dessa forma, tais
estratégias estdo longe de resolver os problemas que dizem respeito a formacgéo de
professores, uma vez que esta ordem de questdes foi produzida historicamente no
contexto das relagdes capitalistas. Portanto, a¢cbes pontuais ndo poderdo caminhar no

sentido de sua superacdo ou resolucéo.

Convém indagarmos quais as perspectivas para a formacdo de professores no
contexto de ajustes fiscais e nos marcos da atual crise do capitalismo mundial.
Consideramos que 0 momento € de incertezas, porem coadunamos com a perspectiva
apontada por Francisco de Oliveira (2005), de que a luta é imprescindivel para que se
busque o consenso das massas, perdido, e se gere o dissenso contra-hegemdonico. E
desmistificar as investidas do capital contra a classe trabalhadora constitui um dos
grandes desafios, e torna-se imperativo que as politicas educacionais e de formacéo
docente, inversamente as que estdo em curso, afirmem o direito a educacdo publica,
fundada em bases humanisticas, concebendo a formacdo humana em todas as suas
potencialidades, que inclua o pensamento critico, articulado aos movimentos e as lutas
sociais. Apesar de que os desafios sdo imensos para o enfrentamento da nova pedagogia
da hegemonia do capital, é possivel pensar, conforme afirma Mészaros (2005), em uma

educacao para além do capital.
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O Plano de Formacdo Docente/Parfor é analisado no préximo capitulo,
evidenciando suas inter-relacbes com o regime de colaboracdo na realidade do Estado
do Para, destacando as contradicfes que permeiam as atuais politicas e os programas de

formacéo, no ambito da gestéo gerencial.
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CAPITULO IV — O PLANO DE FORMACAO DOCENTE/PARFOR E A INTER-
RELACAO COM O REGIME DE COLABORACAO NO ESTADO DO PARA

Este capitulo analisa o desenvolvimento do Plano de Formacgdo Docente/Parfor
no Estado do Pard, apreendendo a inter-relacdo com o regime de colaboracdo, que
envolve a corresponsabilizacdo dos entes federados (Unido, Estados e Municipios) e a
colaboracdo das Instituicdes de Educacdo Superior (IES), que, em acgdo conjunta,
materializam a formac&o docente no Estado do Para.

O Parfor consiste numa acdo emergencial, ancorada nos principios da Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica (Decreto
6.755/2009). Considerando as demandas apresentadas pelo Estado do Pard,
concernentes a necessidade de qualificacdo docente em nivel superior, em funcédo da
grande demanda de professores atuantes na educacdo, sem a qualificagdo adequada,
sendo apontado como um dos fatores responsaveis pelos baixos indices educacionais
apresentados no Censo Educacional de 2007. Este Plano objetivou a qualificacdo de
docentes em exercicio nas redes publicas de educacdo basica. De acordo com o discurso
instituido, o Parfor € relevante por possibilitar a equalizacdo da formacao docente aliada
ao processo de expansédo e democratizagcdo do acesso ao ensino superior.

Este capitulo apresenta a seguinte estruturacdo: inicialmente, situa a Amazonia
paraense no contexto do federalismo brasileiro, identificando as assimetrias regionais,
sociais e educacionais; posteriormente, analisa o desenvolvimento do Parfor no Estado
do Pard, estabelecendo relagdes com o regime de colaboragdo, com o propdésito de
desvelar os limites estabelecidos ao processo de corresponsabilizacdo entre 0s entes
federativos e 0s parceiros institucionais. Ressalta-se que o Plano de Formacdo foi
organizado no contexto da contrarreforma educacional, no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educagédo (PDE), do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacado (PMCTPE) e da gestdo gerencial do Estado. Nesse sentido, a materializacdo
do Parfor na realidade do Estado do Para necessita ser analisada enquanto totalidade, no
contexto dos determinantes estruturais que configuram a formacdo docente, mediado
pelas relacOes estabelecidas pelos sujeitos sociais, apreendendo as contradi¢Oes e
particularidades do Parfor no Para. Vale ressaltar que, no decorrer dos subitens, é feito o
confronto com os dados de pesquisa realizada no ambito dessa Tese, a fim de responder
ao problema que motivou este estudo, qual seja: a relacdo existente entre o Plano de

Formacgédo Docente/Parfor e o regime de colaboracéo no Estado do Para.
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4.1 - A AMAZONIA PARAENSE E AS ASSIMETRIAS REGIONAIS, SOCIAIS E
EDUCACIONAIS

A Amazonia paraense € a segunda maior em extensdo territorial do Brasil, com
1,2 milhGes de quilémetros quadrados, menor apenas que o estado do Amazonas. A
fundacdo de Belém (capital do Pard) se deu em 1616, com o0s colonizadores
portugueses. Atualmente, a popula¢do do Para, segundo dados do IBGE (2017), € de
8.366.628 pessoas. Desse total, a populagdo masculina corresponde a 4.150.912, e a
feminina, a 4.024.244. O Estado do Para é formado por 144 municipios, organizados em
seis (6) mesorregides, conforme mostra a Figura 1, e esta dividido geograficamente em
22 microrregides.

Figura 1- Mesorregides do Estado do Para
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Fonte: IBGE. Elaboracdo FAPESPA (2016)

A atual divisdo territorial do Brasil sofreu suas ultimas modificagdes a partir da
Constituicdo Federal de 1988. Conforme apontamos em capitulo anterior, o federalismo
constitui a forma de organizacdo do Estado brasileiro. Segundo Saldanha (2009),
diferentemente dos Estados Unidos da América (EUA), a nacdo brasileira teve um
formato organizacional arbitrario, atendendo a interesses politicos locais, 0 que implica

em disparidades dos Estados, principalmente em relacdo ao tamanho de seus territorios.
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O Estado do Para, uma das 27 unidades federativas do Brasil, cuja organizagdo
geopolitica implica em assimetrias regionais, é permeado por heterogeneidades
estruturais e por um padréo acentuado de desigualdades socioeconémicas. A grande
extensdo territorial da regido, aliada as dificuldades de deslocamento, que muitas vezes
é somente por via aquatica e aérea, dificulta o acesso e tem provocado controvérsia
entre alguns tedricos: uns entendem que o distanciamento dos municipios em relacdo a
capital constitui impedimento ao desenvolvimento (COSTA, 2011); e outros apontam
que a questdo do desenvolvimento de municipios paraenses nao é determinada pelo seu

distanciamento, mas envolve outra ordem de questdes (MAIA, et. al., 2017).

Como ja exposto anteriormente, sio 22 microrregies™® que subdividem o Estado

do Pard, conforme mostra a Figura 2.

Figura 2- Microrregifes Paraenses
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Fonte: IBGE. Elaboracdo FAPESPA (2016).

% As microrregiGes paraenses sdo: Almeirim; Altamira; Arari; Bragantina; Belém; Cameta; Castanhal;
Conceigdo do Araguaia; Furos de Breves; Guamad; Itaituba; Marabd; Obidos; Parauapebas; Paragominas;
Portel; Redencdo; Salgado; Santarém; Sdo Félix do Xingu; Tomé-Acu; Tucurui.
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O documento Mapa de Exclusdo Social do Estado do Para (2017), a partir de
seus indicadores, apresenta o balanco da situacdo de exclusdo social no Estado. Os
indicadores socioeconémicos revelam as desigualdades presentes nas diversas regioes
paraenses. O Estado do Para apresenta uma taxa anual de natalidade de 16,55%, e a
expectativa de vida da populacdo é de 72 anos. Em relacdo a populacéo que vive abaixo
da linha de pobreza, ou seja, pessoas que convivem em domicilios com o equivalente a
Y% salario minimo, corresponde a 22,6%. O periodo de 2009 a 2015 indicava uma queda
dessa populacédo de 9,5 pontos percentuais, sendo, respectivamente, 32,3% e 22,6%, e
essa diminuigdo contemplava as pessoas residentes fora da regido metropolitana de
Belém. No entanto, as perspectivas apontaram aumento na proporcdo desse indice, haja
vista 0 aumento consideravel na taxa de desemprego (de 8,8% em 2015 para 11,2% em
2016) (FAPESPA, 2017).

De acordo com o site do governo do Estado, a economia do Para é baseada no
extrativismo mineral (ferro, bauxita, manganés, calcario, ouro, estanho) e vegetal
(madeira), na agricultura, na pecudria, na industria e no turismo. Na regido Sudeste do
Estado, a atividade de destaque é a mineragdo, sendo Parauapebas a principal cidade
produtora. A pecuaria, com a criacdo de bovinos, estd mais presente no Sudeste
paraense, e a regido Nordeste desenvolve com maior intensidade a agricultura. O Para é
0 maior produtor de pimenta-do-reino do Brasil e esté entre os primeiros na producédo de
coco da Bahia e banana. A atividade industrial concentra-se mais na regido
metropolitana de Belém (lcoaraci e Ananindeua) e nos municipios de Maraba e

Barcarena. A industria madeireira destaca-se como um forte ramo no Estado do Para.

Silva e Silva (2008) enfatizam que a atual situacdo socioeconémica da sociedade
paraense € paradoxal, visto que ocorre um crescimento econémico acompanhado do
crescimento da pobreza e ndo had superacdo dos problemas sociais, como falta de
servicos de salde acessivel a populacéo e falta de politicas voltadas para a habitagédo e o
saneamento basico. Esse quadro se agrava nas regifes que integram o Nordeste do
Estado e € minimizado no Sudeste paraense, justificando-se por ser a regido

economicamente mais dindmica do Estado.

Dados do IBGE (2007) apontavam que a taxa de analfabetismo da populacdo de
15 anos ou mais era de 11,7%, e, deste total, os pretos destacavam-se como maioria,

com cerca de 14,8%, seguidos dos pardos, com 12,7%, e dos brancos, que apresentavam
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o menor indice, 7,9%. O analfabetismo funcional teve um alcance de 27,5% na

populacdo de mesma faixa etaria (IBGE, 2007).

A matricula na educacdo béasica no Estado do Par tem cerca de 2.486.765 de
estudantes, e, para atender ao quantitativo de alunos matriculados na educacéo bésica, o
Paréd contava com 17.170 escolas. Considerando as escolas por esferas administrativas
(redes estadual, federal, municipal e particular), o ensino fundamental totalizava 11.104
instituicdes, cuja concentracdo maior estava na esfera publica municipal, com 9.896
escolas. Este dado evidencia a politica de municipalizacdo do ensino fundamental, que,
incentivada pelo Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) — Lei n°® 9.424/196 —, ampliou-se o nimero de
matriculas e de professores nesta etapa de ensino. O ensino médio contava com 596
escolas, cuja concentracdo maior se efetivava na rede publica estadual, com 451
instituices, enquanto que a rede privada se destacava no atendimento a pré-escola, com
429 escolas (MEC/INEP, 2007).

De acordo com o Censo Educacional de 2007%°, a educacéo basica no Para
apresentava baixos indices, considerando que o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — IDEB, como um indicador de desempenho e rendimento escolar,
apontava a média 3,0, expondo um quadro de baixo desempenho educacional. As séries
iniciais do ensino fundamental apresentaram uma média de 2,8, e as sérias finais, de 2,9,

enguanto a previsao de alcance seria de 3,2 (MEC/INEP, 2007).
O Gréfico 2 mostra a evolucdo do IDEB no periodo de 2007 a 2015, apontando

uma gradativa evolucdo na média geral do Para nos anos de 2007 a 2011. No entanto, ha
uma queda nesse indice para 3,8 no ano de 2013, e, em 2015, a média é elevada para
4,5. No entanto, no periodo de 2007 a 2015, os anos finais do ensino fundamental

estiveram abaixo da média nacional.

2 sjtuamos os dados educacionais do Estado do Para a partir de 2007, pois foi a partir deste quadro
situacional da educacéo no Estado que foram encaminhadas ac¢Ges politicas para a educacédo e a formagéo
de professores.
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Graéfico 2 — Indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica no Estado do Para — IDEB
(2007-2015)

Titulo do Grafico
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Fonte: MEC/INEP (2007).

A pequena e gradativa evolucdo do IDEB no Estado do Para, assim como seu
decréscimo, esta relacionada a diversos fatores, dentre os quais auséncias de prioridade
de investimentos financeiros, aliada a falta de politicas que assegurassem condi¢des
para 0 acesso e a permanéncia dos alunos com qualidade na educacéo bésica, e isso
contribuiu para o quadro de ineficiéncia da educacdo. No entanto, os discursos oficiais
enfatizam, dentre outros aspectos, a qualidade do professor como essencial para o
sucesso da aprendizagem dos alunos, imputando-lhes maior responsabilizacdo pelo
desempenho dos alunos e pela elevagdo dos indices educacionais, a exemplo do que
recomendam documentos de Organismos Multilaterais, tais como UNESCO (2013) e
OCDE (2006).

O Estado do Parad apresenta assimetrias ndo sO regionais, mas econdémicas,
culturais e sociais, uma vez que a realidade apresentada nos 144 municipios paraenses €
diversificada e paradoxal. Nesse contexto, a falta de qualificacdo docente evidencia as
disparidades apresentadas pelos municipios paraenses, conforme o perfil dos
professores que apresentamos a seguir.

4.1.1 O Perfil docente no Estado do Para

Os dados apresentados pelo MEC/INEP/DEED (2007) mostram que o Estado do
Pard apresentava um quantitativo de 65.028 professores na educacdo basica. Os
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professores que atuavam na zona urbana correspondiam a 41.024, e 22.721 na zona

rural. Deste quantitativo 48.349 eram do sexo feminino, e 16.679, do sexo masculino.

Grafico 3 — Comparativo da proporcéo de professores da Educagdo Basica por sexo no
Brasil e Para, 2007
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Fonte: MEC/INEP/DEED (2007).

O Grafico 3 mostra o percentual de professores no Brasil e no Para e indica que,
no Brasil, 81,94% professores eram do sexo feminino, e, no Pard, esse percentual era de
74,35%. O sexo masculino, no Para, figurava com percentual superior a media nacional,
com 25,65% e 18,06%, respectivamente. Os dados evidenciam que, tanto no Brasil,

quanto no Para, as mulheres sdo maioria na profissdo docente.

Os dados revelados pelo Educacenso (2007) apontavam um quadro de
desqualificacdo dos professores atuantes na educacdo basica, o que indicava 0 ndo
cumprimento da exigéncia feita pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB 9.394/96), de que todos os professores deveriam estar licenciados em nivel
superior, como condicdo para atuar na educacdo basica, ao final de uma década, apds a
promulgacdo da Lei. Evidencia-se que, apesar das iniciativas e das a¢fes politicas que
objetivaram qualificar os quadros docentes no Estado do Para, estas ndo foram
suficientes para suprir a caréncia de qualificacdo docente, haja vista o quantitativo de

professores ainda sem formacao adequada para atender a educacao basica.

O Estado do Para, visando alavancar a formacdo de professores, com base na
determinacéo legal, instituiu 0 Programa de capacitacdo e Habilitacdo de professores
Leigos, que teve como objetivo habilitar docentes em licenciatura plena. Esta agéo
constava no Plano Plurianual (PPA) 2004-2007, visando propiciar 0 acesso, a
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permanéncia e uma educagdo com qualidade aos alunos. Esta acdo foi realizada em
forma de consércio interuniversitario, em que a Secretaria de Estado de Educacdo do
Pard (SEDUC) formalizou contratos com duas universidades publicas, Universidade
Federal do Para (UFPA) e Universidade do Estado do Parda (UEPA), e uma universidade
particular, Universidade da Amazbnia (UNAMA), ficando estas responsaveis por
elaborar os projetos pedagogicos dos cursos, indicacdo dos professores para ministracdo
das disciplinas, selecdo dos candidatos/professores e avaliacdo da aprendizagem. A
SEDUC responsabilizou-se pela infraestrutura basica nos locais onde ndo havia campus
da universidade executora. Os cursos de licenciatura plena ofertados foram: Histdria,
Geografia, Ciéncias Naturais, Matematica e Letras, com habilitacdo em Portugués e
Inglés. Os cursos ocorreram em carater modular, nos periodos de férias e recesso, cujos
municipios-polos foram: Ananindeua, Castanhal, Conceicdo do Araguaia, Salinépolis,
Santarém e Soure (TCE/PA, 2010).

De acordo com o Tribunal de Contas do Estado (TCE, 2010, p.05), esta agéo foi
custeada com recurso do tesouro do Estado, com um investimento de R$ 6,5 milhdes no
periodo executado. Apesar do investimento despendido com a formagdo docente por
meio deste programa, a meta de alcancar 100% dos docentes leigos ndo foi atingida.
Dos 2.530 professores leigos inicialmente inscritos, 0 processo seletivo chegou a 7.702
candidatos, desse total apenas 37,08% foram beneficiados pelo programa.

Os cursos de licenciatura no Estado do Pard também foram oferecidos por
instituicBes privadas de ensino®, cuja expansdo foi notéria no periodo p6s-LDB, no
qual a educagdo a distancia (efetuada, por exemplo, pela UAB) foi amplamente
disseminada. A formagdo desenvolvida por estas instituicdes evidenciava uma
concepcao pragmatica, com cursos aligeirados de formacdo minima, tomando por base
apenas o ensino e dissociando a pesquisa € a extensdo. Os custos mais acessiveis
possibilitaram a grande adesdo de professores atuantes na educagdo basica e que
desejavam obter a qualificacdo exigida. Nesse sentido, observa-se uma grande corrida
as instituicbes privadas, evidenciando um processo de mercantilizacdo da formacéo

docente no Estado do Para.

2L A exemplo de outras instituicdes privadas de formacdo e certificacdo docente no Estado do Para no
periodo de 1997-2007, tivemos a Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), a Universidade Paulista
(UNIP) e outras.
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A Universidade Estadual Vale do Acarai (UVA)? propiciou a certificacdo de
professores no Estado do Para. Esta instituicdo oferecia cursos de licenciatura, com
custos acessiveis, na perspectiva da formacdo em servico, uma vez que estes
realizavam-se aos finais de semana e férias escolares, cujas exigéncias minimas de
qualificagdo evidenciaram a precariedade da formacgdo docente e o questionamento

sobre sua qualidade.

Estas iniciativas que objetivaram “resolver” a questdo da qualificagdo dos
docentes, pautadas pela flexibilizacdo e pela responsabilizacdo dos docentes pela sua
formagdo, evidenciam um processo de “expropriagdo do saber” (EVANGELISTA,
LEHER, 2012; COELHO, 2017), na medida em que se dissocia a formagdo numa
perspectiva global, e centra-se nos saberes e competéncias inerentes a pratica e ao

mundo produtivo, precarizando a formacéo dos profissionais da educacao.

Para Freitas, o formato de formacdo aligeirada e flexivel possibilita o
aprofundamento das “desigualdades na formacdo de professores, que persistem em

nosso pais ha muitas décadas” (2007, p.1214). Desta feita,

a ocultacdo das desigualdades se manifesta nos discursos de
democratizacdo da formagdo de professores, na medida em que séo
oferecidas diferenciadas oportunidades de formagdo aos estudantes,
dependendo dos percursos anteriores na educacao basica e das suas
condicBes de classe, dissimulada, sob a concepcdo de equidade, de
que ao Estado cabe oferecer igualdade de oportunidades, em
contraposicao a igualdade de condi¢des (FREITAS, 2007, p.1206).

Apesar da realizacdo de programas de formacéo docente oferecidos pelo Estado
em parcerias com as universidades e da certificagdo em massa pelas instituicbes
privadas de ensino, além da formacdo nas universidades publicas do Estado do Pard, o
quadro apresentado acerca da formacgéo docente era desalentador, pois, de acordo com
dados levantados pela SEDUC/PA, a partir do Censo Educacional de 2007, somente
cerca de 10% de professores apresentavam formacgdo adequada para atuar nas escolas

publicas do Estado.

O Educacenso (2007) indicava que cerca de 125.107 fungbes docentes®

necessitavam de formacdo inicial, e apenas 12.300 estavam adequadamente

22 A Universidade Estadual Vale do Acarai (UVA), considerada uma fundacio universitaria de direito
publico, é sediada em Sobral (Ceard), estando presente em oito Estados da federacao.

3 A definicdo de funcéo docente admite que um mesmo professor possa ser contado mais de uma vez no
exercicio de suas atribuices como regente de classe, na medida em que a producdo da informacao
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preenchidas, o que corresponde a apenas 10% do quantitativo de professores atuando na
funcdo (SEDUC, 2009, p.23). A Tabela 2 apresenta a demanda por formacéo inicial, de
acordo com os campos disciplinares e conforme a diviséo regionalizada instituida pela
SEDUC através das URES (Unidade Regional de Educacdo)®. Evidencia-se, por meio
dos dados, que as demandas apresentadas pelo Estado do Para para atender os diferentes
campos disciplinares eram bastante expressivas, aparecendo com 0S maiores
quantitativos as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira (Inglés), dentre outras. As séries iniciais do
ensino fundamental apresentaram uma demanda de 26.622 docentes nos diversos

municipios do Estado.

estatistica focalize cortes ou estratos especificos, tais como turmas, etapas e modalidades de ensino,
dependéncia administrativa da escola (federal, estadual, municipal ou privada), unidade da federacao, etc.
Para cada um desses conjuntos, os resultados censitérios identificam a duplicidade de contagem de
docentes ocorrida em cada nivel de agregacdo analisado (etapa ou modalidade de ensino, dependéncia
administrativa, localizag8o, turno, escola, turma ou disciplina). As fungdes docentes formam, portanto,
um conjunto particular e importante de informagdes sobre a docéncia no Brasil (INEP, 2009, p.15).

2 A SEDUC, objetivando gerenciar as acdes educativas no Estado do Paré, estabeleceu dominios de
gestdo denominados Unidades Regionais de Educagdo (URES), estando os 144 municipios do Estado
organizados em 20 URES. Cada URE rene municipios proximos e com caracteristicas geograficas
semelhantes, sendo que as UREs dispem de um municipio como Polo. Em 2018, foram criadas mais
duas URES, a 212 URE Parauapebas, e a 228, URE Xinguara, com o objetivo de descentralizar a
execucdo e o controle de politicas publicas educacional do Estado do Pard, totalizando, atualmente, 22
UREs.
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Tabela 2— Demanda por formacéo inicial, por URE e por disciplina, excluidos os quantitativos de
previsdo de aposentadoria e atuacao nos dois niveis de ensino
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Fonte: SEDUC (2009). Educacenso (2007).

Nesse contexto, o perfil docente dos educadores atuantes na educagédo basica,

nas redes publicas estaduais e municipais no Estado do Pard, caracterizava-se por:

v Licenciados atuando no ensino de disciplinas de acordo com sua formacéo inicial;
Licenciados atuando em disciplina diferente da sua formacao inicial,

Bacharéis sem formacdo em licenciatura;

Né&o graduados.

AN

Os dois primeiros grupos consideravam-se como potenciais candidatos a
formacdo continuada, ja os dois Gltimos enquadravam-se como candidatos a formacao
inicial. N&do foram contabilizados os docentes com previsdo de aposentadoria, assim
como professores que atuavam em dois niveis de ensino (Fundamental e Médio). O
diagndstico realizado pela SEDUC envolveu 73.507 docentes. Um percentual de
54,11% atuava na educacdo basica sem nenhum tipo de graduacdo. Os que

apresentavam bacharelado correspondiam a 4,51%. Os professores que eram
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licenciados, mas atuavam em area diferente, correspondiam a cerca de 27,8%, e apenas

13,58% desempenhavam a funcdo docente em sua area de formacao.

Tabela 3 — Professores que atuam de acordo com sua formacéo por URE e por disciplina, excluidos

0s quantitativos de previsdo de aposentadoria e atuacao nos dois niveis de ensino

a '
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Fonte: Para, 2009.

Considerando o quadro de escassez de professores sem a devida qualificagcdo no
Estado, a SEDUC apresenta um diagnostico relacionando os baixos indices do IDEB a
auséncia de qualificagdo docente, secundarizando outros fatores primordiais, conforme

0 excerto a sequir:

Certamente varios fatores concorrem para esse cenario: infraestrutura
das escolas, dimensionamento de pessoal técnico, nivel salarial, perfil
profissional docente, etc. Em que pese esse quadro de caréncias serem
percebido nacionalmente, no Para ele é ainda mais grave. Desde o
processo de colonizagdo a histéria da Amazonia foi diferenciada das
demais regides. Portanto, ndo surpreende que, na auséncia de politicas
publicas adequadas ao longo da histdria, as demandas regionais em
educacdo e ciéncia sejam mais evidentes que na maioria do pais. Os
dados preliminares do censo 2007 que tomamos por base indicam que
apenas cerca de 10% dos docentes que atuam na educacdo basica no
estado do Pard possuem formacdo inicial adequada as suas funcoes.
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Os demais carecem de formagdo inicial em nivel de graduacdo ou,
apesar de possuir graduagdo, atuam em area diferente de sua formagédo
inicial. Isto certamente explica os baixos indices da educac¢do no
estado do Para (PARA, 2009, p.05).

O diagnostico apresentado pela SEDUC-PA, acerca da qualificacdo dos docentes
no Pard, objetivou obter o consenso da opinido publica e dos aparelhos de hegemonia
com vinculacéo as classes subalternas de que, para resolver os problemas educacionais e

elevar a qualidade educacional, era preciso qualificar os professores.

O quadro situacional da educagdo basica no Estado do Pard propiciou ao
governo de Ana Julia Carepa (2007-2010) formalizar acdes politicas, apontando a
efetivacdo de um projeto de educacdo publica e de qualidade para todos, culminando no

documento A Politica de Educacéo Bésica do Estado do Para®

, que expressa 0S eixos
estruturantes de uma politica educacional para o Estado. Esse documento enfatizava a
atuacdo da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC), comprometendo-se com a
“reestruturagdo da educacdo paraense”. Nesse sentido, a SEDUC iniciou, em 2007,
espaco de debates e didlogo com os 143 municipios entdo existentes, reunindo-se em
plenérias municipais, e realizou doze Conferéncias Regionais, como preparatorias a |
Conferéncia Estadual de Educacdo, que foi realizada em 2008. Diversos seminarios se
seguiram a efetivacdo do projeto educacional, cuja retérica o concebe como
democrético, e, segundo o documento, tal formalizacdo foi resultado de uma construgédo
coletiva, representando anseios de todos os segmentos da educagdo publica estadual

(SEDUC, 2008).
Os principios em que se assentam tal proposta contemplam:

e Educacdo como direito universal basico, como bem social publico e como
condicédo para a emancipac¢do humana;

e O homem como sujeito de direito a cidadania plena e ao desenvolvimento de suas
amplas capacidades fisicas, intelectuais e afetivas;

e Aeducacdo publica orientada pela busca da qualidade socialmente referenciada;

% 0 documento foi formalizado na gestdo da governadora Ana Jalia Carepa (2007-2010), do Partido dos
Trabalhadores (PT), considerando que o diagnostico apontado pelo Educacenso de 2007 evidenciavam a
necessidade de acGes politicas educacionais para o Estado, o governo Ana Julia, sob o slogan de Governo
Popular, buscou estabelecer o didlogo com diversos setores com vistas a formulacdo de um projeto
educacional, visando a reestruturar a educagdo publica paraense. Este governo também é marcado por
conflitos com a classe dos trabalhadores em educacao, com retaliacdes as greves, e 0 ndo cumprimento do
Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo (PCCR), que visava a valorizagdo e qualificagdo docente.
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e A gestdo democrética da educacdo e o fortalecimento dos instrumentos de
controle social,

e A gestdo compartilhada entre os entes federados;

e Uma educacdo voltada para o desenvolvimento sustentavel, afirmando as
diversidades étnico-raciais, de género, de orientagdo sexual e religiosa (SEDUC,
2008).

A politica delineada para a educacéo basica no Estado do Para apresentou, como
um de seus principios, a gestdo partilhada entre os entes federados. Vale destacar que
este principio segue as recomendacBes nacionais do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) e do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTPE).

No contexto de contrarreforma educacional, os discursos adquirem novos
significados, surgem novas categorias, uma nova retorica € disseminada no ambito das
politicas educacionais. Considera-se que, apesar dos conceitos incorporados as politicas
educacionais, travestidos em termos ditos democraticos e progressistas, 0s grandes
desafios consistem em sua exequibilidade, o que evidencia as contradi¢cGes entre o

instituido e o instituinte nas politicas da educacdo e formacéo docente.

Depreende-se que, no contexto de gestdo gerencial do Estado brasileiro, a
colaboracdo entre os entes federados apresenta-se como uma tdnica nas politicas
educacionais, enfatizando-se a racionalizacdo de custos, a eficiéncia e a eficécia, a
descentralizacdo das acOes e o0s preceitos de accountability com a énfase sobre os
resultados. O discurso da descentralizacdo de acOes, a nosso ver, manifesta-se como
forma de transferéncia de responsabilidades das a¢des educacionais e da formacdo de
professores. As politicas educacionais e a formacdo de professores ndo podem ser
dissociadas de tais relacdes. Ressalta-se que a colaboragéo entre os entes federados foi
instituida pela Constituicdo Federal de 1988, enfatizando a descentralizagdo das acdes

educativas, em nome da autonomia e da democratizagao do ensino.

O Plano de Formacgao Docente/Parfor, como parte das a¢des politicas delineadas
para 0 Estado do Pard, significou um novo passo em busca da qualificagdo dos
docentes. No cenario paraense, havia uma ampla mobilizacdo entre os governos
estadual e municipal e as IES, a partir das determinag6es do governo federal, ao instituir
a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacgdo Basica,
no intuito de articular o regime de colaboracdo e desenvolver a¢des com vistas a

qualificacdo dos quadros docente da educacéo basica.
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42 A MATERIALIDADE HISTORICA DO PLANO DE FORMACAO
DOCENTE/PARFOR COMO ACAO EMERGENCIAL NO ESTADO DO PARA

O Plano de Formagdo Docente/Parfor foi implantado no Estado do Para no ano
de 2009, a partir da agenda politica que visava suprir a caréncia de qualificacdo dos
professores atuantes na educacdo basica, em nome da elevacdo da qualidade da
educacdo, pois, conforme evidenciamos, dados do IDEB indicavam baixo nivel da

educacdo béasica no Estado e elevado percentual de docentes sem qualificag&o.

Conforme ja informado no capitulo anterior, o Parfor € um programa federal,
proposto pelo Ministério da Educacdo (MEC), sob a responsabilidade da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que tem suas funcgdes
redefinidas e passa a induzir e fomentar politicas de formac&o de professores, a exemplo
do Parfor. A Portaria Normativa n° 09, de 30 de junho de 2009, o instituiu, sendo uma
das acOes que materializam a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica (Decreto 6.755/2009). Ressalta-se que esta Politica
Nacional foi revogada pelo Decreto 8.752, de 09 de maio de 2016, tendo sido instituida
a nova Politica Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica, com a

mudanca também de nomenclatura.

No Para, o Plano ofereceu, por meio das IES publicas, cursos de Licenciaturas a
professores que necessitavam de qualificacdo em todo o Estado, considerando a grande
demanda apresentada no diagndéstico que fundamentou o plano estratégico formalizado
no Plano Decenal de Formacdo Docente (PARA, 2009). O Parfor foi proposto como
uma acdo emergencial e na perspectiva da formacao em servico, visto que seu publico
alvo sdo professores em exercicio nas redes publicas de educacdo béasica do Para, e

abrangeu a totalidade dos 144 municipios paraenses.

O Parfor vincula-se as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo (Decreto 6.094/2007), como planejamento estratégico do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), conforme ja apontamos no segundo capitulo
deste estudo. Nesse contexto, as acles politicas propostas sdo apresentadas na
perspectiva do fortalecimento do regime de colaboracdo, que consiste no processo de
corresponsabilizagdo entre os entes federativos (Unido, Estados e Municipios) na

garantia das politicas publicas.
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Depreende-se que a instituicdo de politicas que visam modernizar e qualificar a
formacédo docente, em sintonia com os Organismos Multilaterais (OM), caracteriza-se
pela descentralizacdo das acdes governamentais, e de maior responsabilizacdo dos
sujeitos envolvidos. Em consonancia com os preceitos gerencialistas, € disseminada a
racionalizacdo de custos com as politicas sociais e, no caso aqui em particular, com a
formacéo de professores. As recomendacdes sobre a formacdo em servi¢o apresentam-
se nos discursos disseminados pelos OM, apresentando os slogans sobre “educagado ao
longo da vida” ¢ “Educacdo para Todos”. Tais discurso servem como instrumento de
legitimagdo do projeto hegeménico do capital, buscando construir o consentimento

ativo da sociedade.

O Parfor, lancado no ano de 2009, surge como uma iniciativa de materializagéo
da politica de formagdo docente no Para. Este planejamento envolveu um processo de

diagnose, tracando objetivos, acGes e metas a serem alcancados na realidade do Estado.

O processo de implantacdo do Parfor no Pard foi mencionado pelo Prof. Dr.
Licurgo Peixoto de Brito, que integrou a equipe de gestdo estadual do Plano de
Formacdo no Estado do Para. Em entrevista concedida e esta pesquisa, ressalta que, em
2009, era Pro-Reitor de Ensino de Graduagdo da Universidade Federal do Para (UFPA)
e esteve na presidéncia do Protocolo SEDUC-IES, enfatizando os esfor¢os envidados

para sua consolidacéo:

A implantagdo do Parfor, comecou com a elabora¢do de um Plano, a
essa altura, eu era Pro-Reitor de Graduacdo da UFPA e isso foi
precisamente no ano de 2008. A partida do processo se deu no dia 13
de junho de 2008 [...]. A Secretaria de Estado de Educagdo era a
professora Bila Gallo [...] e ela chamou o Protocolo SEDUC-IES pra
uma reunido, e pediu o comparecimento do reitor da UFPA, eu era o
Presidente do Protocolo como Pré-Reitor de Graduacdo. Esse
Protocolo tem tudo a ver com a criagdo do Parfor. O que foi feito no
protocolo deu toda a base para a colaboracdo que se seguiu no Parfor
no Estado do Pard. O protocolo criou um ambiente favoravel, ao
acolhimento da Politica Nacional. O Protocolo foi concebido no ano
de 2006 [...] congregando as instituicGes publicas de ensino superior
do Estado e a SEDUC, no intuito de favorecer o fortalecimento da
educacdo publica no Estado e, esse protocolo atuou nos anos de 2007
e 2008. No ano de 2007 inclusive realizou evento, produziu
documento que deu origem a contribuicdo do Para da Secretaria de
Estado de Educagdo, para o documento na Conferéncia Nacional [...],
foi produzido pelo Protocolo, esse documento. NOs ja tinhamos
algumas aces junto com a Secretéaria de Educacdo, a essa altura eram
Universidade Federal do Pard (UFPA), UEPA e o CEFET, que ainda
ndo era Instituto. Entdo eram essas trés instituigdes [...]. A UFRA néo
tinha licenciaturas, ndo tinha demonstrado interesse ainda [...], ela
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vinha participando do Protocolo, mas quando foi pra trabalhar no
Parfor, ela ndo tinha licenciatura e ficou um pouco mais lateralizada.
(LICURGO PEIXOTO DE BRITO, 2018)

A formalizacdo do Plano Decenal de Formacdo Docente foi considerada
audaciosa, uma vez que tal Plano foi planejado para dez (10) anos, porém,
posteriormente, foi modificado para trés (03). Este Plano, segundo professor Licurgo,
“foi uma condugdo bastante pensada e negociada com o Ministério da Educa¢ao”, tendo
sido apresentada esta proposta a Secretaria de Educacdo a Distancia, e, apesar de ter

sido aprovada, foram feitas duas restri¢oes:

Uma delas é que ndo poderia ser em dez anos, tinha que ser em trés
[..]. E a outra é que as bolsas que a gente pedia que o Governo
Federal financiasse, a bolsa para os professores alunos..., ndo é...,
porque a gente sabia dessa necessidade do nosso aluno do interior se
deslocar, e aquele periodo de imersdo nos polos que iam ser criados...
e ele ia precisar ter dinheiro. E eles disseram que ndo. Esta foi a
primeira investida concreta do Ministério da Educacdo em direcdo ao
regime de colaboracéo, porque eles disseram assim... isso é pra entrar
em regime de colaboracdo, entre a Unido, Estados e Municipios.
Entdo nos pagaremos a bolsa dos professores que vdo ministrar o
curso. O Municipio vai entrar com essa ajuda financeira para 0s seus
professores poderem formar. Entdo, vocés vao negociar isso coma as
prefeituras. (LICURGO PEIXOTO DE BRITO, 2018)

Esse excerto evidencia que acfes constantes no plano estratégico de formacao
docente foram apresentadas e negociadas com o MEC, que se manifestou eximindo-se
da responsabilizagdo para com o financiamento de bolsas aos professores em formacéo,
transferindo tal atribuicdo ao municipio. Evidencia-se que o MEC, constituindo um
aparelho de hegemonia do Estado, destaca a execuc¢do da acdo de formacdo em regime
de colaboracdo, enfatizando a descentralizacdo das acGes e a maior responsabilizacdo
dos entes, inclusive financeira. Apesar de mencionar tal atribuicdo aos municipios, o
gue se entende como desresponsabilizacdo, ndo houve regulamentacéo de tal atribuicéo,

o0 que implicou em dificuldades aos docentes em formacéo.

4.2.1 O processo de implantacdo do Parfor no Estado do Para: a gestéo estadual e

a mobilizacdo para o consentimento ativo

Em atendimento ao Decreto 6.755/2009 e & Portaria n°® 09/2009, a Secretaria de
Estado de Educagdo/SEDUC-PA aderiu ao Plano de Formagéo Docente/Parfor, no ano

de 2009, em parceria com as Instituices de Ensino Superior — IES publicas e os
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Municipios. O Estado do Para foi um dos primeiros a aderir em regime de colaboragdo a
politica de formacéo, considerando a grande demanda de professores que necessitavam
de formacédo adequada, conforme previsto pela LDB (SEDUC, 2009). A proposi¢do
formalizada pelo documento Plano Decenal de Formacdo Docente contemplou as
necessidades formativas no Estado do Paré e serviu como referéncia a formalizagdo do
Plano Estratégico de Formacdo Docente, que posteriormente foi materializado com a

implantacdo do Parfor.

Considera-se que o MEC/CAPES, ao protagonizar as acdes de formacdo em
regime de colaboragéo, fere o principio da colaboracdo, a comecar pelas tomadas de
decisOes efetivadas de forma verticalizada, ficando os Estados e Municipios como
coadjuvantes nesse processo, € Como meros executores das agdes com vistas ao alcance
dos resultados educacionais. Dissocia-se a perspectiva da mdtua cooperacdo nhas
tomadas de decisbes, do processo de autonomia e do fortalecimento das agbes de

colaboracgéo entre os entes subnacionais.

O Estado do Para, apesar de sua particularidade, ao apresentar um planejamento
com evidéncias do diagndstico da situacdo educacional e do quadro predominante de
professores atuando na educagdo basica sem a qualificacdo adequada, como decorréncia
de uma acgdo politico-educacional realizada pelos atores sociais locais, tinha um
ambiente favoravel a implantacdo do Parfor, diferentemente de outros Estados da

Federacéo.

Coelho, ao analisar o Plano Decenal de Formagcdo Docente, enfatiza que “o
Plano foi regido pela ideologia da responsabilidade social, inerente ao projeto neoliberal
de Terceira Via, que é impregnada pela 16gica do gerencialismo empresarial” (2017,
p.296). Segundo o autor, a ideologia da responsabilidade social propicia a
implementacdo de uma privatizagdo de novo tipo, diferindo da privatizagdo cléssica.

Nesse sentido, o autor enfatiza que,

quando internalizada, a privatizagdo de novo tipo corrdi, como uma
metastase, toda a ldgica de funcionamento das instituicdes publicas e
passam a ter referencias tedricas e praticas cotidianas, inerentes a
I6gica empresarial (COELHO, 2017, p.297).

A implantacdo do Parfor no Para demandou um amplo processo de articulagdo
de forma a envolver e sensibilizar os diversos entes federados e 0s parceiros

institucionais. Nesse sentido, algumas medidas foram tomadas no sentido de favorecer o
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processo de colaboracdo para a efetivagdo do Plano de Formacgdo Docente, e, segundo

Prof. Licurgo,

Essa colaboragdo aconteceu desde a elaboracdo do Plano, como eu
disse ja havia o Protocolo envolvendo as instituicbes formadoras e
mais a SEDUC. E nessa elaboracdo foi agregado um componente
importante que foi a UNDIME, e eles passaram a compor junto
conosco a equipe de elaboracdo do Plano. Nés tinhamos um
representante de cada instituicdo como o Pro-Reitor de Graduagdo de
cada instituicdo, ou equivalentes, que no caso do CEFET ndo era
chamada de Pro-Reitor, e sim diretor de ensino ou coordenador de
ensino e tinhamos representante da SEDUC e tinhamos alguns
representantes da UNDIME que era o préprio presidente da UNDIME
Pard [...] cada instituicdo tinha um técnico de apoio, que participava
do processo [...]. Agora no decorrer da execugdo, € que 0 regime de
colaboracdo se consolidou. De fato, houve um processo colaborativo
muito intenso, € [...] durante a implementacdo do Programa aqui no
Pard. Pra citar algumas das medidas tomadas para essa articulacéo, a
gente pode mencionar, o seguinte: primeiro, no Plano Federal nds ndo
tivemos articulagBes expressas com outras unidades da federacéo.
Nesse aspecto, ndo houve explicitamente uma colaboracéo. O proprio
Governo Federal, ndo tinha um desenho completo do Plano, ele tinha
uma ideia de como gostaria que fizesse, e uma coisa que foi
interessante é que no didlogo com cada Estado, eles foram
complementando esse desenho inicial. Isso por um lado, soa como
falta de iniciativa de planejamento, e por outro lado, eu considero que
foi um ponto positivo, porque deixou abertura pra que nos
contribuissemos com o desenho do Plano, e ai nds entramos realmente
porque ja tinhamos uma experiéncia aqui no Par4 com formacdo de
professores, que j& vinha sendo feito, h4 décadas pelas institui¢des,
particularmente a UFPA e a UEPA, nds ja tinhamos essa experiéncia
desenvolvida e nds pudemos contribuir bastante sobre isso. Agora no
que se refere ao Para a colaboracdo [...] ocorreu primeiro na
integracdo de SEDUC, UNDIME, e instituicbes formadoras. A
UNDIME carregando os Municipios. (LICURGO PEIXOTO DE
BRITO, 2018)

Evidencia-se que, no processo de mobilizacdo e sensibilizacdo ao processo de
adesdo ao Parfor, a Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC), por intermédio de sua
coordenacdo estadual, assumiu a tarefa de divulgacdo e sensibilizacdo junto aos
Municipios do Estado, juntamente com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME), no intuito de materializar o Plano de Formagdo Docente,

conforme explicita o excerto abaixo:

Entre as acOes de colaboracdo, eu destacaria a SEDUC [...], ela tinha
5% s6 da demanda por formacdo de professores no Estado, mas
mesmo assim, tomou pra si a responsabilidade de coordenar o
processo, ainda que a maior demanda por formagdo estivesse
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distribuida pelas redes municipais [...], assimilando essa
responsabilidade ela deu uma demonstracdo de que queria colaborar
pra superar no ambito do Estado do Para essa caréncia de professores.
Vaérias Secretarias de educagcdo (Municipais) também depois,
participaram digamos financeiramente do processo. NOs tivemos
vérias caravanas de divulgaco, cofinanciadas, as vezes em parte pela
SEDUC, em parte pelos Municipios, s pra nés divulgarmos o Plano
de formagdo. Eu percorri dezenas de Municipios, fazendo essa
divulgacdo e o custo desse deslocamento era partilhado, a Secretaria
de Educagdo (SEDUC) pagava o transporte, a Secretaria de Educagéo
(Municipios) pagavam hospedagem, alimentagdo. Nessas acOes de
divulgagdo e sensibilizacdo, nds reuniamos com prefeitos, com
secretarios de educacdo, com os professores [..], onde a gente
expunha o Plano, o cronograma, requisitos, estratégias, enfim [...], e
isso era cofinanciado entre Municipios e Estado. (LICURGO
PEIXOTO DE BRITO, 2018)

Depreende-se que, no processo de articulagdo e sensibilizagcdo ao Plano, a gestéo
estadual responsabilizou-se por esta tarefa, envidando esforgos no sentido de conseguir
a adesdo de grande quantitativo de Municipios paraenses no processo de colaboracao e
expansao do Parfor. Foram realizadas visitas a diversos Municipios com a presenca da
Coordenagdo Estadual do Parfor, em parceria com a UNDIME, AssociagOes
Municipais®®, que assumiram a responsabilidade de conseguir a adesdo de grande parte
dos entdo 143 municipios, e corresponsabiliza-los em apoiar as acdes do Parfor. Estas
iniciativas indicaram o compromisso desta gestdo com a expansdo do Programa de
Formacdo, tendo em vista que havia uma preocupacgao com o quadro de desqualificacdo
dos docentes no Estado, e a maior demanda encontrava-se nas redes Municipais,

havendo necessidade de somar esfor¢cos no sentido de sua reversao.

A responsabilizacdo social, por meio das agOes descentralizadas, tem sido
amplamente disseminada nas politicas educacionais e constitui retérica do Estado
gerencial, em nome da equalizacdo de oportunidades e da diminuicdo das assimetrias
educacionais. Nessa perspectiva, para a implantacdo do Parfor no Pard, era necessario
construir o consenso entre Municipios e entidades parceiras, em prol de um projeto de
formacdo, que objetivava qualificar os quadros docentes de suas redes de atuacao, com
a responsabilizacdo também dos mais interessados nesse processo, 0s docentes. Para

Fontes, o consenso ativo seria uma forma de buscar o convencimento das classes

% As Associacbes Municipais do Estado do Para sdo: Associacdo dos Municipios do Arquipélago do
Marajo (AMAM); Associagdo dos Municipios da Regido Metropolitana de Belém (AMBEL);
Associagdo dos Municipios do Araguaia, Tocantins e Carajas (AMAT); Associacdo dos Municipios da
Calha Norte (AMUCAN); Associacdo dos Municipios do Nordeste Paraense (AMUNEP); e Associagao
dos Municipios do Oeste do Para (AMUT).
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subalternas a concepg¢do de mundo da classe dominante, desta feita “o convencimento, a
persuasdo e a pedagogia se tornam, doravante, tarefas permanentes e cruciais”
(FONTES, 2010, p.136).

De acordo com Evangelista (2015, p. 27), os slogans que advogam a “qualidade
da educagdo” conquistaram ampla aceitagdo popular e permeiam as politicas
educacionais, dissociando a perspectiva de qualidade socialmente referenciada.
Contreras, ao tratar sobre a qualidade da educagio, ressalta que “é evidente que todos
estdo de acordo a tal aspira¢ao” (2002, p.23) No entanto, o excesso de discurso pode ser
“um recurso para ndo defini-la, ou seja, para ndo esclarecer em que consiste”, podendo
também ser uma forma de “pressionar um consenso sem permitir discussdao” (2002,
p.23). No ambito do Plano de Formagéo, “a garantia de padroes de qualidade” expressa
um dos seus principios. Nesse sentido, qualificar os quadros docentes consistia num
compromisso com a responsabilizacdo de todos os entes federados e parceiros
institucionais. No entanto, a realidade apresentada revela que as condicGes objetivas a
realizacdo do Parfor deixam entrever auséncia da tdo propagada garantia de padrdes de

qualidade.

A adeséo do Estado do Paré ao Plano de Formacéo Docente se efetivou mediante
assinatura do Termo de Adesdo ao Acordo de Cooperagdo Técnica (ACT), firmado
entre MEC/CAPES, SEDUC, Municipios e IES publicas, em 2009. O Estado, no
processo de colaboracdo, tinha como agdo precipua a instituicdo do Forum Estadual
permanente de Apoio a Formacgdo Docente. Para este propésito, a SEDUC/PA, por meio
da coordenagéo estadual, buscou a formalizagdo do Forum, como forma de articular em

regime de colaboragdo o Programa de Formac&o no Estado do Para.

O Plano de Formagdo Docente no Estado do Pard, materializado pela elaboracéo
do Plano estratégico, buscou como subsidio, conforme ja mencionamos, os dados
constantes no documento elaborado pelo Protocolo SEDUC-IES, dados estes coletados
a partir do Educacenso 2007 para a elaboracdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR). O
documento Plano de Formacéao Docente do Estado do Para apresentou como objetivo:

oferecer licenciaturas em nivel de graduacdo, considerando as
peculiaridades dos sujeitos a serem formados, propiciar
especializagOes e incentivar docentes para ingressar em programas
de mestrado e doutorado em todo o estado do Pard, nas redes
estadual e municipal de ensino (PARA, 2009, p.31, grifo do original).
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Como desdobramento do objetivo proposto ao Programa de Formacdo, foram
tracadas metas a serem alcancadas, visando suprir a caréncia de qualificacdo docente no
Estado:

e Oferecer cursos de licenciatura para adequar as funcfes docentes de
pelo menos 60% dos 62.844 docentes [..] que atualmente
desempenham suas fungdes sem a formacao inicial adequada, seja por
formacdo inicial, segunda licenciatura ou formacdo pedagdgica num
prazo maximo de 8 anos.

e Estimular as IES puUblicas do Para, em conjunto ou isoladamente, a
propor cursos de graduagdo em modalidade mista (presencial e a
distancia) durante o ano de 2009, para todas as areas de atuacdo da
Educacéo Bésica.

e Oferecer pelo menos 3 turmas de especializacdo por URE a cada ano,
durante seis anos, de acordo com as necessidades e prioridades de
cada URE.

e Promover cursos para orientacdo de 100% dos docentes que irdo atuar
nos cursos de graduacao.

e Produzir materiais didaticos tais como livros, softwares tematicos, Cd
ROM, fasciculos, documentarios e blogs educativos entre outros, de
modo a subsidiar os cursos a serem realizados e oferecidos a
professores da Rede de Ensino Publico do Estado do Para.

o Realizar pelo menos um encontro anual, a partir de 2010, para troca de
experiéncias pedagogicas entre docentes e técnicos, congregando
URE, com publicagéo de artigos selecionados.

e Realizar eventos anuais de avaliagdo da execucdo de 100% dos cursos
ofertado (PARA, 2009, p.32).

A implantacdo do Parfor no Para foi viabilizada pelas formas de colaboragédo
estabelecidas entre MEC/CAPES, Secretaria de Estado de Educacdo do Para
(SEDUC/PA), Instituicdes de Educacao Superior (IES) publicas UFPA, UEPA e IFPA e
pelos 143 Municipios do Estado?. Em 2009, ano de implantagido do Parfor, as
matriculas efetivadas no Parfor Para, para uma de demanda de 29.406 candidatos,
contabilizaram 23.951, correspondendo a 81,45% do total de procuras. Dados de 2013
evidenciavam que, no cenario nacional, a regido Norte liderava “o ranking do niimero
de matriculas efetuadas com o percentual de 48,86%, seguida da Nordeste com 38,18%”
(DEB/CAPES, 2013, p.11). E, no Par4, cerca de 71,5% dos professores sem formacéo
estavam sendo atendidos pelo Parfor, enquanto que no Amazonas, 62,4%
(DEB/CAPES, 2013, p.11).

A Tabela 4 evidencia que, no periodo de 2009 a 2014, o numero de funcdes
docentes no Para superava as vagas efetivamente ofertadas para as matriculas nas IES

publicas.

2T A época de implantagdo do Plano de Formagdo Docente (2009), o Estado do Paréa contabilizava 143
Municipios. Somente em 2010 foi criado mais um Municipio no Estado, totalizando 144.
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Tabela 4 — Relagéo entre o nimero de fungdes docentes e o nimero de matriculados no Parfor

2009-2014
REGIAO N° de fungdes docentes sem  N° de matriculados em cursos de  Relago entre Ae B
formagdo superior (A) Licenciatura (B)

PI 27 7.891 85,07%

PA 29.406 23.951 §145%

AM 15.298 §.52 55,715%

BA 74.760 12.623 16,88%

MA 46.232 4.014 8,68%

Fonte; Educacenso 2012 e Plataforma Freire. In;: BRASIL.DEB/CAPES, 2015.

Depreende-se que a maior demanda apresentada pelo Estado do Pard, de
docentes sem a qualificacdo exigida pela LDB, decorre de problemas de ordem
estrutural, que historicamente significou auséncia de politicas educacionais, de
formacdo e valorizacdo docente, aliada a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho de
professores atuantes nas redes publicas de educacdo bésica, fato que explica a maior

expansdo se relacionado aos demais Estados brasileiros.

De acordo com a CAPES, “o Parfor ¢ um exemplo do compromisso da Capes
com equidade, redugédo de assimetrias e crescimento inclusivo do Brasil” (2013, p.11).
Tais discursos evidenciam que, no processo de mundializacdo financeira, conforme
evidenciamos no segundo capitulo deste estudo, no conjunto das reformas neoliberais,
os Organismos Multilaterais (OM), a exemplo do BM, destacam as teméticas que
fundamentam as reformas, tais como o enfrentamento da pobreza, que evidencia o alivio
da pobreza e ndo sua superacdo. A promessa inclusiva da educacao oculta e aprofunda
as desigualdades econdmicas e sociais, com a inser¢do dos segmentos sociais mais
vulneraveis da populacdo. Ha, nesse contexto, a transferéncia de responsabilidades para
com a educacdo e a minimizacdo do Estado em relacdo ao seu financiamento, assim

como a disseminacgdo do conceito de publico-ndo-estatal (LIMA, 2007).

Considera-se que o Programa de Formacdo é relevante por oportunizar a
formacdo em nivel superior aos docentes das redes publicas de educacdo basica, nos
diversos municipios do Estado. Vale ressaltar, também, o carater publico da formacéo
garantida por todas IES publicas do Estado do Paré e de forma presencial. No entanto,
dissociamos da perspectiva de formagdo em servigo apresentada pelo Parfor, por
entendermos que, na esteira das politicas neoliberais, conforme enfatiza Freitas, esta

visa “atender massivamente a demanda emergente por formacdo, com custos reduzidos”
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(2007, p.1209). Evidencia-se também a retirada de direitos, como a ndo garantia de
liberacdo para o aprimoramento profissional, assim como a desresponsabilizacdo do

Estado, na garantia de condic¢des de acesso e permanéncia aos professores em formacao.

O governo do Estado do Pard, por meio da Secretaria de Estado de Educacéo e
da Coordenacdo Estadual do Plano de Formacdo Docente/Parfor, envidou esforgcos no
sentido de buscar o consenso entre 0s parceiros institucionais e o ente municipal,
assumindo a responsabilidade de articular as agdes do Parfor nos diversos Municipios,
evidenciado pelo alcance do Programa no Estado do Pard, em que pesem os limites de

atuacdo do regime de colaboracdo no contexto paraense.

De acordo com Coelho, no processo de descentralizacdo dirigido pela CAPES
em articulagdo com Estados, Municipios e IES, “existem mecanismos ocultados de
centralizagdo controlada e de coergdo flexivel” (COELHO, 2017, 252). Explicita que a
centralizacédo controlada se faz quando o governo central atribui aos entes as funcdes de
gestdo e controle, porém sem autonomia financeira, ja a coercao flexivel trata da relacdo
entre autonomia financeira e pedagdgica, na medida em que se permite que as IES
formulem seus programas, planos e cronogramas, no entanto, estes devem estar
“alinhados” aos principios e objetivos do Plano de A¢Oes Articuladas (PAR) e, no caso
especifico, do Parfor. Nesse sentido, existe um processo de autocontrole ou controle de
si mesmo (COELHO, 2017, p.252).

Ainda segundo esse autor, os mecanismos de descentralizagdo controlada e
coercdo flexivel expressam-se no modus operandi da OCDE, que recomenda “Governar
por consenso”, utilizando-se a “competéncia do convencimento” em vez de “vencer pela
for¢a ou coer¢do” (COELHO, 2017, p.252). No Estado do Para, a constru¢do do
consentimento ativo foi possibilitada também por mecanismos que envolvem a
responsabilizacdo individual e por formas de prestacdo de contas aos acordos firmados
entre os entes subnacionais e a Unido por meio dos Acordos de Cooperacdo Técnica
(ACT), sendo que tais mecanismos constituem formas de colaboracdo no

desenvolvimento das agdes de formacéo do Parfor.

4.3 AS FORMAS DE COLABORACAO EFETIVADAS NO AMBITO DO PLANO
DE FORMAGCAO DOCENTE NO ESTADO DO PARA

No Estado do Pard, no processo de implementacdo e organizacdo do Parfor, 0s

entes federados e as IES parceiras institucionais pactuaram formas de colaboracdo ao
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desenvolvimento do Plano de Formacdo Docente no Estado do Pard, atendendo ao que
estabeleceu o Decreto 6.755/09, que, ao instituir a Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, apresentou como um dos seus

principios, no inciso li:

a colaboracdo constante entre os entes federados na consecucdo dos
objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica, articulada entre o Ministério da
Educacdo, as instituicdes formadoras e 0s sistemas e redes de ensino
(BRASIL, 2009).

Considerando que o Parfor foi normatizado pela Portaria n® 09, de 2009, e
atende aos objetivos e principios da Politica Nacional, as atribui¢cdes dos participes do
Parfor constam em um documento orientador denominado Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educacdo Basica — Parfor Presencial — Manual
Operativo (2013). Porém, este ndo consiste em um documento que regulamenta tais
atribuicbes, apenas indica procedimentos que cumprem a funcdo de orientar as
atribuices dos entes e as formas de colaboracao a serem pactuadas na realidade de cada
Estado da federacdo. A auséncia de regulamentacdo implica em ndo atendimento ao
cumprimento dos acordos pactuados, fragilizando o que preconiza o regime de

colaboracéo.

Coelho ressalta que as politicas modernizadoras de contrarreformas
implementadas no decorrer das duas ultimas décadas foram caracterizadas pela
“descentralizacdo das a¢des governamentais”, assim como “pela responsabilizacdo dos
sujeitos e entes envolvidos” (COELHO, 2017, 298) nas acOes politicas. O Plano de
Formacao manifesta esse processo de descentralizagdo com a reparticdo de atribuicbes a

cada participe do Parfor.

A Portaria n°® 82, de 17 de 2017, aprovou o Regulamento do novo Programa
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica/Parfor, determinando que 0s
seus participes sdo: os Estados e os Municipios, por meio das secretarias de educa¢do ou
orgdos equivalentes, a CAPES, as IES, os professores cursistas e 0s professores
formadores. Vale ressaltar que um dado novo apresentado por esta Portaria refere-se aos
professores cursistas e formadores como participes da Programa, imputando a estes

responsabilidades na condugéo das agdes de formacéo.
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Apresentamos, a seguir, o Forum Estadual de Apoio a Formacgéo
Docente/FORPROF como articulador do regime de colaboracdo na efetividade das

acoes do Parfor no Estado do Para.

4.3.1 O Forum Estadual Permanente de apoio a Formacgdo Docente/Forprof e a
interlocucéo da politica de formacao de professores: desafios e perspectivas

O Decreto 6.755/2009 incorporou a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educagdo Béasica os Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formacgdo Docente (FPAFD). A Portaria n°® 883, de 16 de setembro de 2009,
estabeleceu diretrizes nacionais para o funcionamento dos Fo6runs, conforme ja
mencionamos no capitulo Il deste estudo. Vale ressaltar que a instituicdo dos Foruns
destinou-se a todas as politicas de formagdo de professores inicial e continuada, no
entanto, considerando que no Estado do Para, e em grande parte dos Estados da
federacdo, a instituicdo dos FPAFD ocorreu concomitante a implantacdo do Parfor, este
fato possibilitou o entendimento de que as a¢Bes do FOrum destinavam-se a este
Programa de Formacéo.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Pard (SEDUC), ao aderir ao Plano
mediante Acordo de Cooperacdo Técnica (ACT), firmado com a CAPES, assumiu o
compromisso pela coordenacdo das acdes do Parfor no Estado, ficando responsavel por
“implantar, organizar e presidir o Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacéo
Docente” (CAPES, 2013). No Estado do Para, a adesdo ao Plano de Formacao, firmado
entre MEC/CAPES, SEDUC-PA e em parceria com a IPES do Para, foi assinada pela

entdo Secretaria de Estado de Educacéo, Prof.2 Dr.2 Iracy de Almeida Gallo Ritzmann.

Em entrevista concedida a esta pesquisa, o Prof. Dr. Licurgo Peixoto de Brito
enfatiza que uma das primeiras atribuicdes do governo estadual foi a implantagdo do
FPAFD no Pard, tendo sido instalado no dia 14 de novembro de 2009. Conforme

enfatiza o professor Licurgo Peixoto de Brito,

No6s ja tinhamos um desenho do Forum feito por uma Portaria, do
Ministério da Educacéo [...] Portaria 833. Entdo, segundo essa Portaria
nés deveriamos compor [...], ou seja, ja tinha um desenho de como
deveria ser organizado. N@s procuramos cumprir, seguindo esse
desenho, inclusive chamando o Sindicato dos professores, SINTEPP
gue ndo tinha participado da elaboragdo da proposta, mas no Férum
ele precisava participar. Entdo seguindo essa orientacdo da Portaria,
noés articulamos todas as instituicdes e o Parfor ja tinha comecado
propriamente aqui no Estado do Pard [...] e as institui¢des ja estavam
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todas mobilizadas. Entdo n6s chamamos todas essas institui¢oes e foi
0 momento em que dois movimentos importantes aconteceram, era
novembro de 2009 a instalacdo do Forum foi prevista para o dia 14 de
novembro e nos fizemos coincidir isso com a aula inaugural do Parfor
na UEPA, e foi convidada a professora Helena de Freitas [...]. Nessa
instalacdo do Forum estavam participando representantes de todas as
instituicdes por meio de seus Reitores, ou Prd-Reitores de Graduacao
das instituicdes publicas envolvidas e nés tivemos como segunda
novidade, a manifestagdo da UFOPA, ela tinha sido criada se ndo
estou enganado no dia 05 de novembro de 2009 e j& no dia 14 o Reitor
nos procurou pra dizer, eu quero participar, a UFOPA quer participar
[...] e ja compds o Férum. Assim foi instituido o Férum, também, com
a representacdo do MEC com o titular e suplente que eram o0s
professores Celso Costa e a professora Helena de Freitas, o0s
representantes do MEC e da CAPES e porque a essa altura, o Parfor
ja tinha migrado do MEC para a CAPES em 2009 [...]. Na sequéncia,
nao tardou recebermos um pedido da ANFOPE para compor o Férum
também [...] isso foi avaliado em dezembro e ja em janeiro a
ANFOPE comecou a frequentar as reunides do Férum [...]. Também
participou do Forum a UNCME... [...] a UNDIME. Sim, na primeira
reunido do Forum foi chamado o Conselho Estadual de Educacéo
[...]. A instalacdo do Férum foi completa. (PROFESSOR LICURGO
PEIXOTO BRITO, 2018) (Grifos nossos)

E perceptivel que a implantagdo do Férum no Estado do Para, atendendo ao que

regia a Portaria 883/2009, congregou setores governamentais, representantes das IES
publicas (UFPA, UEPA, IFPA, UFRA e UFOPA), representantes dos Foruns de
Licenciatura das IES publicas, representante do Sindicato dos Trabalhadores em

Educacdo Publica do Estado do Para (SINTEPP), representante do Ministério da
Educacdo (MEC), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do (UNDIME),

Unido Nacional do Conselheiros Municipais de Educacdo (UNCME), Confederacdo

Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Conselho Estadual de Educacéo

(CEE) e, posteriormente, a Associacdo Nacional pela Formagédo dos Profissionais da

Educacdo (ANFOPE).

O Forum Permanente de Apoio a Formacdo Docente do Estado do Para

apresentou a seguinte composicao:

1.

o N O O & WDN

Secretério de Estado de Educagéo;
. Representante do MEC,;

. Representante da UNIDIME;

. Representante da UFPA,

. Representante da UFRA;

. Representante da UEPA,;

. Representante do IFPA;

. Representante da UFOPA,
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9. Representante da UNIFESSPA;

10. Representante do CEE;

11. Representante da UNDIME;

12. Representante do SINTEPP;

13. O Coordenador Estadual do Plano;

14. Os Coordenadores do PARFOR nas IPES;

15. Os Coordenadores dos Comités Institucionais de Formagéo Inicial e
Continuada;

16. Coordenadores das Assessorias de Educacdo a Distancia das IPES.

Em momento posterior, a Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais
da Educacdo (ANFOPE) e o Sindicato dos Pedagogos do Estado do Para (SINPEP)

passaram a integrar as acdes do Forum.

De acordo com Coelho a instauracdo do regime de colaboracdo pelos Féruns, no
campo das politicas de formacdo de professores, atribuiu conotacdo de relacionamento
cooperativo. Entende a criagdo dos Foéruns como um “mecanismo hegemodnico
vinculado a um aspecto democratico formal, inerente a regulacdo do Estado neoliberal”
(2017, p.196). Para o autor, essa composicdo ‘democratica’, estando incluidos
sindicatos e associacgOes, visa sensibilizar para o consenso das classes subalternas as
politicas de formac&o de professores, como formas de cooptacdo ao projeto hegemonico
do capital. Dessa forma, podendo “reduzir a resisténcia dos trabalhadores,

especificamente dos professores, as contrarreformas da educagdo” (COELHO, 2017,
p.196).

Ressalta-se que o Plano de Formacéo vincula-se as diretrizes do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo (PMCTPE) e do PDE. As orientagfes contidas
nesses Planos ratificam as recomendagdes dos OM. Nesse contexto, conforme
salientamos no capitulo Il deste estudo, a OCDE enfatiza que as politicas nacionais com
énfase na formacdo docente devem moldar a forca de trabalho docente, visando reduzir
a pressao politica sobre as reformas no campo educacional e diminuir a resisténcia dos

trabalhadores.

Neves, analisando a participacdo da sociedade civil nos espacos de debate das

politicas educacionais, assim se posiciona:

todos os organismos da sociedade civil, convergem para a celebragédo
de pactos sociais conduzidos pelo aparato estatal, por intermédio de
conselhos nacionais de politica publica, conferencias nacionais, foruns
ou mesmo mesas de dialogo (BRASIL, 2011b). Dessa forma, todos
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(organismos internacionais, governo, empresarios e trabalhadores) sdo
convidados a participar, mas somente serdo atendidas as demandas
que néo interferirem nos fundamentos do projeto oficial. E estimulada,
desse modo, pelo bloco no poder a organizacdo popular, mas nos
limites da ordem estabelecida (NEVES, 2013, p.09, grifo da autora).

A legitimidade do Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacao
Docente/FORPROF/PA, como instancia que norteia a politica de formacdo de
professores no Estado do Par4, foi estabelecida pelo Decreto 6.755/2009, nos Artigos 1°
e 2°, mais precisamente em seu inciso Il1. Esta politica concebe o regime de colaboragdo
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento de
suas acoes e apresenta como um dos seus principios “a colaboragdo constante entre os
entes federados” (BRASIL, 2009). Nessa perspectiva, o Plano de Formacéo
Docente/Parfor, como uma das a¢des que materializam a politica nacional de formacao,
concebe o Férum como articulador do regime de colaboracdo e de suas acOes

formativas.

A Portaria 883/2009 regulamentou as atribui¢cbes do Forum, imputando a este
6rgdo colegiado atribuicdes diversas no acompanhamento da politica de formacdo. No
entanto, considerando a natureza de sua atuacdo, ressalta-se que o Forum, no @mbito do
Plano de Formagdo Docente, consiste em um espaco de didlogo e com competéncia para
emitir orientagOes para sua execugédo, ndo tendo a atribuicéo de deliberar ou determinar

o cumprimento da colaboracéo entre os entes federados e parceiros institucionais.

Nessa perspectiva, visando fortalecer o regime de colaboragdo, suas funcdes
convergiram para um processo de sensibilizagdo com vistas a envolver os participes a
desenvolverem acdes conjuntas e corresponsabilizadas na efetividade do Parfor. Esse
processo implicou na descentralizacdo da gestdo da formacgéo de professores, uma vez
que os documentos que regulam a formagdo mencionam as atribui¢cdes de Estados,
Municipios e das IES formadoras no desenvolvimento da formacdo. No entanto, esse
processo descentralizador implicou também em desresponsabilizacdo, uma vez que nao
ha garantia de cumprimento do que foi firmado em Acordos de Cooperacdo Técnica, 0
que denota a fragilizagdo do regime de colaboracdo. Nessa perspectiva ressalta-se que
um férum instituido pelos 6rgaos oficiais, sempre enfrenta problemas de legitimidade e

de sustentabilidade.

Brzezinski (2014) menciona que os Foruns apresentam uma dindmica propria de

organizacdo, de acordo com contextos e situacOes especificos. Considerando o papel
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desempenhado pelos Foruns no processo de articulacdo do Programa de Formacgao, o
governo do Estado do Para, por meio de sua coordenacéo estadual, vem se empenhando
no fortalecimento do FORPROF/PA, tendo este ampliado seu raio de acdo, visto que
suas ac0Oes iniciais estavam voltadas para o Parfor. O FORPROF/PA é considerado um
dos Foruns mais consolidados, se comparado aos dos demais Estados da Federacdo.
Atualmente, registra a 722 Ata concernente a reunides ordinarias e extraordinarias. Os
registros dos anos iniciais de implantacdo do Parfor deixam evidente que os pontos de
pautas apresentados nas reunides ordinarias tinham como foco o Parfor e discorreram
sobre: organizagédo; infraestrutura (novos polos de formacgdo); responsabilizagédo dos
entes; bolsa de incentivo financeiro; projeto pedagdgico das IES; questdo metodoldgica

do curso; dentre outros.

A Coordenadora Adjunta do Parfor/UFPA, Prof?2 Dr.2 Josenilda Maués,
argumenta uma das razfes que explicam a presenca mais visivel do Parfor articulado ao

Forum;

O Forum é parte da Politica Nacional [...]. A ideia é que o Plano seja
coordenado nessa instancia coletiva [...]. Essa Politica ja prevé esse
comité de acompanhamento das agBes de formacdo. Ele ndo é um
Férum do Parfor, ele é um Férum de apoio permanente a todas as
acOes de formacdo inicial e continuada que acontecem no Estado [...].
O que aconteceu na maioria dos Estados da federacdo é que o Parfor
acabou tendo uma presenca mais ativa, talvez dentre outras razdes
pelo fato de que, do ponto de vista de sua capilaridade, é o maior dos
Programas de formacdo que existiu aqui no Estado do Para.
(JOSENILDA MAUES, 2018)

Dentre as diversas questdes evidenciadas na gestdo da formacao do Parfor e que
necessitaram ser dirimidas no Forum, conforme constam nas Atas do FPAFD
concernentes a 2010, destacamos: 1) Divulgacao da lista de candidatos selecionados; e
2) Validacdo de candidatos pelas Secretarias Municipais que ndo faziam parte da rede
publica de ensino. Essas problematicas evidenciadas e denunciadas no Férum, como
acOes indevidas por parte das Secretarias Municipais, sofreram regulamentacdes
internas, e buscou-se, a partir de entdo, estabelecer orientacBes junto as gestbes
municipais, quanto aos seus encaminhamentos. No entanto, apesar de o Forum
desempenhar seu papel, a grande questéo refere-se ao regime de colaboragdo, uma vez
que, ndo havendo regulamentacdo e defini¢cbes claras das atribuicdes dos entes no

ambito do Parfor, deixa margens ao ndo comprometimento com as acles de
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colaboracéo, e os entes poderdo deixa-las de cumprir, pois 0 Forum n&o tem poder legal

sobre 0s mesmaos.

O representante do Sindicato dos Trabalhadores em Educagédo Publica do Estado
do Pard (SINTEPP), Prof. José Mateus Rocha da Costa Ferreira, se posicionou
enfatizando o papel do Férum no encaminhamento das acdes do Parfor e os limites de

sua atuacgdo, ao mencionar que:

O forum tem essa perspectiva de tirar deliberacGes coletivas partindo
dos encaminhamentos que serdo ou foram tomados com relacdo ao
funcionamento do PARFOR no estado. Embora ele tenha esse perfil
de estar discutindo, no que diz respeito a questdo do regime de
colaboracdo, porque de fato deveria ter esse regime de forma
transparente e bem consolidada, se possivel assinado entre as partes. A
gente observa que o Férum ndo tem como por exemplo, obrigar os
entes federados a assumir e cumprir esse compromisso [...], com
relagdo a garantia dos alunos, porque no nosso entendimento ocorreu
apenas a liberacdo dos alunos. (MATEUS FERREIRA, 2018)

Quanto a autonomia do Foérum na gestdo do Programa de Formacédo no Estado,
os discursos deixam evidente que o Férum, dentro dos seus limites de atuacdo, cumpriu
com suas atribui¢bes, pois, na medida em que buscou a articulacdo entre os entes
federados e as IES, estabeleceu o didlogo e foi propositivo no encaminhamento das

acdes do Programa de Formacéo.

Entende-se que os limites do Forum esbarram nos limites da propria legislagdo
que regulamentou o regime de colaboracdo, tendo em vista que o Forum ndo tem a
atribuicdo de determinar o cumprimento das agdes deliberadas, a exemplo do auxilio
formacdo, que, no ambito estadual, teve impedimentos legais, e em relacdo as gestdes
municipais a auséncia de regulamentacdo do regime de colaboragdo deixou margens
para 0 ndo cumprimento dos acordos firmados, evidenciando-se ag¢Ges estanques e
fragmentadas de colaboracédo. Ressalta-se, também, que as realidades apresentadas pelos
Municipios do Estado do Para sdo diversas, e, além de questbes relacionadas a
sensibilizacdo e ao envolvimento com as a¢des da formacdo docente, outra ordem de

fatores constitui impedimento a colaboragdo com o Programa de Formacéao no Estado.

4.3.2 O CEFOR e o fortalecimento das a¢6es formativas no Estado do Para
O Plano de Formagao Docente, tendo iniciado suas agdes no ano de 2009, teve

uma primeira gestdo no ambito da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) no
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periodo que correspondeu de 2009 a 2012. Com a mudanga de governo®, a coordenacao

do Parfor passa por um periodo de transicdo e por mudancas em sua gestao.

O Centro de Formagéo dos Profissionais da Educacdo Basica do Estado do Para
(CEFOR) foi implementado no ano de 2015. Este Centro de Formacdo foi concebido
sob a bandeira do Pacto pela Educacéo do Para®®, programa do governo do Estado do
Para, lancado em 2013 na esteira da parceria publico-privada, que contou com
financiamento do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). O Pacto configura-
se, portanto, como “uma proposta de parceria pﬁblico-privada3° em que 0 governo
estadual, municipios, sociedade civil e empresariado se juntam para propiciar um futuro
melhor para as novas geragdes paraenses” (Site do Pacto pela Educacdo do Pard), e

destaca como objetivo:

O Pacto pela Educacdo do Pard é um esforco liderado pelo Governo
do Estado e conta com a integracdo de diferentes setores e niveis de
governo, da comunidade escolar, da sociedade civil organizada, da
iniciativa privada e de organismos internacionais, com o objetivo de
promover a melhoria da qualidade da educacdo no Para e, assim,
tornar o Estado uma referéncia nacional na transformacdo da
qualidade do ensino publico (site do Pacto pela Educagdo do Pard).

Os Programas “Mais Escola”, “Plano de Formag¢dao Docente” e “Jovem do
Futuro” integram o Pacto pela Educacdo no Estado do Para. Este apresenta em sua
composicdo o Comité Estadual, os Comités Regionais e Municipais e Equipe Gestora

do Pacto na Escola.

O Centro de Formacéo do Paréa foi criado pela resolucdo n® 001/2014, de 19 de
dezembro de 2014, e constitui uma unidade da Secretaria de Estado de Educacéo,

voltando-se para a “formagéo inicial e continuada de professores da Educagao Basica da

28 O Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) venceu as eleicées e assumiu o governo do Estado
do Para, com Simao Jatene (2011-2014), que foi reeleito para o periodo de 2015-2018. Ressalta-se que as
mudancas de partido e governo repercutem nas formas de gestdo da educacdo e formacdo docente no
Estado do Para.

2 As metas estabelecidas para o Pacto da Educacdo consistem em aumentar em 30% o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em todos os niveis, Ensino Fundamental | e Il e Ensino
Médio, num periodo de 5 anos. Para este propdsito, sete desafios se apresentam: 1 — Alunos do Ensino
Fundamental com desempenho melhorado; 2 — Alunos do Ensino Médio com desempenho melhorado; 3
— Habilidades e competéncias dos profissionais de educacdo fortalecidas; 4 — Rede fisica das escolas
publicas adequadas e com recursos didatico-pedagdgicos disponiveis e coerentes com o Plano Politico
Pedagogico (PPP); 5 — Gestdo da SEDUC e das escolas aprimorada; 6 — Comunidade escolar, governos e
sociedade envolvidos, e contribuindo para a melhoria dos resultados educacionais; 7 — Tecnologia da
informagdo utilizada para a melhoria da pratica docente e da gestdo escolar, e para a mobilizacdo da
comunidade escolar e da sociedade (www.http://pactopelaeducacao.pa.gov.br).

% As entidades privadas que sdo parceiras do Pacto pela Educagdo do Paréa sdo: Instituto Unibanco,
Instituto Synergos, Instituto Natura, Fundagdo Vivo, Fundagdo Vale, Fundacdo Social Itad.
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rede estadual de ensino e, complementarmente, das redes municipais para qualificar a

gestdo e o ensino e aprendizagem” (site da SEDUC/PARA).

De acordo com o atual Coordenador Estadual do Parfor no Estado do Para, Prof.
Dr. Carlos Alberto de Miranda Pinheiro,

Depois que eu cheguei no Centro de Formag&o, eu passei a ter pé mais
das questdes [...] e um dos pontos principais [...], que o préprio Estado
teve que esta a frente, foi a implementacdo do Férum, do Férum de
Formacdo do Forum Permanente, né, de formacdo continuada, e a
instituicdo do Comité do Parfor. A gente chama de Comité do Parfor
né, [...] porque o Férum ele é amplo, ele ndo é s6 Parfor, ele agrega
todas as politicas de formacdo inicial e continuada que estdo no
ambito federal, estadual nessa inter-relacdo entre Municipios, Estados.
Mais o Comité do Parfor foi o que mais se fortaleceu dentro desse
Forum, junto com as IES. Entdo, nesse comité estavam, o governo do
Estado, representacdo dos municipios por meio da UNDIME né, e as
universidades. Entdo, o que o Estado passou a fazer foi exatamente
institucionalizar a secretaria do Férum, e essa secretaria que faz todo
trabalho de interlocucédo entre universidade, Municipios e Estado, essa
secretaria funciona dentro do Centro de Formag&o do Estado, que é a
secretaria do Forum. [...] E de la que nds emitimos os relatérios, é de
I4 que emitimos as atas, é de la que emitimos o calendario, entdo, todo
esse processo de regulamentacdo de ajustes de encontros e de
alinhamento com o Municipio, tudo foi feito no Férum, e o governo
do Estado, no caso a Secretaria do Estado e o Centro de Formagdo é
que fazem esse trabalho [...]. O Centro de Formac&o, no inicio da sua
institucionalizacdo ele estava muito amarrado ao Parfor, entdo as
acbes do Centro estavam muito fechadas ao Parfor. Entdo ele
congrega outras politicas. Quando eu entrei no centro de formacédo se
falava muito s6 de Parfor, Parfor, Parfor, e as politicas de formagdo do
ambito do Estado que era da secretaria (SEDUC) ndo eram discutidas
no Centro, [...] na verdade até hoje ainda ndo ha essa articulagdo entre
as politicas da Secretaria, e o Parfor. O que poderia estar sendo feito,
que o Nucleo de Avaliagdo e o Nucleo de Pesquisa institucionalizado
dentro do Parfor, por dentro do Forum, eles deveriam t4 vendo e
fazendo esse didlogo com a universidade, de como poderia ta
dialogando essas politicas no processo formativo, veja bem, pra
chegar nesse nivel de maturidade e de consciéncia, é, digamos assim,
em termos de politica, ainda vai demorar muito no nosso Estado.
(CARLOS ALBERTO MIRANDA PINHEIRO, 2018)

E perceptivel que, com a institucionalizagio do CEFOR, considerando também
que este foi criado para viabilizar as a¢fes do Pacto pela Educacdo no Pard, outras
politicas de formacdo continuada passaram a compor este Centro. O FOrum passou a
integrar o Centro de Formacdo, na medida em que estdo agregadas politicas de ambito
estadual e federal, de formac&o inicial (Parfor) e continuada. O Comité do Parfor é que

organiza todas as acdes do Programa no Estado. Porém ainda ndo ha uma articulacdo do
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Parfor com outras politicas de formagéo continuada, o0 que, para o professor Miranda,
sera algo a se conquistar a longo prazo. Para Masson, a falta de articulacdo entre os
programas de formacdo evidencia “uma fragmentagdo que inviabiliza o
desenvolvimento de um projeto articulado de formacdo que represente uma politica
organica de Estado” (2009, p.157).

O Coordenador Estadual enfatiza que “o férum ganhou uma for¢a democratica
importantissima”, pois, do debate coletivo, houve tomada de decisdes que foram
significativas para o andamento do Parfor. Menciona, por exemplo, a negociacdo com
as gestbes municipais quanto a liberacdo do professor para frequentar o curso, a
negociacdo do calendario escolar. Essas questbes foram deliberadas no Forum,
fortalecendo suas acoes.

Evidenciou-se que, com a implantacdo do CEFOR, a gestdo estadual buscou
ampliar sua atuacdo por meio do FORPROF, uma vez que as agdes a priori ja realizadas
visando materializar o regime de colaboracdo, com as gestfes municipais e 0s parceiros
institucionais, foram consideradas positivas, em que a UNDIME e as associacdes
municipais tiveram relevante contribuicdo nesse processo. Depreende-se que o0
fortalecimento das a¢cdes do CEFOR no ambito da politica de governo no Estado do
Para significou também um atendimento as recomendagdes dos OM, enquanto
aparelhos hegemonicos do capital, que recomendam e financiam politicas educacionais,

a exemplo do BID.

Freitas, tratando sobre a importancia de centros de formacdo regionais, como
proposicdo apresentada nos debates da CONAE, do PNE e das legislacdes
subsequentes, chama atencdo para o fato de que os centros de formagdo ndo sejam

entendidos

como espacos de treinamento e cursos, como nos mostra a tendéncia
atual, mas espacos de formacdo dos profissionais da educacdo, com a
socializacdo das experiéncias docentes e a sua auto-organizagdo em
grupos de estudos e investigacdo sobre o trabalho docente e as escolas
(FREITAS, 2014, p.26).

Contudo, fortalecer as agdes de formacéo no Estado e buscar o envolvimento dos
entes, no estabelecimento do consenso quanto & necessidade de elevacdo dos indices

educacionais e do projeto hegemonico do capital, por meio de agdes de formacéo
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pontuais, focalizadas e em servico, parece que tem sido a tonica das atuais politicas de

formacéo no Estado do Para.

4.3.3 As Gestoes Municipais e as formas de colabora¢do ao desenvolvimento do
Parfor

A época de implantagio do Parfor no Estado do Para, a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), juntamente com a primeira gestdo do
Programa no Estado, participou ativamente do processo de mobilizagdo junto aos
diversos Municipios do Par, no intuito de buscar a adesdo dos mesmos ao Programa de
Formacdo. Considerando que a maior demanda de professores sem qualificacdo
adequada atuando na educagdo béasica encontrava-se nos Municipios, realizou-se um
amplo processo de divulgacdo e sensibilizacdo junto as gestdes municipais no intuito de

construir 0 consenso sobre a necessidade de efetivar o Parfor em regime de colaboracao.

No Estado do Pard, o Parfor estendeu-se aos 144 Municipios, 0s quais, a partir
do processo de sensibilizacdo e consentimento, realizaram adesdo ao Plano de
Formacao. Nesse contexto, 0s Municipios assumiram a corresponsabilizacdo, em forma
de acordos, com a expansdo da formacdo, em que pesem 0s percal¢os apresentados na
materializagdo da formacdo e no cumprimento dos acordos firmados, as relacdes
estabelecidas com os Municipios foram fundamentais a implementacdo do Parfor no
Estado.

Os Municipios, por meio de suas secretarias municipais, interessados em
participar do Parfor Presencial, de acordo com o documento orientador Manual
Operativo do Parfor (2013), deveriam estar em acordo com as condic¢des previstas no
Termo de Aceite (Apéndice 6), documento apresentado na Plataforma Freire, em forma

eletrdnica, no momento do processo de validacdo das pré-inscrigdes dos professores.

Dentre as atribuicdes a serem cumpridas, a partir do processo de adesao,

constava:

I. Promover e articular as agbes do Parfor Presencial no &mbito das
escolas sediadas em seu municipio;

I1. Indicar um servidor de seu quadro de pessoal para:

a) realizar procedimentos atribuidos a secretaria municipal ou 6rgao
equivalente na Plataforma Freire;

b) orientar os docentes de sua rede sobre 0 processo de pré-inscricao,
selecdo e matricula; e c¢) acompanhar as atividades do Parfor
Presencial no @mbito do municipio.

I11. Validar as pré-inscri¢des dos professores da sua rede. A validacéo
corresponde a certificagdo que:
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a) a pré-inscricdo foi realizada no curso da disciplina/etapa de atuagdo
do docente em sala de aula;

b) a secretaria municipal de educacdo aprova a participacdo do
docente e que 0 mesmo serd liberado nos dias e horéarios fixados no
projeto pedagdgico para frequentar o curso, sem prejuizo de suas
atividades profissionais e remuneracdo;

IV. Acompanhar o desenvolvimento académico dos docentes de sua
rede;

V. Articular-se com as IES visando a compatibilizacdo dos
calendarios escolares de sua rede com os cursos de formacdo, ou a
definicdo de alternativas, quando necessario, que possam viabilizar a
participacdo e permanéncia dos docentes nos cursos sem prejuizo de
suas atividades profissionais;

V1. Responsabilizar-se por garantir as condigdes necessérias para a
participacdo dos docentes nos cursos de formacéo;

VII. Colaborar com o F6rum Estadual Permanente de Apoio a
Formacdo Docente, apresentando as informagbes que forem
solicitadas quanto a demanda por formagdo no municipio, com a
finalidade de subsidiar a elaboragdo e revisdo do Plano estratégico de
Formacédo Docente do estado;

VIII. Promover a divulgacdo das agdes e da oferta de cursos e vagas
no ambito do Parfor Presencial no municipio.

IX. Manter o cadastro Educacenso atualizado (CAPES, 2013).

Essas atribuicdes seriam a forma pela qual os Municipios realizariam seu
processo de colaboragdo com a formagdo docente. O Inciso VI menciona que é
responsabilidade desse ente a garantia das condi¢Ges necessarias para a participacdo dos
docentes nos cursos de formacgdo. No entanto, subentende-se que esse inciso ndo
estabelece quais seriam essas condi¢cdes, 0 que pode ter contribuido para a nao
concessao dessa garantia. No entanto, 0 mesmo documento trata, no item 9, do Apoio

Financeiro e menciona, no item 9.3 que

As secretarias de educacdo estaduais e municipais devem
responsabilizar-se pelo apoio (transporte, alimentagdo, hospedagem,
etc.) destinado a viabilizar a participacdo dos professores de sua rede
nos cursos de formacéo do Parfor Presencial (CAPES, 2013).

Apesar de constar essa atribuicdo a Estados e Municipios, os dados evidenciam
que as condicBes objetivas a realizacdo da formacdo ndo atenderam a essa orientacéo,
ocorrendo formas fragmentadas de colaboracéo.

O professor Licurgo de Brito ressalta que, no inicio do Programa no Estado,
alguns Municipios abragcaram a causa e viabilizaram, por pouco tempo, ajuda de custo
aos professores de suas redes, citando, por exemplo, o Municipio de Vizeu. Consta, na
11* Ata do FORPROF, a manifestacdo da gestdo municipal de Xinguara, quanto a

questdes referentes ao pagamento da ajuda de custo aos professores cursistas. No
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entanto, esta concessao ndo teve continuidade, uma vez que grande parte dos gestores
municipais alegava auséncia de condicGes financeiras. Indagado sobre o cumprimento
desta atribuicdo por parte do Estado e dos Municipios do Para, o professor Licurgo

esclarece:

Esta atribuicdo [...] é parcialmente cumprida, [...] e cada Municipio
faz em alguma medida. Ha também Municipios que se negam a fazer
em qualquer medida, mas isso é um percentual relativamente pequeno
[...]. O préprio Estado, quando arca com a liberacdo do professor, ndo
é [...], alguns conseguiram colocar professor substituto, em alguns
casos foi feito isso. E um custo pro Estado, ndo é [...], mas que nio é
muito comum pois a contratacdo de substitutos ndo é uma coisa trivial
do Estado, mas em alguns casos a gente conseguiu fazer. Entdo, sdo
custos, que ndo sao despreziveis [...], é feito o custeio, mas esta longe
de ser o esperado para um bom regime de colaboragdo. (LICURGO
BRITO, 2018)

De acordo ainda com o Prof. Licurgo, a época de sua gestdo, um dos
instrumentos criados, visando o fortalecimento do Plano no Para, foi a “cria¢do do
auxilio formagdo”, objetivando viabilizar ajuda de custo aos professores em formagao,
destacando que “era uma quantia em dinheiro que o professor aluno do Parfor precisava
receber para poder se manter fora durante o periodo de aulas do seu domicilio”. As
iniciativas tomadas pela coordenacdo estadual, a partir das discussdes efetivadas no
Forum, foram levadas ao MEC, que alegou inviabilidade financeira para arcar com a
ajuda de custo. Posteriormente, encaminhou-se a proposta ao Governo do Estado do
Para, em que as tentativas foram diversas e sem éxito, cuja alegacdo esbarrava em

questdes legais do Estado:

Houve vérias tentativas, Secretarios de Educagdo chegaram até a
publicar em Diario Oficial, por duas vezes e elas foram anuladas,
essas publicacBes, porque estava sendo argumentado pela
Procuradoria Geral do Estado a ilegalidade do auxilio, na forma como
ele estava sendo feito, ndo poderia ser feito por Portaria ou Decreto do
Governador, tinha que ser por Lei. Era isso que eles argumentavam. O
fato é que o Programa j& esta praticamente em declinio e até hoje o
auxilio formac&o do Estado, ndo foi dado (LICURGO BRITO, 2018).

Esse modelo foi adaptado e apresentado aos Municipios, que também alegaram
inviabilidade financeira. Entretanto, alguns Municipios foram sensibilizadas e fizeram a
concessdo aos seus professores, apesar de ndo ter havido a continuidade dessa

concessdo. Algumas gestdes municipais viabilizaram formas de cooperar com a
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formacdo, apesar de ndo terem assumido o compromisso para arcar com “dinheiro”,
disponibilizando esta ajuda com aluguel de casas, manutencdo de espacos publicos,

ajuda de custo com combustivel ou pagamento de passagem:

A ideia era que os proprios municipios criassem por meio de uma
norma, um Decreto, uma Portaria ou uma lei, se assim pudesse ser
feito, ndo é... para garantir ao professor em formacao esse auxilio [...].
Alguns Municipios conseguiram formalizar por meio de normas
internas e cumpriram o auxilio. (LICURGO BRITO, 2018)

Depreende-se que, no processo de articulacdo do regime de colaboragédo, a
questdo da viabilidade financeira constituiu um ponto nevrélgico da formagéo, tendo em
vista que Estados e Municipios ndo asseguraram auxilio financeiro aos docentes em
formacéo, o que implicou em dificuldades em todo o processo de formacdo. No entanto,
considerando a realidade apresentada pelos diversos Municipios do Estado, nem todos

foram sensibilizados a colaborar com a formacéo dos docentes de suas redes.

O relato da Professora S, aluna do Parfor, deixa evidente que, no seu Municipio
de origem, a gestdo municipal viabiliza apenas o transporte escolar para auxiliar os
professores em formacdo. No entanto, para que haja essa garantia, € necessario que 0s

docentes intervenham para a manutencao da garantia do transporte:

Bem, a gestdo municipal sabe da importancia e do valor da formacéao
dos professores pelo Parfor, porém, para se garantir o transporte nds
alunos todos os anos precisamos fazer reunides, levar oficio, etc., para
a Secretaria, para que dessa forma a gestdo continue dando o 6nibus, e
em questdo de ajuda de custo ndo é dada, sendo que eles tem nogédo
gue nds alunos gastamos bastante com alimentacdo, apostila, etc.
Assim, posso avaliar que na teoria os discursos sao belissimos, frente
a ajuda aos professores em continuar estudando, no entanto, na préatica
ndo é levada em consideracdo. (PROFESSORA S)

A Professora P, ao ser indagada sobre as dificuldades enfrentadas para cursar o

Parfor, assim se posiciona:

As maiores dificuldades para realizar o curso de formacéo, estéo
sendo com os custos financeiros: hospedagem, transporte e
alimentacdo, visto que a universidade fica em outro municipio, além
das dificuldades relacionadas ao acesso a internet, pois além de néo ter
muita habilidade em utiliza-la, onde moro ndo pega bem.
(PROFESSORA P)
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Evidencia-se que as formas de colaboracdo acordadas pelos Municipios nédo
constituem uma garantia ao longo do curso de formacéo, ficando os professores na
dependéncia da vontade politica de gestores municipais em assegurar formas de apoio,

conforme apontam as professoras em seus relatos.

A Professora C relatou auséncia de apoio de seu Municipio, tendo em vista que,
apesar das tentativas de reunir com a gestdo municipal, os docentes ndo foram

recebidos:

Nunca tive nenhum tipo de apoio pra estudar no Parfor, né [...], a
gente estuda com o proprio recurso, que ja é pouco. Muitas vezes
chegamos a reunir cerca de 10 professores e alugar casa pra poder
ficar durante o periodo das disciplinas. Traziamos fogdo (de duas
bocas), lougas, e fichAvamos no mesmo espago, pois se a gente fosse
alugar individualmente um Kkitnet o dinheiro ndo dava. Ai, nds
dividiamos as despesas de alimentagdo, pra gente poder se manter.
Chegamos a decidir e ir falar com o prefeito, mas ele ndo nos recebeu.
(PROFESSORA C)

Os relatos evidenciam que o regime de colaboracdo ndo envolveu efetivamente a
todas as gestdes municipais, podendo-se observar que ndo houve um comprometimento
e uma regularidade na viabilizacdo de ajuda de custo, ou algum tipo de apoio aos
docentes de sua jurisdicdo. Nesse sentido, a auséncia de regulamentacdo do regime de
colaboragdo implicou na desresponsabilizacdo dos entes subnacionais ao

desenvolvimento do Programa de Formagcéo.

Na avaliacdo do Professor Mateus, representante do SINTEPP/PA, as atribuicfes
vinculadas as gestdes municipais, deixaram a desejar, uma vez que diversos fatores

constituiram impedimento a sua efetivacdo, destacando que:

A dificuldade é muito grande das prefeituras em garantir esse apoio.
Entdo, o que que acontece, tem local que a prefeitura ndo garante
nada. Isso € uma realidade, e vai depender da situa¢do dos Municipios.
E tem locais que eles viabilizam o minimo. Tem locais que os
prefeitos até tentam estar viabilizando, mas, isso depende muito da
realidade de cada local, ndo tem como vocé padronizar. Por exemplo,
os locais onde a aula é ocorrida no préprio municipio, 0 que acontece,
a prefeitura geralmente ndo arca com nada, a ndo ser a licencga, a
liberacdo pra que esses alunos participem [...], porque eles (0s
prefeitos) argumentam que ndo tem porque ter despesas, ja que esses
alunos estdo na sua cidade, onde residem. Tem locais que sdo
préximos e a prefeitura garante um dnibus pra levar e buscar todos 0s
dias, tem locais mais distantes, por exemplo, eu lembro que o pessoal
do Acaréa que estavam fazendo Educagdo Fisica na UEPA eles ficam
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hospedados na instituicdo que tem os alojamentos, e a ajuda de custo
da prefeitura acaba diminuindo por conta de alojamento, e ai sdo
varias realidades que a gente ndo consegue mensurar, elas ndo tem um
padrdo uniforme. (MATEUS FERREIRA, 2018)

Evidenciou-se que o0s Municipios desenvolveram formas de colaboragdo
diversas, e em sua grande maioria ndo envolveu apoio financeiro para custear as
despesas com a formagdo. Considerando que existem disparidades na realidade dos
diversos Municipios do Estado do Para, a alegacdo apresentada por diversas gestdes
municipais refere-se ao comprometimento dos recursos financeiros com a folha de

pagamento dos Municipios, conforme o excerto a seguir:

O comprometimento dos recursos com folha de pagamentos sdo
argumentos que as prefeituras acabam utilizando pra ndo viabilizar
outros recursos pra garantir de fato ao que esta como principio basico,
a questdo de ajuda de custo, auxilio moradia, transporte, hospedagem.
Enfim, sdo diversas realidades enfrentadas pelos Municipios
(MATEUS FERREIRA, 2018).

Segundo Mateus Ferreira, as formas de colaboracgéo pelos Municipios acontecem
de forma muito precarizada e sem formalidades legais assinadas entre as partes. Nesse
sentido, as prefeituras ndo assumem as responsabilidades, muitas vezes por ndo poder

cumpri-las.

Uma das dificuldades apontadas de forma unanime pelos gestores do Plano de
Formagcdo, desde o inicio do Programa, foi em relacdo as questdes politico-partidarias
nos diversos Municipios, que necessitaram ser enfrentadas, uma vez que constituiam
entraves ao processo de articulacdo do Parfor. As questbes relacionadas as sucessivas
mudancas de gestdes municipais também precisaram ser dirimidas com a sensibilizacao
e a orientacdo a essas gestdes no processo de mudancga. Depreende-se que, no ambito
das gestdes municipais, 0os percalgos foram imensos a garantia e a permanéncia dos

acordos firmados no Férum, para viabilizar a formacao.

Salienta-se que, apesar do compromisso assumido por alguns Municipios,
principalmente com ajuda de custo financeiro, esta foi esporadica e temporaria.
Algumas gestdes se responsabilizaram, em alguma medida, com transporte,
hospedagem ou alimentacdo. Outras gestbes municipais se negaram a participar
assumindo responsabilidades e colaboravam apenas liberando seus professores. De

modo geral, ndo houve uma padronizacdo das formas de colaboracdo, o que indica que a
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auséncia de regulamentacdo das formas de colaboracdo ao Parfor pode ter possibilitado

0 seu ndo comprometimento e o0 ndo cumprimento aos acordos pactuados.

4.4 A GESTAO INSTITUCIONAL DAS IES PUBLICAS NO PARA: A UFPA NO
PROCESSO DE COLABORACAO DO PARFOR

As InstituicGes de Educacgdo Superior (IES) publicas sdo parceiras institucionais
no desenvolvimento do Plano de Formacdo no Estado do Pard. O Parfor, por meio das
IES publicas, atendeu os 144 Municipios paraenses. As atribuicdes das IES estdo
regulamentadas nos documentos que regulam o Plano de Formacéo Docente. No Estado
do Pard, todas as universidades publicas federais e a estadual fizeram adesdo ao Parfor:
Universidade Federal do Pard (UFPA), Universidade do Estado do Para (UEPA),
Universidade Federal Rural da Amazonia (UFRA), Instituto Federal de Educacdo
Tecnoldgica do Pard (IFPA), Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA) e
Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA).

A Portaria 09 de 2009, que instituiu o Plano de Formacdo Docente, menciona

que, no Paragrafo 2°, do Artigo 1°,

a participacdo das Instituicbes Publicas de Educacdo Superior sera
formalizada por intermédio de Termo de Adesdo aos respectivos
Acordos de Cooperacdo, nos quais se estabelecera a forma de
implantacdo e execucdo dos cursos e programas do Plano Nacional de
Formacéo de Professores (BRASIL, 2009).

No processo de adesdo ao Parfor, 0 MEC/CAPES fez exigéncias para selecionar
as IES que manifestassem interesse em participar do Programa e assim celebrar o
Acordo de Cooperagdo Técnica por meio do Termo de Adesdo, conforme mencionamos
no capitulo Il deste estudo. O Decreto 6.755/2009, no Artigo 8° paragrafo 6°,
menciona que a CAPES “dispora sobre requisitos, condi¢des de participagao e critérios
de selecdo de instituicdes e de projetos pedagogicos especificos a serem apoiados”
(BRASIL, 2009). Vale ressaltar que uma das exigéncias feitas as IES para que sejam
contempladas é que IES estejam credenciadas no MEC e que apresentem indice Geral

de Cursos — IGC com conceito igual ou superior a 3.

Constitui atribuicdo também das IES participantes do Parfor presencial
apresentar sua capacidade de oferta para apreciacdo e aprovacdo do Forum. Esta oferta é
inserida na Plataforma Freire, sendo apreciada e analisada pela CAPES. As IES

responsabilizam-se pelos procedimentos académicos e regulatério dos cursos e turmas
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especiais, pela articulagdo do calendario académico junto as redes de educacdo basica,
assim como pela certificacdo dos docentes concluintes. Também esta sob suas
atribuices a selecdo, 0 acompanhamento e a certificacdo do pagamento dos bolsistas no

Sistema de Gestéo de Bolsas (SGB), considerando as normas expedidas pela CAPES.

Nesse sentido, a CAPES constitui uma entidade reguladora da formacéo
docente, estando a servi¢co de um projeto de Estado e de educagcdo. Masson questiona a
I6gica de realizacdo de programas de formacdo por meio de editais, ao enfatizar:

Essa politica de focalizagdo representa um verdadeiro “mercado” de
ofertas de inumeros cursos e percursos de formacéo que flexibilizam,
ao extremo, a formacdo de professores. [...] A utilizacdo de editais
para selecdo das instituicbes que irdo trabalhar com a formacdo de
professores concretizou, nesse campo, a ldgica do mercado. A adogédo
dos padrbes do mercado no espaco publico promove a alocacéo
diferencial de recursos e a responsabilizagdo da instituicdo pela sua
capacidade/incapacidade de ser contemplada no edital. Aplicada a
formacdo de professores, essa l6gica se realiza pela celebracdo de
contratos com as instituicdes educativas que queiram (e possam) se
beneficiar de financiamentos estatais para a realizacdo de cursos de
formacdo que atendam aos padrdes estabelecidos pelo MEC, fazendo
com que o processo de formacdo se ajuste a demanda (MASSON,
2009, p. 60).

A logica instituida pelo Plano de Formacdo consiste em medidas paliativas,
emergenciais e focais, visto que atende a um publico especifico e ndo ataca o problema
da auséncia de formacdo almejada, na sua origem. Os discursos evidenciados nos
instrumentos reguladores do Programa, que visavam instituir o consenso quanto a
necessidade de sua efetivagdo, enfatizavam a equidade no acesso, a qualidade da
qualificacdo dos docentes e a elevagdo dos indices educacionais. Evidencia-se, nesse
contexto, uma logica mistificadora, na medida em que a grande énfase recai sobre a
qualificagdo docente, como se esta, por si sO, pudesse dirimir os problemas

educacionais, ocultando outros fatores fundamentais a qualidade da educagéo.

A partir da adesdo das IES ao Programa de Formacdo, estas passaram a ter
representacdo no Forum. Vale ressaltar que as instituicdes UFPA, UEPA e IFPA ja
compunham o Protocolo SEDUC-IES, portanto, j& havia um processo de articulagéo

com as universidades, que ofereceriam a formacéao docente.
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4.4.1 Organizacdo administrativa e pedagogica e a execucdo or¢camentaria do
Parfor/UFPA: autonomia regulada

O Termo de Adeséo ao Acordo de Cooperagdo Técnica (TAC) formalizado entre
UFPA, CAPES e SEDUC-PA foi assinado pelo entdo Reitor, Prof. Dr. Alex Bolonha
Fiuza de Melo. Esse termo tinha a vigéncia de 7 anos, podendo ser prorrogado por igual
ou inferior periodo. De acordo com Relatério de Gestdo, ao assinar esse acordo, “a
UFPA assumiu uma decisdo politicamente estratégica ante os desafios sinalizados pelo
Parfor” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2013, p.09).

A UFPA designou, como Coordenador Geral do Parfor, o Prof. Dr. Marcio Lima
do Nascimento, em agosto de 2009, e, posteriormente, como Coordenadora Adjunta, a
Prof.2 Dr.2 Josenilda Maria Maués da Silva, em maio de 2010. O Plano de Formacao é

vinculado a Pro-Reitora de Ensino de Graduagdo (PROEG).

A UFPA teve um papel relevante ao estabelecimento do consenso ativo em torno
das acdes do Parfor, tanto entre as Unidades Académicas internas, quanto no processo

de articulagcdo com os municipios, tendo em vista que, em atendimento a este propdsito,

foi realizada reunido de carater amplo, no Centro de Convencdes da
UFPA envolvendo a presenga de Coordenadores de campi, Diretores
de Institutos e Faculdades, com a presenca de 26 gestores. Na reunido
foram prestados por parte da Coordenacéo geral esclarecimentos sobre
o Parfor, orientacdes, diretrizes, legislacdo, politica de bolsas,
calendario académico, adequacdo dos projetos pedagdgicos dentre
outros aspectos. [...] Essa reunido foi precedida de videoconferéncia
sobre o Plano transmitida para todos os campi e no portal da UFPA.
Dessa videoconferéncia participaram o Prof. Jodo Carlos Teatini,
Diretor de Educacgdo Basica Presencial da Capes (DEB), Profa. Nara
Pimentel, Coordenadora de Articulacdo Académica da Capes; Prof.
Licurgo Peixoto Brito, Coordenador do Plano Nacional de Formacéo
de Professores no Estado do Pard e a Profa. Marlene Freitas, Pro-
Reitoria de Ensino de Graduacdo da UFPA (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARA, 2013, p.23).

Ainda segundo o Relatério, uma agenda de reunides foi intensificada, pelo

Coordenador Geral, como forma de

fortalecer a adesdo ao Plano por meio das subunidades académicas
responsaveis diretamente pela reconfiguracdo dos projetos
pedagdgicos e, ainda, para prestar esclarecimentos sobre os
ordenamentos iniciais (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA,
2013, p.24).
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A UFPA desempenha um relevante papel no processo de disseminacdo e
conformacdo da formacdo de professores em programas emergenciais no Estado do
Para. Porém, tal hegemonia € subalternizada, na medida em que dissemina uma
proposta de formacdo que atende as recomendagdes da CAPES e vincula-se as
recomendagdes de OM, contribuindo para a efetivagdo do Parfor como “um mecanismo

de democracia consentida” ou de “blindagem do regime democratico”, no contexto das

propostas neoliberais (COELHO, 2017, p. 298).

A Figura 3 mostra a estrutura organizacional do Parfor/UFPA, no atendimento

ao Programa de Formacéo.

Figura 3 — Organograma Organizacional do Parfor/UFPA
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Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2013.

A Coordenacéo Geral (Coordenacao Administrativa) esta sob a responsabilidade
do Prof. Dr. Marcio Lima do Nascimento, e a Coordenacdo Adjunta (Coordenacao
Académica) estd sob a coordenacdo da Prof.2 Dr.2 Josenilda Maria Maués da Silva,
conforme ja mencionado anteriormente. A Assessoria Pedagdgica e a Secretaria
Executiva estdo representadas pelas Professoras MSc. Karla Almeida e Cristina Colares
Gomes, respectivamente. Dispde ainda de 21 coordenadores de cursos e 32
coordenadores locais.

Dentre as atribuigdes das IES formadoras no processo de colaboracdo, a
infraestrutura fisica disponivel em seus locais de formagdo e os quadros docente e
administrativos deveriam ser utilizados ao “bom” funcionamento do Parfor. Estas
atribuicdes foram explicitadas pela Coordenadora Adjunta do Parfor/UFPA, Prof.2 Dr.2

Josenilda Maués:
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A primeira atribuicéo é [...], ofertar vagas em cursos existentes para 0s
professores da rede publica. A UFPA atualmente oferta vagas em 19
cursos e anteriormente era em 21 [...]. Ndo se criou nenhum curso
novo, apenas se reordenou projetos pedagdgicos para esse publico
especifico; Dispor do seu quadro docente, efetivo e eventual para a
ofertas dos cursos. A universidade opera com 70% de professores do
seu préprio quadro efetivo; Ofertar pessoal administrativo, essa talvez
é a mais fragil, porque a universidade ndo dispde de quadros
administrativo especifico, entdo, ndés contamos nos Campi com
servidores administrativos da universidade, e nos Polos nds contamos
com agueles a quem chamamos de coordenadores locais, que sdo uma
categoria de bolsistas pela CAPES. (JOSENILDA MAUES, 2018)

Os professores em formacdo ressaltaram que uma das dificuldades enfrentadas,
na formacdo do Parfor, se refere a oferta dos quadros administrativos, em que ha
escassez de pessoal administrativo ao atendimento das universidades e da formacao

docente. O Professor P destacou que:

Em nosso local de formacdo, nés dispomos de laboratério de
informatica, apesar de faltar computadores para atender toda a turma.
Mas o grande problema € que, principalmente no periodo de férias,
n6s temos dificuldades para usar o laboratdrio, pois geralmente ndo
tem funcionario para atender, ai fica dificil, pois como moramos na
zona rural, 14 a internet é mais dificil e quase ndo pega, entdo a gente
precisa fazer os trabalhos e pesquisar aqui, mas sempre é esse
problema, alguém pra atender [..], e quando o professor fica
responsavel por abrir o laborat6rio, também fica dificil, pois tem a
situacdo de desligar tudo, entregar a chave, e isso é uma
responsabilidade. Tinha que ter o funcionario, mas essa situagcdo
sempre foi um problema. (PROFESSOR P)

A problemaética apontada no que se refere aos quadros administrativos das IES
publicas, no caso aqui em particular da UFPA, consiste num processo de precarizacdo
do quadro de pessoal administrativo, visto que o quantitativo disponivel ndo atende as
necessidades das instituicdes de formacdo. Considerando que o Parfor passou a integrar
as universidades, com um guantitativo expressivo de alunos em formacao, utilizando a
infraestrutura existente e 0s recursos materiais e humanos disponiveis, este processo néo
foi acompanhado de condicGes objetivas a sua implementacdo. Nesse sentido, as
universidades buscaram estratégias visando suprir as caréncias de quadro de pessoal,
instituindo coordenadores locais como bolsistas, visando suprir as necessidades de
pessoal de apoio a formacdo. No entanto, os dados apontados pelo Professor P deixam

entrever que a situacao persiste nos polos de formagéo.
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De acordo com o Relatoério (2013), a UFPA oferta os Cursos de Licenciatura em
09 campi da Universidade, aos quais estdo ligados 55 polos. Os cursos sao realizados
em carater intensivo no periodo de férias escolares dos docentes da educagdo basica em
formagdo. “As turmas sdo alocadas nos espacos fisicos dos campi e em escolas das
redes estadual e municipal de ensino” (UFPA, 2013). A UFPA, ao descentralizar as
acOes de formacdo para os campi e Polos de Formacdo, possibilita uma autonomia
controlada, ao permitir que estes elaborem seus Planos de Curso, realizando adaptacoes
em atendimento as necessidades formativas. No entanto, tais adaptagdes devem seguir
as recomendac0es da legislacdo que regula o Programa de Formacao.

O Quadro 8 mostra as modificacdes realizadas nos Projetos Pedagdgico dos
Cursos (PPC), nas diversas Licenciaturas ofertadas pela UFPA, vale ressaltar que tais
alteracdes evidenciam o processo de flexibilizacdo curricular, que passa a fazer parte da
concepcao pragmatica dos cursos de formacdo, pautados pelo aligeiramento da
formacdo e a énfase sobre a pratica. Ressalta-se que tais orientacGes, conforme ja
evidenciada neste estudo, apresentam sintonia com o projeto de ajustes estruturais, que
visam adequar a educacdo e a formacdo docente as exigéncias do grande capital, uma
vez que os saberes necessarios a qualificacdo docente tomam por base as competéncias,

em detrimento da qualidade educacional, contradizendo os discursos oficiais.
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Quadro 8 - CURSOS, CARGA HORARIA E RESOLUCAO DAS LICENCIATURAS NO

PARFOR/UFPA

CURS0 CH TEMFO RESOLUCAO
Pedagogia [(Belem) 3170 04 anos 4.375/2013
Pedapogia (Altamira) 3400 04 anos -
Pedagogia (Breves) 3390 04 anos 4,081/2012
Pedagogia [Cameta) 3070 04 anos 4.447/2014-
Pedapogia (Castanhal) 3330 04 anos -
Pedagogia [Abaetetuba) 2060 04 anos 431172012
Pedagogia (Braganga) 3220 04 anos 4.282/2012
Pedapgogia (Maraba) 3283 04 anos .
Matemdtica [Belém) 3080 04 anos 4.256/2012
Letras (L Portuguesa) 2940 04 anos 4.128/2011
Letras [ Inglés) 2829 031/2 4.035/2010
Letras [Espanhol) 2829 031/2 4.033/2010
Historia (Belém) 3005 031/2 4.186/2011
Geografia (Belém) 3176 031/2 3989/2010
Filosofia (Belém) 2810 031/2 3.978/2010
Danga (Belém) 2846 03 anos 4.285/2012
Artes Visuais (Belém) 3110 04 anos 4,297/2012
Ciencias Naturais (Belém) 2054 031/2 4321/2012
Quimica [Belém) 3228 03 anos 4,350/2012
Fisica (Belém) 2816 031/2 4.031/2010
Sociologia (Belem) - - -
Licenciatura Integrada (Belém) 3005 03 anos 4.300/2012
Geografia [Altamira) 3363 031/2 4,167/2011
Educagio do campo [(Abaetetuba) . - -
Educagiio do campo (Maraba) - - -
Biclogia [Belém) 3050 03 anos 1/2 4.469/2013
Miisica [(Belém) 2802 03 anos 4478/2014

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2013.

De acordo com Nascimento (2017), o formato intensivo consiste na estratégia de
condensacado das horas-aula dos cursos, cujas disciplinas s&o modulares. A organizagéo
intensiva possibilitou aos alunos-cursistas o cumprimento dos 200 dias letivos, em sua
pratica profissional na educacdo basica. Antes, diante da impossibilidade de
cumprimento dessa carga horaria, havia conflitos com as gestdes municipais, o que foi
resolvido gracas a mediacdo do FORPROF-PA. Apds os ajustes devidos, a questao foi

solucionada, a partir da seguinte estruturacao:

a primeira etapa intensiva do PARFOR ocorre nos meses de janeiro e
fevereiro com 50 dias letivos de 8 horas de aula por dia. A segunda
etapa intensiva ocorre nos meses de julho e meados de agosto com 42
dias letivos de 8 horas de aula. Duas etapas intermediarias também
ocorrem durante 6 dias em cada semestre, nos meses de maio e
outubro. A oferta total intensiva se constitui de 104 dias letivos de 8
horas, totalizando 832 horas por ano ou 3328 horas totais em média de
carga horaria de cada curso. Observe que dos 104 dias letivos do
PARFOR, sobram os 200 dias letivos e mais os domingos para
completar os 365 dias de cada ano. Esse acordo fez com que o Forum
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definisse as estratégias de oferta do PARFOR que cabiam as cargas
horarias totais de todos os cursos das IES, além de afetar de maneira
muito tangencial os calendarios das escolas municipais envolvidas
com 0 PARFOR (NASCIMENTO, 2017, p.128).

A adaptacdo dos PPCs pelos campi da UFPA foi considerada uma iniciativa
positiva, visto que esta foi concebida como autonomia curricular, significando um
repensar das Licenciaturas voltadas para este publico especifico, que ja atua como
docente. Portanto, os discursos evidenciam a necessidade de haver uma formatacéo das

Licenciaturas diferente dos “cursos extensivos”, conforme o excerto a seguir:

a Universidade Federal do Pard ela optou por fazer projetos
pedagdgicos proprios. Isso ndo é uma regra geral de todas as
universidades brasileiras [...], a Universidade Federal entendeu desde
0 inicio, que a CAPES chamava pra que nés pudéssemos experimentar
projetos pedagdgicos que se aproximassem mais do formato de
Licenciaturas, entdo nés conclamamos as Faculdades a reverem seus
projetos pedagdgicos e reordenarem, reconfigurarem para o tempo
concentrado, intensivo de formacdo, para 0 espaco onde essa
formacdo ia acontecer e para 0s sujeitos, que ndo sdo futuros
professores, mas que sdo professores em exercicio, e isso pra CAPES
é considerado formacdo em servico. Ai entra a Faculdade como a
instancia que pensa os projetos pedagdgicos e articulam os PPC e que
é responsavel em primeira instancia pela lotagdo de todos os docentes
que participam do Plano (JOSENILDA MAUES, 2018).

A formatacéo dos cursos do Parfor, no ambito da Universidade Federal do Para
(UFPA), evidenciou que as universidades vém redefinindo suas finalidades e funcdes ao
redimensionar os cursos de formacdo na Oética da racionalidade instrumental,
fortalecendo uma concepcédo de universidade e formacgdo heterénoma, vinculada apenas
ao ensino, cuja formacédo evidencia o slogan “aprender a aprender”, ratificando o que

recomendam os OM, em atendimento a contrarreforma da formacéo de professores.

Depreende-se que as mudancas consideradas necessarias a reconfiguracao dos
PPCs dos cursos evidenciam o processo de flexibilizagdo nos cursos de formacdo, com
0 ajustamento as demandas mercadoldgicas de tempo e espaco da formacdo, que se
materializam com a proposta modular de ensino intensivo e em servico. Esta estrutura
de formacdo demanda estratégias que visam conciliar os saberes considerados essenciais
a docéncia e o tempo que os docentes em formacdo dispdem, inclusive quanto a seu
deslocamento, pois grande parte se mobiliza de seus Municipios de origem aos Polos de

formagéo.
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O aligeiramento da formacdo também pode ser verificado no aproveitamento de
estudos tomando por base a experiéncia pratica por meio do estagio supervisionado, que
assume um carater disciplinar nos cursos de licenciaturas ofertados pelo Parfor. A carga
horéria é de 400h (quatrocentas), no entanto, pode haver uma reducdo para 50%, ou
seja, 200h (duzentas) desta carga horaria, se 0 docente comprovar que ja atua na
educacdo béasica na area de sua formacdo. Considerando que um dos pré-requisitos para
a insercdo no programa de formacao é estar em efetivo exercicio na educagdo basica
publica, logo, os alunos poderdo realizar o aproveitamento de estudos, significando a
diminuicdo do tempo de formacéo e, portanto, menor dispéndio com a formacéo.

Considera-se a concep¢do de base comum nacional (principio defendido pelo
movimento de educadores, dentre os quais a ANFOPE, em oposi¢do a concepcao de
curriculo minimo), como o instrumento que marca a resisténcia as politicas de
aligeiramento, fragilizacdo e degradacdo da formacéo e da profissdo do magistério. No
entanto, considera-se que a sélida formacdo tedrica s6 serd possivel, mediante a

superacdo de politicas emergenciais, intensivas e aligeiradas.

Apesar das dificuldades apontadas para a realizacdo dos cursos de formagéo, o
processo de expansdo dos cursos de Licenciatura do Parfor/UFPA teve um grande
alcance. No segundo semestre de 2009, foram matriculados 470 professores distribuidos
em quatro Municipios: Abaetetuba, Belém, Braganca e Cametd. Em 2010, o
quantitativo de novas matriculas era de 4.464, totalizando 4.934 professores em
formacgéo, atingindo 107 turmas. Em 2011, a oferta de vagas foi de 21 cursos de
Licenciatura, incluindo os Cursos de Educacdo do Campo, com habilitacdo em Ciéncias
Naturais e Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncia, Matematica e Linguagens. No
periodo de 2009 a 2013, a UFPA ofertou 261 turmas, com 10.403 matriculas,
distribuidas em 55 polos ligados a 09 campi da Universidade, em carater intensivo
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2013).

O Grafico 4 apresenta a evolucdo das matriculas no periodo de 2009 a 2013,
evidenciando que, em 2010, a UFPA atingiu seu &pice no quantitativo de matriculas,
havendo um declinio na primeira etapa de 2012, e em 2013 a oferta de vagas, que era

semestral, passou a ser anual.
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Gréfico 4 — Evolugéo das matriculas no Parfor/UFPA 2009-2013
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Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2013.

Dados de 2017 informam que a UFPA conta atualmente com mais de 6 mil
professores cursistas, em 19 licenciaturas (que estdo em andamento). Em 2015, se
efetivou o ultimo processo seletivo. Este quantitativo estad distribuido em 164 turmas,
nos 55 Municipios Polos no Estado do Para. Atualmente, mais de 5.086 professores ja
foram formados pelo Parfor, e cerca de 68 Municipios ja foram Polos de formacdo da
UFPA (UFPA, 2017).

O Gréfico 5 mostra a evolugdo de matriculas ao longo de oito anos,
considerando o0 nimero de ingressantes e 0 numero de concluintes por ano de ingresso.
A retencdo consiste na diferenca entre azul e amarelo, contemplando alunos que
necessitam de reofertas de disciplinas para integralizarem o0s cursos, tiveram

reprovagdes ou ndo comparecimento em disciplinas (NASCIMENTO, 2017).
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Dados de 2018 mostram o quadro geral do Parfor/UFPA e sua evolugdo no

periodo de 2009 a 2018. O numero de atendidos pela UFPA em seus campi e Polos de

formacdo foi de 13.674 alunos em 21 cursos de licenciatura. Desse total, 5.930 ja

concluiram a formacdo. Atualmente, 6.849 alunos estdo ativos e sdo atendidos em 53

Municipios-Polo. Os dados evidenciam o processo de expansdo do Parfor, em que a

UFPA tem a maior expressao de desenvolvimento do Plano de Formacéo, considerando

que as outras instituicbes publicas de educacdo superior também expandiram o Parfor

em diversos Municipios do Para.

Ano de N2 de N2 de Resolugdo
Ingresso | Turmas | Ingressantes CONSEPE/UFPA

2010
2011
2012
2013
2014
2016

= —
-m 13.674 _ N2 de Municipios/Polos (Etapa 2018.1)

122
68
53
26
78

Quadro 9 — Quadro geral do Parfor/UFPA (2009-2018)

N2 de Alunos e ingressantes 13.674
Ne de Cursos (Licenciaturas) 21
Res. 3.921, 21.12.2009 Ne de Turmas formadas 411
4.116 Res. 4.298, 13.06.2012 N2 de Municipios/Polos 6
2213 Res. 4.298, 13.06.2012
1974  Res.4.260,22.03.2012 N2 de Alunos Ativos &80
859  Res.4.401,23.05.2013 Nt e Conchuintes e
2,500 Res. 4.636, 25.02.2015 N¢ de Trancamentos/Cancelamentos 895
1.530 Res. 4.761, 26.01.2016 N2 de Turmas Ativas (Etapa 2018.1) 155
53

Fonte: UFPA/Plataforma Freire (2018) (Adaptado pela autora).
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No Gréfico 6, evidencia-se 0 quantitativo da oferta de turmas em diversas

licenciaturas que, ao longo de 2009 a 2018, totalizam 411 turmas implantadas. Desse

quantitativo, 256 ja sdo turmas concluidas, o que equivale a 62,29%. Encontram-se em

funcionamento 155 turmas, correspondendo a 37,71%.

Grafico 6 — Turmas Parfor/UFPA (2009-2018)

PARFOR/UFPA - TL

JRMAS (2009-2018) |

STATUS

TURMAS

%

CONCLUIDA

256

62,29%

FUNCIONANDO

155

37,71%

TOTAL

411

PARFOR/UFPA - TURMAS (2009-2018)

B CONCLUIDA
u FUNCIONANDO
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PARFOR/UFPA - TURMAS EM 2018-1
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Considera-se que, apesar do engajamento da UFPA no processo de expansao do

Plano de Formag&o no Estado do Par, visando possibilitar o acesso a educagao superior

aos professores atuantes na educacdo basica, mas sem a qualificacdo adequada,

evidencia-se que o direito a educacdo, no ambito do Estado do Par4, vem sendo

atendido de forma bastante desigual, pois as politicas implementadas mediante 0s

programas de formac&o, como € o caso do Parfor, sdo focalizadas e ndo universalistas,

portanto, ndo equacionardo as necessidades formativas no Estado, considerando as

disparidades regionais, que historicamente reforcam as desigualdades econdmicas,

sociais, culturais e educacionais.

A Figura 4 mostra a atuacao do Parfor/UFPA nos diversos Municipios do Estado

de acordo com suas macrorregides.
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Figura 4 — PARFOR/UFPA DISTRIBUIDO EM 9 CAMPI E 55 POLOS DE FORMAGAO
NO ESTADO DO PARA
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Fonte: Universidade Federal do Par4, 2017.

No que concerne ao repasse de recursos da CAPES as IES formadoras para o
funcionamento dos cursos de licenciatura, este ocorre mediante a assinatura do Acordo
de Cooperacdo e conforme os Planos de Trabalho de cada instituicdo. A UFPA, no
periodo de 2011 a 2014, recebeu um repasse no valor de R$ 35.816.500,00, conforme o
Gréfico 7.

Gréfico 7 - Aplicacdo Anual do Recurso Oriundo da Capes Conforme Termo de Cooperacgéo
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Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2013.

Segundo o Relatério do Parfor (2013), a descentralizacdo do recurso ocorre em
duas etapas anuais, 60% do montante no primeiro semestre e o valor restante no

segundo semestre, tomando por base o nimero de turmas implantadas e a confirmacéo
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de que estdo em andamento, na Plataforma Freire, juntamente com o encaminhamento a

CAPES do Termo de Referéncia de Aplicacdo, gerado a partir desta confirmacéo.

Considerando que um dos pontos essenciais ao desenvolvimento de politicas e,
no caso aqui em analise, para a efetivacdo do regime de colaboracdo consiste, dentre
outros fatores, no financiamento das acGes de formacéo, a Universidade Federal do Para
tem buscado estratégias que a colocam em condic¢des favoraveis a disputar 0s recursos
destinados ao Parfor. Segundo Coelho, tais estratégias de captacdo de recursos
evidenciam o0s mecanismos de privatizacdo interna das universidades publicas

brasileiras, e

essa privatizacdo se consolida com os diversos mecanismos
“modernizadores” e “inovadores” da nova gestdo da formacdo de
professores, através da descentralizacdo, que corresponde a uma
autonomia controlada frente & centralizagdo financeira e a
liberalizacdo, mediante comprovada eficiéncia e produtividade no
namero de turmas do Parfor ofertada na IES (2013, p.306).

O apoio financeiro a ser repassado as IES para as ac¢Ges administrativo-
pedagogicas refere-se a custeio e capital. Em relagdo aos repasses destinados & UFPA,
0s recursos destinados a aquisicdo de bens de capital s6 foram repassados uma vez,
havendo o repasse regular das rubricas voltadas a custeio, conforme enfatiza a

Coordenadora Adjunta, Prof.2 Josenilda Maués:

0 governo federal s6 repassou recurso de capital, [...] uma vez. Isso
ndo foi constante ao longo dos anos e ndo tem sido. Entdo o recurso
predominantemente, a rubrica que vem é para custeio, que envolve
material de consumo, didrias e passagens. Esse é o repasse da CAPES.
Com os cortes que nds tivemos no ano de 2015, algumas reordenagdes
precisaram ser feitas, por exemplo, nos tinhamos até entdo a
possibilidade de oferta do material impresso para 0s alunos, com esse
corte de 2015, que inclusive houve interrupcdo de uma etapa das
atividades, entdo ndo é mais possivel. Isso é algo que a gente se
ressente, pois facilitava bastante o trabalho dos professores e facilitava
bastante a vida dos professores em formacéo, sobretudo, o conjunto de
temporarios que sofrem a cada mudanga de governo, a cada final de
ano, eles sofrem a interrupcdo do contrato de trabalho temporario que
eles tem. Entdo, certamente os recursos, eles diminuiram em 2015 e
significou basicamente o corte na oferta do material que era uma das
rubricas maiores que nds tinhamos. (JOSENILDA MAUES, 2018)

Ressalta-se que, no processo de corresponsabilizacdo com o Programa de

Formacdo, a CAPES deixou de cumprir com suas atribuicbes, na medida em que, ao
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deixar de repassar as IES a rubrica referente a capital, e com o corte de verbas
destinadas a custeio, trouxe implica¢fes a formacdo dos professores acentuando-se as
dificuldades, considerando as condi¢Oes objetivas em que os docentes realizam a

formagéo.

Considerando que, no processo de sucateamento pelos quais as universidades
publicas vém passando, em tempos de ajustes neoliberais, verifica-se que a UFPA vem
cumprindo a contento seu papel, em momento de escassos recursos, tanto financeiros,
quanto de pessoal, no que tange a légica gerencial, na medida em que vem realizando
um funcionamento eficiente e eficaz, dispondo de seus quadros efetivos de professores e
da infraestrutura necessaria ao funcionamento das turmas nos campi de formacéo nos

diversos Municipios do Estado do Para.

A UFPA, no processo de gestdo do Parfor, envidou esforgos no sentido de
atender aos propoésitos da Politica Nacional de Formacgdo dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, materializando o Plano de Formacdo Docente,
juntamente com as demais IES publicas no Estado. Para isso, realizou articulagcdo com
diretores, coordenadores, gestdes municipais, associages de Municipios e professores,
cujo objetivo foi instituir o consenso ativo em prol de um projeto de formacéo, que se
ajusta & logica gerencial do Estado, e as mudangas no campo da gestdo das

universidades pablicas brasileiras.

Evidencia-se que, em relagdo a autonomia da UFPA na gestdo do Parfor, esta
consiste numa autonomia regulada, uma vez que, no processo de tomadas de deciséo
para sua organizacao e seu funcionamento, apesar das ac6es descentralizadas entre seus

campi e Polos de formacdo, seguem as diretrizes e recomendacgdes da CAPES.

Vimos, ao longo deste capitulo, que, no desenvolvimento do Plano de Formacéo
Docente, as relacOes federalistas estabelecidas em ambito nacional e local tém se
mostrado pouco efetivas, visto que o processo de colaboracdo a ser partilhado de forma
cooperativa e autbnoma entre os entes federados, na efetivacdo das politicas
educacionais, vem se apresentando como um federalismo centralizado, em que as
tomadas de decisfes no tocante as politicas de formacdo dos Estados e Municipios vem
se apresentando de forma verticalizada, ficando os entes subnacionais responsaveis

pelas agdes técnico-operacionais.

O processo de descentralizacdo estabelecido por meio do regime de colaboragéo,

entre os entes federados e as IES na condugdo do Parfor, revelou as fragilidades do
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regime de colaboracéo, pois a auséncia de regulamentacdo deixou margens para que 0S
acordos firmados ndo fossem cumpridos ou que sua efetivacéo se apresentasse de forma
parcial e com acOes fragmentadas, sem uma articulacdo cooperativa e colaborativa na
materializacdo do Parfor, apesar dos esfor¢cos envidados pela gestdo do Plano de
Formacgdo no Estado do Pard, em busca do consentimento ativo dos entes e parceiros
institucionais as formas de colaboracdo para sua efetivacdo. Denota-se que 0 pacto
federativo, nesse contexto, mostrou-se pouco efetivo, considerando que este objetiva a
reducdo das disparidades regionais. No entanto, em tempos de agendas politicas
neoliberais, as medidas adotadas pouco parecem caminhar na direcdo do fortalecimento
do regime de colaboracdo e da garantia de direitos sociais, conquistados pela classe

trabalhadora.

Evidenciou-se que o Parfor ratifica a contrarreforma na formacéo, corroborando
com as recomendac6es dos OM, como aparelhos hegeménicos do capital, cuja I6gica de
formacgdo aproxima-se dos preceitos neoliberais, apesar das mediacOes efetivadas no
processo de sua implementacdo, uma vez que alguns principios defendidos
historicamente pelo movimento de educadores (tais como a ANFOPE) foram
contemplados nos principios que regem a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (Decreto 6.755/09). A concepgédo de
formacgdo apresentada vincula-se com a pretendida pelo mercado, pois exalta a
racionalidade técnica e instrumental, com a énfase sobre a préatica, que se manifesta na
defesa de projetos pedagogicos, em regime intensivo, cujos discursos convergem para a

qualificagdo do professor.

Os professores tém sido apontados como “protagonistas das reformas” que as
sociedades estdo a exigir, tornando, portanto, necessaria sua “reconversao”, conforme
salienta Evangelista (2015). Entende-se que o formato de formacgédo, a exemplo do
Parfor, constitui uma tendéncia das atuais politicas de formacdo docente, visto que
busca o disciplinamento da forca de trabalho docente, mediante a ldgica de
responsabilizacdo dos professores, pelos resultados educacionais, que penetra 0 campo

da subjetividade docente e busca o consenso as politicas de formacéo.

N&o se pode negar a relevancia do Parfor no Estado do Para, tendo em vista sua
grande capilaridade, alcancando os professores dos mais diversos Municipios,
permeados por singularidades, assimetrias regionais, socioeconémicas e culturais.

Ressalta-se também, como aspecto positivo, que a formacgdo oferecida no Para foi
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realizada por universidades publicas, com garantia de recursos publicos e de forma
gratuita (apesar de que, a partir de 2011, outras instituicbes privadas, como as
confessionais e comunitarias, poderiam também oferecer a formacdo de professores).
Outro aspecto a ser enfatizado diz respeito a formalizacdo do Forum (FORPROF) como
espaco de dialogo e acompanhamento das politicas de formacéo de professores inicial e
continuada, sendo atuante no processo de articulacdo das politicas de formacédo e, em
particular, do Parfor, apesar de sua limitada autonomia no tocante ao cumprimento de

atribuicdes por parte dos entes federados.

Destaca-se como um dos aspectos relevantes a referéncia ao Municipio de
Jacareacanga (Oeste do Pard)®, que realizou Concurso Publico para o provimento de
quadro efetivo do magistério, e quase 100% dos docentes formados pelo Parfor tiveram

aprovacao, o que pode indicar perspectivas de valorizacao docente.

A realizacdo do Parfor, no entanto, apresentou contradigdes em sua efetivacéo,
visto que as condicBes objetivas de realizacdo da formacdo ndo condizem com o que
anunciam alguns principios e objetivos da Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, e, nesse sentido, ha que se elencar as
seguintes constatacOes: a estrutura da formagdo em servico, por significar o
barateamento dos custos, além de retirar direitos conquistados, como o0 aprimoramento
profissional, atende aos preceitos neoliberais e gerenciais; a concepcdo de formacao
pragmatica e instrumentalista, que concebe como essenciais 0s conhecimentos baseados
nas competéncias e habilidades laborais ao mercado de trabalho, impulsiona
intensificagdo e precarizagdo docente; o aligeiramento da formagéo, tendo em vista a
compressdo espaco-tempo, limita uma formacdo quanto as dimensdes humanas,
omnilateral, com implicacfes negativas a qualidade dos cursos; 0s cursos intensivos ndo
possibilitam a sélida formacdo tedrica e interdisciplinar, nem a oportunidade de
participacdo em pesquisa e extensdo, que habilite os alunos-cursistas a uma formacéo de
qualidade socialmente referenciada e academicamente mais aprofundada; e o propalado
regime de colaboracdo, na pratica, ndo se mostra efetivo, devido a auséncia de
regulamentacdo e de definicdo das funcdes de cada uma das partes envolvidas, 0 que
denuncia a fragilidade desse regime. Nessa perspectiva, ratificamos que a proposta de
formacdo do Parfor ndo atende a formacdo aqui defendida, baseada na concepcéo socio-

historica do educador, que prescinde uma consciéncia politica na formacéo docente.

31 0 Coordenador Estadual do Parfor/Para, Prof. Carlos Miranda, mencionou este dado, destacando-o
como um dos aspectos relevante da formagéo no Para.
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Reafirma-se, portanto, a defesa de uma politica global de formacéo e valorizagdo
docente, pablica, gratuita e de qualidade, com o compromisso do Estado com politicas
universalistas e ndo focais. Nessa perspectiva, ressalta-se a garantia do direito a
educacdo e a formacdo docente, com o fortalecimento do regime de colaboragéo,

coordenado e articulado pelos entes federados.
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CONSIDERACOES FINAIS
O objetivo central desta investigacdo consistiu em analisar o desenvolvimento

do Plano de Formacgdo Docente/Parfor na inter-relagdo com o regime de colaboragéo no
Estado do Pard, apreendendo este programa de formagdo no contexto de mudancgas e
reformas estruturais do capitalismo mundial. As reflexdes aqui empreendidas pautaram-
se pela critica aferida a formatacdo das atuais politicas de formacdo de professores, no
ambito da gestdo gerencial e que objetivam conformar um consenso em torno das

reformas no campo da formacéo de professores.

A anélise conjuntural evidenciou que as mudangas que Se processam nas
politicas educacionais, no atual contexto, estdo articuladas a um contexto mais amplo do
sociometabolismo do capital em seu processo de expansdo, como forma de dar resposta
a crise que se mostra estrutural afetando todos os campos da vida social. E, no decorrer
deste estudo, vimos que o capital avanga na busca por mais valor e para isso busca
estratégias diversas, que atingem os campos politico, econémico, social e cultural,
materializados em perda de direitos sociais fruto de luta e conquista da classe

trabalhadora.

No processo de reestruturacdo produtiva, as politicas educacionais sofrem
repercussdes dessas mudangas, e novas orientacbes politico-ideologicas sao
disseminadas, tendo nos aparelhos de hegemonia do capital, os Organismos
Multilaterais (OM), os seus intelectuais organicos, na medida em que, por meio de
documentos, difundem seu carater ideoldgico, visando a edificacdo de consensos a
recomendacéo do projeto politico do capital, que redefine visdes de mundo, concepcdes,
em atendimento a nova orientacdo do capitalismo mundial. Para Harvey (2008), a
construcdo do consentimento ativo ¢ realizada mediante um ‘“‘aparato conceitual”,
necessitando do apoio da sociedade. Nesse sentido, os discursos penetram o campo da

subjetividade dos sujeitos, conformando-os a necessidade das reformas.

Todas essas mudancgas apontam para um processo de adaptacdo ao novo ideério
neoliberal, que redefine as politicas e a gestdo da educacdo. Nesse contexto, um novo
perfil profissional docente € demandado, cujas exigéncias apontam para 0
desenvolvimento de competéncias e habilidades demandadas pelo mundo produtivo, ou
seja, 0s saberes requeridos devem priorizar os conhecimentos laborais ao mercado de
trabalho. Nesse sentido, evocam-se a constante renovacdo de aprendizagens, 0

desenvolvimento de competéncias profissionais e 0s saberes relacionados a pratica.
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Nesse contexto, os OM, tais como OCDE, BM e UNESCO, difundem os slogans a
serem incorporados as reformas educacionais, evidenciando-se, nos principios que
regem a Politica Nacional de Formacdo do Magistério da Educacdo Basica, os slogans
“qualidade na educacdo”, “democratizagdo da educacdo”, “educacdo ao longo da vida”,
“equidade”, dentre outros. Segundo Evangelista (2015, p.36), atraentes slogans visam
harmonizar interesses antagdnicos, construindo pactos e ocultando a divisao de classes,
ndo permitindo que se discuta as consequéncias dessas politicas que se pautam pela

responsabilizacdo e gestdo dos resultados, sobre a escola e o0s sujeitos.

O Estado educador, nesse contexto, sob o viés de gestdo gerencial, atua por meio
de acdes descentralizadas na area social, atendendo ao que recomendam os OM, tais
como UNESCO e OCDE. Para isso, 0 governo veicula a participacdo da sociedade civil,
contando também com a participacdo de organizacdes ndo governamentais e empresas
que se somariam a efetividade da gestdo e dos servigcos publicos. Para Evangelista
(2015), de acordo com a perspectiva gerencial, o gestor educacional deve preocupar-se
com a reducdo dos custos e a elevacdo dos indices educacionais, em que a énfase sobre

0s resultados deve ser priorizada.

O Plano de Formacdo Docente/Parfor representou a materializagdo da politica de
formacdo de professores no viés da gestdo gerencial, que, por meio de acles
descentralizadas, corrobora a contrarreforma na formacao de professores, regulada pela
CAPES, cujos principios da nova razdo neoliberal pautam-se pelo pragmatismo e pela
instrumentalizacdo da formacdo de professores. Nesse contexto, a formagdo em servigo
e a educacédo a distancia tém sido apontadas como mais eficazes para a formagdo de
professores. Os programas e as agdes incorporados e implementados pela politica
nacional de formacédo de professores, sob o discurso da democratizacdo e da equidade
na formacdo de professores, se caracterizam por programas focalizados, atendendo a
publico especifico, portanto, tornam mais remotas as perspectivas da universalizagdo do

ensino.

Nossa investigacdo voltou-se com mais énfase para a analise da relagdo existente
entre o desenvolvimento do Plano de Formacdo Docente/Parfor no Estado do Para e o
regime de colaboracdo estabelecido entre Unido, Estados e Municipios e as Instituicdes

de Educacéo Superior (IES), responsaveis pela formacao de professores.

Nossa hipotese de estudo apontou que as politicas de formacdo de professores,

das quais o Parfor é um dos pilares, foram gestadas no contexto dos ajustes estruturais e
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das reformas educacionais, cujos principios se pautam pelo paradigma gerencial e
produtivista. O Parfor como uma politica de formacdo em servigo, se mostra
contraditério em sua concep¢do e em sua execucdo, uma vez que 0 regime de
colaboragdo ndo se encontra suficientemente regulamentado, e as condig¢des objetivas ao
seu desenvolvimento no Estado do Para contradizem os principios e o0s objetivos
anunciados pela Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacao Basica (Decreto 6.755/2009). A concepcdo de formacdo do Parfor se pauta
pela formag&o pragmatica, focal, e que dissocia a perspectiva da educagdo como direito
de todos, e da formacdo que se almeja com qualidade socialmente referenciada. Para
este propdsito, houve a necessidade de confrontarmos os dados obtidos ao longo desta
investigacdo com os dados empiricos dos sujeitos gestores do Programa de Formacéo
no Estado do Para (12 Coordenacdo Estadual do Parfor; Coordenacdo Estadual do Parfor
(atual); Coordenagdo Adjunta do Parfor/lUFPA; Representante do SINTEPP/Pard); e

alunos cursistas do Parfor/lUFPA.

Vimos que a Constituicdo Federal de 1988 regulamentou o regime federalista
brasileiro, delegando aos entes federados competéncias préprias e responsabilidades
legais para com as politicas educacionais. O regime de colaboracdo, evidenciando a
corresponsabilizagdo entre os entes para com o sistema educacional brasileiro,
apresentou como prerrogativa, também, acoplar as dimens@es educacionais e territoriais
com vistas ao desenvolvimento econémico e social. No entanto, este apresenta

fragilidades na efetividade das politicas educacionais e de formacéo docente.

Evidenciou-se que o MEC, por intermédio da CAPES, enquanto aparelhos
hegemdnicos do capital e atendendo aos preceitos do estado gerencial, no ambito do
Parfor, regula e centraliza a formacao de professores e dissemina uma concepg¢édo de
formacao afinada ao projeto neoliberal, buscando estratégias para o consentimento ativo
de gestores e professores em formagdo. Em consonancia com as propostas de OM que
recomendam incentivos salariais aos docentes, a CAPES responsabilizou-se pelo apoio
financeiro, com o pagamento de bolsas ao “professor formador”, mediante a assinatura
de termo de compromisso, que indica ndo haver vinculo empregaticio do professor com
a CAPES e o FNDE (responsaveis pelo repasse financeiro do programa), na condicdo
de bolsista. Estas medidas evidenciam a flexibilizacdo das relagdes de trabalho e
precarizacdo da funcdo docente, na medida em que se intensifica o trabalho do

professor, sem que sejam oferecidas as condi¢cdes de sua valorizacdo. Para Coelho,
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“essa logica de remuneracdo estd inserida na logica da produtividade e eficiéncia”
(2017, p.315), pois as IES, ao disporem de seus quadros docentes, em troca de “um
adicional em seus salarios” em forma de bolsa, dispensam a contratacdo de professores

por meio de concurso publico.

A CAPES/MEC, ao descentralizar as agdes de formacédo do Parfor, delegando
aos entes subnacionais e as IES formadoras a responsabilidade para sua execucao,
retira-se da responsabilidade direta para com a formacao dos professores, contradizendo
o0 principio anunciado na politica nacional (Decreto 6.755/2009), de que a formacdo dos
professores consiste num “compromisso publico de Estado”, fato que evidencia que, no
Estado gerencial, ocorre a minimizacdo da presenca do Estado nas politicas publicas
sociais e o partilhamento de suas atribuigdes com outros setores, sociais, politicos e

privados.

O Estado do Para teve a maior expressao em termos quantitativos de alunos
frequentando o Parfor, se comparado aos demais Estados da Federagdo. Esse fato denota
que, historicamente, o Estado do Pard conviveu com a auséncia de politicas que
suprissem as caréncias educacionais e de formacdo docente, considerando as
desigualdades regionais e econémicas sociais da regido, o que indica que o direito de
todos a educacdo ainda estd longe de ser alcancado. A realidade apresentada no Estado
do Parad denota que o pacto federativo, mediante o regime de colaboracdo, tem sido
pouco efetivo, visto que as contradi¢cdes presentes nas relagdes intergovernamentais ndo

conduzirdo a diminuicdo das assimetrias regionais.

Cabral Neto ressalta a necessidade de reafirmar o pacto federativo “entre Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, pautado no regime de colaboracdo e
coordenacdo entre esses entes federados” (2014, p.48). Destaca ainda o autor a
necessidade de se estabelecer processos de tomadas de decisdo conjuntas e ndo isoladas,
pois, apesar de 0s entes subnacionais ndo estarem subordinados ao governo nacional, as
relacdes estabelecidas s@o de subordinacdo. A constituicdo de um sistema federativo
requer o estabelecimento de relagdes de interdependéncia, que permita a0 mesmo tempo
“a efetivacdo da reparti¢do de responsabilidades e a garantia da integralidade do Estado

nacional” (CABRAL NETO, 2014, p.49).

Considerando que os Foruns Estaduais de Apoio a Formacgdo Docente foram
instituidos no &mbito da Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério

da Educacdo Basica, Decreto 6.755/09, em atendimento aos objetivos da politica, no
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Estado do Par4, o FORPROF foi concebido como um espaco dialégico de articulacdo
do Plano de Formacdo (Parfor) em regime de colaboracdo. Na primeira gestdo do Parfor
no Estado do Para, o FORPROF realizou todo o processo de articulagdo com 0s
Municipios e as IES publicas para o convencimento e o consentimento ativo das gestdes
municipais ao Plano de Formacdo, o que se evidenciou na adesdo dos 144 municipios
do Estado ao Parfor, em que estes firmaram formas de colabora¢do com a formacéo de
professores. A partir de 2015, com a mudanca de gestdo educacional no Para, a atuacédo
do Férum foi ressignificada, visto que este passou a integrar outras politicas de
formacgdo desenvolvidas no Estado, com a implantagdo do Centro de Formacdo
(CEFOR), no ambito do Pacto pela Educacdo do Para, considerando a necessidade de
constante sensibilizacdo ao cumprimento dos acordos firmados pelas gestbes
Municipais, que o FORPROF envidou esforgos constantes realizando as reunides
ordinérias, que atualmente conta com a 73? Ata de reuniGes ordinarias e extraordinarias,

fato que denota ser um dos Foruns mais atuantes, a nivel de Brasil.

No que concerne a autonomia do FOrum na articulagdo do regime de
colaboragéo, evidenciou-se que este foi atuante e propositivo no encaminhamento das
acdes de formacdo. No entanto, sua atuacdo esbarrou em limites postos pela propria
legislacdo que o regulamentou, principalmente em relacdo as gestdes municipais.
Algumas questdes de ordem operacionais que geravam impasses ao desenvolvimento do
Parfor puderam ser dirimidas nas deliberacfes do Forum, tais como: organizacdo do
calendario académico negociada com IES e gestbes municipais; liberacdo dos
professores nos periodos de formacdo pelas secretarias de educacdo; clientelismo e
nepotismo presente nas gestdes municipais no que concerne a concessao de vagas nos
cursos de formacgdo; dentre outros. Porém, em relagdo as formas de “apoio” a ser
viabilizado pelas secretarias estaduais e municipais aos docentes, concernente a
despesas com transporte, hospedagem e alimentacdo, evidenciou-se o cumprimento
parcial por parte de algumas gestdes e o descumprimento por parte de outros
Municipios, em que muitos gestores municipais alegavam auséncia de condi¢des
financeiras. Os Municipios desenvolveram formas de colaboracdo (ndo necessariamente
financeira), porém, sem um comprometimento efetivo nos diversos polos de formacao.
A ndo viabilidade financeira aos alunos cursistas teve implicagdes nas condicdes
objetivas a realizacdo dos cursos de formacdo, precarizando as formas para sua
realizacdo. Nesse contexto, evidenciou-se que o Forum dispde de uma autonomia

regulada, uma vez que este ndo tem a atribuicdo de determinar o cumprimento das agoes
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deliberadas. Este fato mostra que, no Estado gerencial, oculta-se a logica

“mistificadora” do capital, em nome de uma pseudo autonomia.

As Instituicfes de Educacdo Superior (IES) formadoras tiveram fundamental
contribuicdo a capilaridade do Parfor no Estado do Para. Na parceria estabelecida com
as IES formadoras, a CAPES tinha como atribuicdo viabilizar formas de apoio
financeiro referente a custeio e capital. Evidenciou-se que, no desenvolvimento da
formagéo, ndo houve o cumprimento dos acordos firmados, uma vez que, para a UFPA,
0s repasses s6 contemplaram as rubricas referentes a custeio. O recurso concernente a
despesas de capital foi encaminhado apenas uma vez. No entanto, a UFPA envidou
estratégias de expansdo do Plano de Formacdo, alcancando os 144 Municipios
paraenses, fato que denota que, no projeto racionalizador do capital, a UFPA vem
desempenhando uma gestdo eficiente e eficaz, na medida em que buscou potencializar

os resultados, dispondo de exiguos recursos financeiros.

No entanto, os dados apresentados pelos professores cursistas denotam que essas
estratégias trouxeram repercussdes a formacdo. A partir de 2015, a UFPA deixou de
viabilizar o material pedagogico aos docentes, o0 qual era garantido com recursos de
custeio, como consequéncia do processo de contencdo orcamentaria pelo MEC/CAPES.
Esta responsabilidade foi repassada aos alunos, que passaram a arcar com as despesas
do material. Este fato evidenciou a responsabilizacdo individual do docente, pelos

custos com a formacdo, assim como a reducdo de custos com a educacéo publica.

Evidenciou-se que, no desenvolvimento do Parfor, em regime de colaboracdo, as
relacdes federativas, no contexto nacional e local, tém sido pouco efetivas, tendo em
vista que a pactuacdo entre os entes federados ao desenvolvimento de politicas
educacionais vem sendo concebida sob relagBes hierarquicas, em que o Governo
central, por intermédio de seus Ministérios e Secretarias, desenvolve um “federalismo
centralizado” delegando aos entes subnacionais (secretarias estaduais € municipais) o
desenvolvimento de politicas, sem a participacdo dos Estados e Municipios, ferindo a

autonomia destes no processo de cooperagéo federativa.

O regime de colaboracdo, que consiste na reparticdo de responsabilidades entre
os entes federados, proposto ao desenvolvimento do Parfor, se mostrou bastante
fragilizado, tendo em vista que as acOes evidenciaram um federalismo
compartimentalizado, com agdes estanques e ndo cooperativas entre si. Apesar dos

esforcos envidados pela gestdo do Parfor no Estado do Para, visando o fortalecimento
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do regime de colaboracdo, a auséncia de regulamentacdo deixou margens para 0 ndo

cumprimento dos acordos firmados, trazendo implicacdes a efetividade do Parfor.

As iniciativas governamentais por meio das politicas de formagdo evidenciam
que os esforcos envidados com vistas a equalizacdo das necessidades de formacao
docente, por meio de politicas e programas, como o Parfor, ndo foram e ndo serdo
suficientes para solucionar os problemas que permeiam a formacéo de professores, haja
vista que as problemaéticas apresentadas sdo de ordem estrutural, e ndo conjuntural,
como ja salientado por Freitas (2007). No entanto, medidas paliativas, tais como a
formacdo em carater emergencial, ndo equacionardo as problematicas, quer seja em
relacdo a absorcdo da demanda existente, quer seja no que diz respeito a qualidade
educacional, assim como a questdo da valoriza¢do docente, no atual contexto. Portanto,
as acoes desencadeadas pelo MEC trazem como principios orientadores a concepgao de
uma formacdo pragmatica, focalizada, em que a qualidade cede lugar as competéncias,
contrapondo 0 que anunciam as diversas politicas e os programas de formacdo, acerca

da centralidade sobre a qualidade da formacdo docente.

No contexto de crise vivenciada, cujas medidas de ajustes estruturais impactam
na classe trabalhadora, entende-se que a proposta de formagéo apresentada pelos cursos
de formacdo, a exemplo do Parfor, tem se mostrado eficiente na obten¢do do consenso
ativo das classes subalternas, com a certificacdo em massa de professores que
necessitam de qualificacdo adequada, conformando-os a nova razdo neoliberal. Logo,
podem levar os professores ao conformismo e ao consentimento as investidas
neoliberais, assim como impedir os mecanismos de mobilizagdo coletiva a serem

construidos no interior das universidades.

Na 7° Reunido Nacional realizada pelo Forum de Coordenadores Institucionais
do Parfor - FORPARFOR (2018), que discutiu 0s novos rumos que a politica para a
formacédo docente vem tomando no cenario contemporaneo, foi enfatizada a relevancia
do Plano de Formacdo Docente/Parfor, quanto a sua contribuicdo para a expansao e a
qualificacdo de docentes nas regides mais distantes do Pais. Reafirmou-se também a
necessidade de permanéncia do Parfor, sob o slogan “Resiste Parfor”, considerando
haver uma mobilizacdo entre os diversos municipios do Estado do Pard e demais
Regides do Brasil, pelo expressivo quantitativo de professores ainda sem qualificacao
adequada. Entende-se que, apesar da expansdo do Parfor no Estado do Para, garantindo

a formag&o e a certificagdo docente a uma demanda expressiva de docentes, é preciso
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romper com programas de formacdo emergenciais e focais e com a concepgao
pragmatica da educacdo, e sem a perspectiva universalizante da formacdo. As
perspectivas que se delineiam no atual contexto brasileiro, com a instituicdo de uma
nova Politica de Formacdo Docente, tendo como Programas propostos para a formacgéo
docente o PIBID, a Residéncia Pedagdgica e a Educagdo a Distancia (EaD) e mais
recentemente novas demandas para o Parfor, considera-se um retrocesso as politicas de

formacéo e valorizacdo docente.

Nessa perspectiva, considerando a atual conjuntura politica do Pais, reafirma-se
uma politica global de formacédo e valorizacdo docente, que contemple: a revisdo do
papel da Unido no financiamento da formacéo de professores; a instituicdo de um sélido
regime de cooperagdo e colaboragdo entre os entes federados; o estabelecimento de
politicas de formacéo e valorizacdo dos trabalhadores em educagdo, como politicas de
Estado e com a perspectiva universalista; e, ainda, a qualidade socialmente referenciada
da formacdo dos professores. Para este propdsito, a luta torna-se condi¢do essencial na

investida contra os projetos de uma nova sociabilidade capitalista.

Depreende-se que, apesar das investidas do projeto do capital a conformacao de
uma nova ordem econémica mundial, a educacdo ndo cumpre a funcdo apenas de
reproduzir as relagGes sociais de producdo, mas também pode contribuir para confrontar
tais relacdes. Nesse contexto, ndo se pode negar a relevancia do Parfor para a educacéo
publica no Estado do Para, uma vez que, na particularidade do contexto paraense, em
que pesem as contradicbes que permearam a formagdo docente, esta foi realizada
somente por universidades publicas. Um dado relevante apontado pela atual
coordenagdo estadual referiu-se ao fato de que o Municipio de Jacareacanga, no Oeste
do Par4, realizou concurso publico, havendo aprovacao de quase 100% de demanda de

egressos do Parfor, o que implica em possibilidade de valorizagdo docente.

Reafirma-se a necessidade de construcdo de um efetivo regime de colaboracéo,
em que os entes federativos assumam a responsabilidades pelas politicas educacionais e
pela formacéo de professores, como compromissos de Estado com o compartilhamento
de responsabilidade de forma cooperativa e colaborativa. Para isso, concordamos com
Cabral Neto (2014) acerca da necessidade de se definir normas reciprocas de
cooperacdo, a serem pactuadas entre os entes federados, podendo contribuir para o

fortalecimento do regime de colaboracdo, assim como assegurar o direito a educacéo
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publica, gratuita e de qualidade socialmente referenciada, como direito de cidadania e,

portanto, de todos os cidadaos.
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APENDICE A- ROTEIRO DE ENTREVISTA — PRIMEIRA COORDENACAO
ESTADUAL DO PARFOR (2009-2012)

1 A época de implantacdo do Plano nacional de Formacdo de Professores (Parfor), qual
funcdo vocé exercia e qual sua contribuicdo quanto a efetivacéo da politica do Parfor no Estado
do Pard?

2 Considerando que para efetivacdo do Plano, o regime de colabora¢do deveria ser
articulado entre os entes federados e IES, quais as medidas tomadas para esta articulacdo e de
gue forma ocorreu este processo no Estado do Para?

3 O Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente (FORPROF), como
espaco plural e dialdgico foi implementado para dar cumprimento aos objetivos da politica de
formagdo. Como foi realizada e organizada a composi¢do do Férum e quais institui¢oes tiveram
assento no Férum?

4 Os entes federados (Unido, Estados e Municipios) dispGe de atribuicdes no
desenvolvimento do Parfor. Estas atribui¢cGes foram regulamentadas internamente com vistas a
garantir a co-responsabilizacdo dos entes federativos? Comente.

5 Em relacdo a atribuicdo do Estado no processo de colaboracéo para garantir a formagéo
docente de forma eficaz e efetiva, destaque quais sdo essas atribuicdes e de que forma vem
sendo gerenciadas.

6 De que forma as gestdes municipais foram co-responsabilizadas a garantir a formacéo
docente?

7 Quais os canais de participacdo com as gestfes municipais?

8 Em relacdo a gestdo das IES no Estado do Para, em particular a UFPA, como foi organizada e
gerenciada a formacéo no Parfor?

9 Considerando as problematicas apresentadas nos diversos polos de formacéo do Estado,
como foram/séao realizadas as mediacdes para a resolucéo de problemas detectados?

O MECI/CAPES é responsavel pelo financiamento da formagdo docente/Parfor, qual (ais) a
(s) fonte (s) que originam este recurso, e de que forma ocorre tais repasses?

11 Existe alguma contrapartida financeira por parte do Estado?

12 Os Municipios tém atribuicdes financeiras para viabilizar o Parfor em seus polos de
formagéo?

13 Considerando que constitui atribuicdo de Estados e municipios viabilizar ajuda de custo
para despesas com transporte, alimentacdo e hospedagem aos professores em formacdo, esta
atribuicdo vem sendo cumprida? De que maneira?

14 A politica do Parfor objetivou qualificar os docentes sem formagdo adequada, atuante
nas redes publicas de ensino. A meta estabelecida para esse atendimento foi alcangada no
Estado do Para? Justifique

15 Diante do diagnostico delineado no Protocolo SEDUC-IES no Plano Decenal de
Formacdo Docente do Estado do Para, emitido pela Secretaria de Estado de Educacdo em 2009,
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este documento menciona que, cerca de 60.000 profissionais se encontravam a época sem
formacdo adequada no Estado do Para. Vocé sabe informar que quantitativo formativo foram
revertidos no Estado do Para?

16 Como vocé avalia o processo de autonomia do Estado do Pard na organizagdo e
definicdo de definicdo de prioridades ao Parfor?

17 Em relacdo ao grande contingente de professores temporarios no Estado do Para, que
estdo em formacéo, qual sua avaliacdo quanto a essa demanda participar do Parfor?

18 Vocé considera que a formagdo em servico é adequada para propiciar uma formagédo
com qualidade social aos docentes?

19 Como vocé avalia o processo de autonomia do FORPROF na definicdo, aprovacdo e
execucdo de seu plano estratégico no Estado do Para?

20 Considerando que a Politica Nacional de Formacéo (Decreto 6.755/09) e o Plano de
Formacdo Docente (Portaria n° 09/2009) foram revogados em 2016, qual sua avaliacdo quanto
as perspectivas para a formagdo docente no Estado do Para?

21 Faca uma avaliacdo acerca do desenvolvimento do Plano de formacdo Docente/Parfor
em regime de colaboragdo no Estado do Para, destacando aspectos positivos e negativos.

22 Em sua opinido o que poderia ser implementado visando superar as dificuldades
enfrentadas pelos entes federados na construcdo do PAFOR?
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APENDICE B- ROTEIRO DE ENTREVISTA/COORPENAQAO GERAL PARFOR NO
ESTADO DO PARA

1 A Politica Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica Docente, instituiu
como um dos seus principios basicos, a colabora¢do constante entre os entes federados para
organizar a formacdo inicial e continuada. Considerando que para efetivacdo do Plano de
Formacdo Docente/Parfor, o regime de colaboraco deveria ser articulado entre os entes
federados e IES, quais as medidas tomadas para esta articulacdo e de que forma ocorreu este
processo?

2 O Acordo de Cooperagdo Técnica, celebrado entre 0 MEC por intermédio da CAPES e
as Secretarias de Estado de Educacdo do Para, firmou a vigéncia de quantos anos para a
implementacgéo do Parfor? Comente.

3 O Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente (FORPROF), como
espaco plural e dialdgico foi implementado para dar cumprimento aos objetivos da politica de
formacgdo. Como foi realizada e organizada a composi¢do do FOrum e quais institui¢fes tiveram
representacao?

4 Considerando a composicdo plural do FORPROF, que congrega diversas entidades e
concepcdes diferenciadas, existem conflitos neste processo de articulacdo da politica? E de que
forma s@o conciliados os possiveis conflito?

5 Os entes federados (Unido, Estados e Municipios e IES) dispGe de atribui¢cbes no
desenvolvimento do Parfor. Estas atribuicGes foram regulamentadas internamente com vistas a
garantir a co-responsabilizacdo dos entes federativos? Comente.

6 De que forma as gestbes municipais foram co-responsabilizadas a garantir a formacéo
docente?

7 Quais os canais de participacdo com as gestdes municipais?

8 Quais os principais problemas enfrentados com as gestbes municipais no processo de
colaboragdo com o PARFOR?

9 Em relacdo a atribuicdo das IES formativas no processo de colaboracdo para garantir a
formacdo de forma eficaz e efetiva, destaque quais sdo essas atribuicGes e como se efetivou a
adesdo ao Parfor?

10 Em relacdo a gestdo das IES no Estado do Pard, em particular a UFPA, existem dificuldades
enfrentadas em seus polos de formacdo? como séo realizadas as medi¢des para a resolugéo dos
problemas detectados?

11 O MEC/CAPES ¢ responsavel pelo financiamento da formagdo docente/Parfor, qual
(ais) a (s) fonte (s) que originam este recurso, e de que forma ocorre tais repasses?

12 Existe alguma contrapartida financeira por parte do Estado e do Municipio?

13 Considerando que constitui atribui¢do de Estados e municipios viabilizar ajuda de custo
para despesas com transporte, alimentacdo e hospedagem aos professores em formagdo, esta
atribuicdo vem sendo cumprida? De que maneira?
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14 O apoio técnico/e ou financeiro disponibilizado pelo MEC/CAPES as IES formativas
foram suficientes para garantir a formacao nos polos presenciais do Parfor?

15 Considerando o periodo de contengdo orcamentaria do MEC/CAPES, houve impactos
ao andamento do Parfor? E que medidas foram tomadas para viabilizar o processo de formacdo?
16 Qual (quais) concepcéo (6es) de formagéo apresenta o Parfor?

17 Constitui principio da politica de formacéo, a garantia de padrbes de qualidade. Vocé
considera que houve co-responsabilizacdo e condicbes para a garantia de padrfes de qualidade
no Estado do Pard?

18 Em relagdo ao dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, a articulagdo entre a
teoria e a pratica no processo de formacdo docente, na indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo, estes principios foram contemplados na formacéo do Parfor?

19 Vocé considera que a formagdo emergencial e em servi¢o é adequada para propiciar
uma formagdo com qualidade socialmente referenciada aos docentes?

20 A politica do Parfor objetivou qualificar os docentes sem formagdo adequada, atuante
nas redes publicas de ensino. A meta estabelecida para esse atendimento foi alcancada no
Estado do Para?

21 Diante do diagnostico delineado no Protocolo SEDUC-IES no Plano Decenal de
Formacdo Docente do Estado do Para, emitido pela Secretaria de Estado de Educacdo em 2009,
este documento menciona que, cerca de 60.000 profissionais se encontravam a época sem
formacdo adequada no Estado do Para. Vocé sabe informar que quantitativo formativo foram
revertidos no Estado do Para a partir do Parfor em nimeros e percentuais?

22 Como vocé avalia o processo de autonomia dos entes subnacionais no Estado do
encaminhamento e definicdo de prioridades a politica de formacdo/Parfor?

23 Em relacdo ao grande contingente de professores temporarios no Estado do Para, que
estdo em formacdo, qual sua avaliagdo quanto a legalidade e o investimento de recursos
publicos por meio do Parfor?

24 Como vocé avalia o processo de autonomia do FORPROF na definicdo, aprovacao e
execucdo de seu plano estratégico no Estado do Pard? E quais seus maiores desafios?

25 Considerando que a Politica Nacional de Formagdo (Decreto 6.755/09) e o Plano de
Formacdo Docente (Portaria n° 09/2009) foram revogados em 2016, qual sua avaliacdo quanto
as perspectivas para a formacao docente no Estado do Para?

26 Faca uma avaliacdo acerca da expansdao do Plano de formacdo Docente/Parfor em
regime de colaboragdo no Estado do Par, destacando aspectos positivos e negativos.

27 Vocé considera que houve uma efetiva colaboracdo ou formas de colaboragdo no
desenvolvimento da Parfor no Estado do Para?

29 Em sua opinido o que poderia ser implementado visando superar as dificuldades
enfrentadas pelos entes federados na constru¢do do PARFOR?
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APENDICE C -ROTEIRO DE ENTREVISTA — COORDENACAO ADJUNTA/PARFOR
(UFPA)

1 A Politica Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Béasica Docente, instituiu

como um dos seus principios basicos, a colabora¢do constante entre os entes federados para
organizar a formacdo inicial e continuada. Considerando que para efetivacdo do Plano de
Formacdo Docente/Parfor, o regime de colaboraco deveria ser articulado entre os entes
federados e IES, quais as medidas tomadas para esta articulacdo e de que forma ocorreu este
processo este processo na UFPA?
2 O Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente (FORPROF), como
espaco plural e dial6égico foi implementado para dar cumprimento aos objetivos da politica de
formacdo. Como foi realizada e organizada a composicdo do Férum e quais instituicGes
participaram desta composi¢édo?

3 Considerando a composicdo plural do FORPROF, que congrega diversas entidades e
diferenciadas concepgdes, existem conflitos neste processo de articulagéo da politica? E de que
forma séo conciliados os possiveis conflito?

4 Os entes federados (Unido, Estados e Municipios) dispdem de atribuicdes no
desenvolvimento do Parfor. Estas atribuicbes foram regulamentadas internamente com vistas a
garantir a co-responsabilizacdo e colaboragéo dos entes federativos? Comente.

5 Em relacéo a atribuicdo da UFPA no processo de colaboracéo para garantir a formacao
docente de forma eficaz e efetiva, destaque quais sdo essas atribui¢cbes e de que forma vem
sendo gerenciadas.

6 Quais os canais de participacdo da UFPA com as gestdes municipais?

7 Em relagdo a gestdo das IES no Estado do Pard, em particular a UFPA, como foi
organizado o Plano de Formacao de Professores/Parfor?

8 Existem problemas no dmbito do gerenciamento do Parfor nos diversos polos de formacéo
no Estado, e quais as formas mediacdo?

9 O MEC/CAPES ¢ responsavel pelo financiamento da formagdo docente/Parfor, qual (ais) a
(s) fonte (s) que originam este recurso, e de que forma ocorre tais repasses?

10 Existe alguma contrapartida financeira por parte do Estado?

11 Os Municipios tém atribui¢des financeiras para viabilizar o Parfor em seus polos de
formacéo?

12 Considerando que constitui atribuicdo de Estados e municipios viabilizar ajuda de custo
para despesas com transporte, alimentacdo e hospedagem aos professores em formagdo, esta
atribuicdo vem sendo cumprida? De que maneira?

13 O Parfor objetivou qualificar os docentes sem formacdo adequada, atuante nas redes
publicas de ensino. A meta estabelecida para esse atendimento foi alcancada no Estado do Para?
Justifique.

14 Como vocé avalia 0 processo de autonomia dos entes subnacionais na definicdo e
encaminhamento de prioridades a politica de formacao/Parfor no Estado do Para?
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15 Vocé considera que a formagdo em servico é adequada para propiciar uma formagédo
com gualidade social aos docentes?

16 Como vocé avalia o processo de autonomia do FORPROF na definicdo, aprovacdo e
execucdo de seu plano estratégico no Estado do Para?

17 Considerando que a Politica Nacional de Formagéo (Decreto 6.755/09) e o Plano de
Formacdo Docente (Portaria n° 09/2009) foram revogados em 2016, qual sua avaliagcdo quanto
as perspectivas para a formacao docente no Estado do Para?

18 Faca uma avaliagdo acerca do desenvolvimento do Plano de formacéo Docente/Parfor
em regime de colaboragdo no Estado do Para, destacando aspectos positivos e negativos.
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APENDICE D- ROTEIRO DE ENTREVISTA — REPRESENTANTE DO
SINDICATO DOS TRABALHADORES EM EDUCAGAO PUBLICA DO ESTADO
DO PARA (SINTEPP)

1 O Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente (FORPROF),
como espaco plural e dialdgico foi implementado para dar cumprimento aos objetivos
da Politica de formacé&o e articular o regime de colabora¢do. Como se efetivou a adesdo
do SINTEPP ao FORPRO?

2 Os entes federados (Unido, Estados e Municipios e IES) dispdem de atribuicoes
no desenvolvimento do Parfor. Estas atribuigdes foram regulamentadas internamente
com vistas a garantir a co-responsabilizacdo dos entes federativos? Comente.

3 De que forma as gestdes municipais foram co-responsabilizadas a garantir a
formagdo docente? E quais 0s principais problemas enfrentados no processo de
colaboracdo com o Parfor?

4 Quais os canais de participacdo com as gestdes municipais?

5 Em relacdo a gestdo das IES no Estado do Para, em particular a UFPA, quais 0s
principais problemas enfrentadas em seus polos de formagdo e quais as medidas
tomadas para resolucdo dos problemas detectados?

6 O MEC/CAPES ¢ responsavel pelo financiamento da formacao docente/Parfor.
Existe alguma contrapartida financeira por parte do Estado e do Municipio?

7 Considerando que constitui atribuicdo de Estados e municipios viabilizar ajuda
de custo para despesas com transporte, alimentacdo e hospedagem aos professores em
formacéo, esta atribuicdo vem sendo cumprida?

8 Considerando o periodo de contencdo orcamentaria do MEC/CAPES, houve
impactos ao andamento do Parfor? E que medidas foram tomadas para viabilizar o
processo de formagao?

9 Qual (quais) concepcéo (0es) de formacao apresenta o Parfor?

10 Constitui principio da Politica de Nacional de Formacéo, a garantia de padroes
de qualidade na formacao de professores. Vocé considera que houve no Formacgédo do
Parfor co-responsabilizacdo e condigbes objetivas para a garantia de padrbes de
qualidade no Estado do Para?

11 Em relacdo ao dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, a articulacdo
entre a teoria e a pratica no processo de formacgdo docente, na indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, estes principios foram contemplados na formacdo do
Parfor?

12 Vocé considera que a formacdo emergencial e em servico é adequada para
propiciar uma formacgéo com qualidade socialmente referenciada aos docentes?
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13 Diante do diagnostico delineado no Protocolo SEDUC-IES no Plano Decenal de
Formagdo Docente do Estado do Parg, emitido pela Secretaria de Estado de Educacao
em 2009, este documento menciona que, cerca de 60.000 profissionais se encontravam a
época sem formacdo adequada no Estado do Para. A meta estabelecida para esse
atendimento foi alcancada no Estado do Para? Justifique

14 Em relacdo ao grande contingente de professores temporarios no Estado do Para,
que estdo em formacdo, qual sua avaliagdo quanto a legalidade e o investimento de
recursos publicos por meio do Parfor?

15 Considerando a composicdo plural do FORPROF, que congrega diversas
entidades e concepgOes diferenciadas, existiam tensionamento neste processo de
articulacdo da politica? E como vocé avalia o processo de autonomia das entidades
representativas nas tomadas de decisGes da politica de formacao?

16 Como vocé avalia o processo de autonomia do FORPROF na definicéo,
aprovacao e execucdo de seu plano estratégico no Estado do Para? E quais seus maiores
desafios?

17 Qual a avaliagdo do Sintepp acerca da expansdo do Plano de formacéo
Docente/Parfor em regime de colaboracdo no Estado do Pard? Em sua opinido o que
poderia ser implementado visando superar as dificuldades enfrentadas pelos entes
federados na construcdo do PARFOR?



276

APENDICE E — QUESTIONARIO ALUNOS DO PARFOR

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO PPGED/UFPA
CURSO DOUTORADO EM POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

12 PARTE - PERFIL DOCENTE

1.1 SEXO: ( ) MASCULINO ( ) FEMININO 1.2. IDADE:

1.3. Escolarizacéo do entrevistado

( ) Ensino Médio completo
( ) Ensino Superior incompleto () Ensino Superior completo

1.4. Municipio em que reside

1.5. Rede de ensino em que atua e localizacdo da escola:
() Rede estadual ( ) Rede municipal

( )Zonaurbana ( ) zona rural

1.6 Ha quanto tempo vocé trabalha no magistério?

1.7. Qual o tipo de vinculo como docente no municipio em que atua?

() Contratado () Efetivo

1.8. Vocé exerce outra funcéo na escola, além da docéncia? (pode ser mais de uma)

22 PARTE - INFORMAGOES DA PESQUISA DE TESE

1. De que forma vocé foi informado acerca do curso de formacgédo do Parfor?

2. Comente como vocé foi selecionado para cursar o Parfor?
3. Quais suas motivacdes para buscar a formacéo superior pelo Parfor?
4. A Secretaria de Educacao de seu municipio, realizou ampla divulgagdo quanto a

disponibilidade de vagas do curso de formac&o? Se sim, informe como ocorreu o processo de
divulgacéo.

5. Considerando que os Municipios dispde de atribuigdes para garantir a formacéo de
professores por meio do Parfor, responda os itens a seguir:

5.1 —Vocé foi liberado para cursar a formac&o sem prejuizo de suas atividades profissionais e de
remuneragdo? Justifique.
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5.2 —Vocé recebeu algum incentivo financeiro para custear despesas com a formacéao
(alimentacéo, transporte e hospedagem)? Justifique.

5.3 — Quais as maiores dificuldades para realizar o curso de formac¢é&o?

5.4- A formacdo docente ocorre em sua cidade de origem? Justifique

5.5 -Vocé javivenciou alguma situacédo que pudesse dificultar a realizacdo da formagao docente
no Parfor por parte da gestdo municipal (Secretaria Municipal de educacé&o; direcdo escolar)? Se
sim, quais e justifique.

5.6 — Como vocé avalia a atuagdo de seu municipio quanto a garantia de condi¢des para o
acesso e permanéncia dos docentes de suarede nos cursos de formag&o?

6. O material pedagdégico é garantido aos alunos do Parfor? Justifique.

7. Como vocé avalia a formacao oferecida pela universidade, destague aspectos positivos e
negativos.

8. Como vocé avalia o acompanhamento da gestdo do Parfor em seu polo de formacéo e quais
0s espacgos de dialogo para a resolucédo de problemas?

9. Vocé tem conhecimento acerca da atuagdo do Férum Estadual de Apoio a Formacao Docente
-FORPROF, como espaco de interlocucédo e de acompanhamento da politica de formagé&o/Parfor
no Estado do Par4a? Comente.

10. Em relacao a infraestrutura do local em que ocorre a formacéo, vocé considera
adequada? Justifique.

11. Quais destes recursos e equipamentos existem em seu local de formacéo?

( ) computador ( ) quadro magnético ( ) laboratério de pesquisa

( ) data-show ( ) laboratério de informética () biblioteca

12. Qual sua avaliagcdo sobre a formacé&o oferecida pelo Parfor?

13- Em sua opinido o que poderia ser feito para melhoria da formacgédo?
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APENDICE E- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu declaro, por meio deste
termo, que concordei em ser entrevistado (a) para colaborar com a pesquisa de
doutorado intitulada “O PLANO DE FORMA(;AO DOCENTE/PARFOR NA INTER-
RELACAO COM O REGIME DE COLABORACAO NO ESTADO DO PARA”
desenvolvida pela doutoranda Edinilza Magalhdes da Costa Souza e orientada pela
Professora Dra. Olgaises Cabral Maués e coordenadora do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Politicas Educacionais, Formacdo e Trabalho Docente -
Gestrado/UFPA vinculado ao Instituto de Ciéncias da Educacdo da Universidade
Federal do Para — Iced/UFPA.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer dnus e com a finalidade exclusiva de colaborar para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado (a) dos objetivos estritamente académicos do
estudo e estou ciente que os usos das informag6es por mim oferecidas estdo submetidos
a ética e rigor académico. Minha colaboracdo se fard por meio de entrevista a ser
gravada a partir da assinatura desta autorizacao.

Estou ciente de que, caso eu tenha duvida ou me sinta prejudicado (a), poderei
retirar minha participacdo a qualquer momento da investigacdo. Contato: Universidade
Federal do Para — Instituto de Ciéncias da Educacdo, SL. 213 altos. Av. Augusto
Corréa, 01, Campus Universitario José da Silveira Neto. Campus Profissional, Belém —
PA. E-mail: edinilzacostal @yahoo.com.br

Belém, de de

Assinatura do (a) participante

Fone:




