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No artigo intitulado Politicas de formacéao de formadores para Educacéao de Jovens e Adultos (EJA) no Plano
Nacional de Educacao (PNE 2014-2024), Ada Augusta Celestino Bezerra da Universidade Tiradentes (UNIT)
e Marcia Alves de Carvalho Machado da Faculdade Sergipana (FAZER) examinam conquistas e perdas do
processo amplamente coletivo que precedeu o PNE (2014-2024). Esse processo coletivo ocorreu em nivel
nacional e também nas instancias locais e estaduais, no que se refere a formacao de formadores para a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

As andlises das investigadoras revelam que as Metas 15, 16, 17 e 18 e suas estratégias no PNE (2014-2024),
concernentes a formacao e valorizagao do magistério sao ineficazes, pois nao contemplam as especificidades
formativas dos profissionais da educagao para atuar na EJA e nas emergéncias desta.

As autoras apostam no desenvolvimento dos planos estaduais e municipais elaborados a luz da Lei 13.005/2014
e na atuacao dos Féruns Permanentes de Apoio a Formacao Docente (FEPAD). Estes entendidos como me-
canismo de controle social. Acreditam que a implementacao dos planos mais localizados e a atuacao dos
citados Féruns podem impulsionar a formacao tanto de professores dos cursos de licenciaturas como dos
que atuam na educacgao bésica. Sugerem como alternativa a oferta de cursos de especializacdo /ato sensu
voltados para a formacao de profissionais com tal especificidade.

Denise Silva Araujo (UFG) e Denise de Barros Capuzzo da Universidade Federal do Tocantins discutiram as
expectativas suscitadas pelas metas constantes no PNE (2014-2024), bem como as contradicoes destas, as
quais impactam a formacao de professores para a educacao infantil. O no artigo intitula-se PNE (2014-2024)
e as politicas de formacao do professor da educacao infantil: conquistas e tensées.

As autoras criticam a Meta 1, que prevé a matricula de 50% da populacao na faixa etaria compreendida entre
zero a trés anos, até o final da década. De acordo com as investigadoras, essa Meta mostra-se muito restrita
quanto a ampliacao das matriculas na creche, revelando nao ser a educacéao infantil prioridade das politicas
educacionais. Realcam, todavia, a viabilidade da universalizacao da matricula de criancas de quatro e cinco
anos até 2024, indicando que a pré-escola podera alcangar uma cobertura de 100%.

As pesquisadoras explicitam a imprescindibilidade de politicas de formacéao inicial e continuada e de valori-
zacao dos profissionais que atuam na primeira etapa da educacao basica, abordando essas questoes com
foco nas Metas 15, 16, 17 e 18.

Defendem, assim como os autores deste niumero da Revista, que professores de todos os niveis, etapas
e modalidades da educacao brasileira sejam formados em nivel superior, tenham salarios dignos, plano de
carreira e reconhecimento profissional, para possibilitar a qualidade socialmente referenciada da educacéo.

O sexto artigo é de autoria de Dilmeire Sant/Anna Ramos Vosgerau da Pontificia Universidade Catdlica do
Parana (PUC/PR), Glaucia da Silva Brito e Nuria Pons Vilardell Camas da Universidade Federal do Parana
(UFPR) e tem como titulo PNE 2014-2024: tecnologias educacionais e formacao de professores:

As autoras detiveram-se no Plano Nacional de Educacao, buscando o significado da formacao de professores
e o0 uso de tecnologias educacionais. Entendem que “o professor na cibercultura tem o desafio de ndo mais
ser o guardiao da cultura e do conhecimento, tampouco um mero instrumento de transmissao” (VOSGERAU;
BRITO, CAMAS, 2016).

O desafio para a formacao inicial e continuada do professor contemporaneo ¢ instiga-lo de modo reflexivo
e critico a se empoderar das tecnologias como recurso didatico e metodoldgico, com o objetivo de inovar
seu trabalho docente.
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Interessante foi 0 uso na pesquisa do software Atlas.Ti, com o processo de codificacao aberta (GIBBS, 2009),
para fazer as anélises do texto do PNE (2014-2014). Das metas examinadas as pesquisadoras concluiram que
houve preocupacao dos legisladores com o uso das tecnologias, no entanto ndo foram localizadas prescri-
coes a respeito da formacao do professor para o uso significativo das tecnologias em sua aula. Projetando o
futuro, as autoras sublinham que hd muito a ser feito nos planos estaduais e municipais, para que a formacéao
do professor venha a algé-lo como mediador do processo de construcdo da aprendizagem com tecnologias.

O texto A escola de tempo integral e a formacéao de seus professores no Plano Nacional de Educacao/2014-2024,
de autoria de Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva (UnB) e Sandra Valéria Limonta Rosa (UFG)
baseia-se na perquiricio: E necessaria uma formacao especifica para o professor das escolas de tempo integral?

As autoras, quanto a educacao de tempo integral prevista no PNE em anélise aludem a Meta 6, que se
desdobra em nove estratégias transcritas do Plano. Dao destaque ao conteudo da Meta que prescreve a
oferta de educacao em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de
forma a atender, a pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacao basica. Na
sequéncia, as pesquisadoras descrevem as iniciativas de instalacao de escola de tempo integral no Brasil,
dando exemplos, do exitoso projeto de Anisio Teixeira com a criagao do Centro Educacional Carneiro Ribeiro
(Salvador/BA) e a ampliacdo deste pelo préoprio Anisio, nos anos 1960, com as Escolas Parque de Brasilia (DF).
Enumeram, ainda, a criacao em 1980, por Darcy Ribeiro, dos Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPs)
no Rio de Janeiro (RJ); as Escolas de Tempo Integral em Curitiba (PR); o Programa de Formacao Integral da
Crianca (PROFIC) em Sé&o Paulo (SP) e os Centros Integrados de Porto Alegre (RS). A esses seguem outras
experiéncias narradas no artigo, bem como as categorias que sustentaram a explicitacao do que foi perquiri-
do: funcéo social da escola; funcédo social do trabalho docente; condicdes de trabalho. Concluem que essas
categorias revelam o importante resultado de que para o projeto educativo a ser desenvolvido na escola, €
necessaria uma formacao integral para o professor.

O artigo que encerra o conjunto que compoe este nimero da Revista tem por titulo Formacéao de professores
como objeto de estudo da politica educacional: contribuicées da democracia deliberativa para uma analise da
meta 15 do PNE 2014-2024. Seu autor Jorge Atilio Silva lulianelli discute o papel do regime de colaboragao
e da participacao social na construcdo de estratégias de formacao de professores. Assim o fez discorrendo
acerca da descontinuidade entre politicas educacionais, a formacao de docentes e as préaticas docentes
na educacao basica brasileira. lulianelli (2016) argumenta que o maior desafio a ser enfrentado para que o
desenvolvimento de uma politica educacional e uma politica de formacao de professores é a conceituacao
e regulamentacao do regime de colaboragédo entre os entes federados.

Para elaborar suas analises, o autor escolhe a Meta 15, com fulcro nos estudos comparativos entre as reda-
coes dadas a esta meta, tanto no Projeto de Lei N. 8.035/2010, nas emendas propostas por parlamentares
na Comisséo Especial da Comissao de Educacédo da Camara dos Deputados quanto pela Lei N. 13.005/2014.
Os resultados indicam que as politicas de formacao de professores nao séo de exclusiva responsabilidade do
Estado, sao também da sociedade, mediante deliberacao conjunta e participagao efetiva dos representantes
do poder instituido e dos representantes da sociedade organizada.

A par de agradecer a colaboragdo dos autores, convidamos aos interessados no campo das politicas de
formacao e valorizacao dos profissionais da educacgao para fazer uma leitura critica dos artigos que tém por
objeto o Plano Nacional da Educacéao 2014-2024.

Boa leitural
Iria Brzezinski
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ARTIGOS

FORMACION Y VALORACION DE PROFESORES
EN EL PLAN NACIONAL DE EDUCACION

(BRASIL/ 2014-2024) Y EN EL PLAN DE
EDUCACION DE ANDALUCIA/ ESPANA (2014):
APROXIMACIONES Y DISTANCIAMIENTOS

Iria Brzezinski
Carlos Marcelo Garcia

RESUMO: Configuram-se como objeto da pesquisa que oferece sustentacéao a este artigo as aproximacoes
e distanciamentos em dois planos de educacao: o do Brasil sancionado por meio da Lei n° 13.005, de 25
de junho de 2014 e o Il Plan Andaluz de Formacién del Profesorado (Espanha), aprovado pela Orden de
31 de julio de 2014 no tocante a formacéo e valorizacdo de professores. A investigacdo desenvolveu-se
sob uma perspectiva socio-histérica, mediante uma abordagem qualitativa de carater teérico, com anélise
documental e estudos comparados.

PALAVRAS CHAVE: Politicas de formacéao e valorizagdo dos Professores; Plano Nacional de Educacéao:
2014-2024, Plano Andaluz de Formacao do Professorado.

RESUMEN: El objeto de la investigacion presentada en este artigo son las aproximaciones y los
distanciamientos en dos planes de educacion: el de Brasil, sancionado por la Ley n. 13.005, de 25 de junio
de 2014, y el lll Plan Andaluz de Formacion del Profesorado (Espana), aprobado por la Orden de 31 de julio de
2014, en lo que se refiere a la formacion y valoraciéon de profesores. La investigacion se desarrollé bajo una
perspectiva socio-histérica, mediante un abordaje cualitativo de caracter tedrico, con anélisis documental y
estudios comparados.

PALABRAS CLAVE: Politica de Formacién y Valoracién de los Profesores; Plan Nacional de Educacion:
2014-2024; Plan Andaluz de Formacién del Profesorado

ABSTRACT: Configured as an object of research that offers support to this article the similarities and
differences in two education plans: Brazil's plan sanctioned by Law No. 13.005 of June 25, 2014 and the
[Il Plan Andaluz de Teacher’s formation (Spain), approved by the Order of July 31 of 2014 in relation to the
training and development of teachers. The research was developed in a socio-historical perspective through
a qualitative approach of theoretical character, with document analysis and comparative studies.

KEYWORDS: Training and Improvement of Teacher Policy; National Education Plan: 2014-2024;
Plan Andaluz of Teacher’s formation.
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CONSIDERACIONES INTRODUCTORIAS

Formamos un par de profesores que se dedican a los estudios e investigaciones acerca de Politicas de
Formacion de Profesores y valoraciéon del trabajo docente.

En este articulo, osamos enfrentar el desafio de desarrollar estudios comparados entre formacion y valoracién
de profesores segun lo que consta en el Plan Nacional de Educacién (2014-2024/BRASIL), Ley n°® 13.005, de
25/7/2014 y en el lll Plan Andaluz de Formacién del Profesorado, Orden de 31/7/2014 y Ley 17 de 10/12/2007
(ESPANA. Andalucia).

Desde el inicio, establecimos didlogos con nuestros interlocutores. Ideas, argumentos y anélisis comparativo
son la base epistemoldgica de mis trabajos cientificos que se asientan, en especial, en mi formacién inicial
como cientifica social y pedagoga. La formacion continuada a lo largo de la vida profesional discurre en dos
caminos que se entrecruzan: uno, recorrido como profesora e investigadora dedicada a los estudios en el
campo de las politicas educativas, de formacién y valoracién de profesores, y de la evaluacion institucional;
y otro, recorrido como militante en defesa de la escuela publica, laica, gratuita en todos los niveles y moda-
lidades de ensenanza para todos los brasilenos. Milito en entidades cientificas que comulgan objetivos en
favor de la calidad social en la formacion de profesores y de la valoracién de los profesionales de la educacion.

En este espacio-tiempo, me considero sintonizada con el ideario y me incorporo a las luchas y manifiestos,
proyectando utopfas vy realizaciones del Férum en Defensa de la Escuela Publica y de las asociaciones. Soy
dirigente en los colegiados de la ANFOPE — Asociacion Nacional por la Formacién de los Profesionales de la
Educacion y de la ANPEd — Asociacion Nacional de Postgrado e Investigacion en Educacion.

Ese campo de lucha, de muchas indignaciones, caracteristicas de los movimientos sociales organizados que
se manifiestan como resistencia al poder constituido, es marcado por intensos periodos de avances — con-
quistas -y retrocesos — frustraciones. Como declara Castells (1999, p. 419-420), esas asociaciones son “[...]
comunidades formadas a partir de la identidad de resistencia’ Se trata de resistencia activa de la sociedad
civil expresada en una verdadera arena politica, en que las fuerzas sociales se organizan y contribuyen para
el trazado, la ejecucion y evaluacion de politicas educativas.

Como profesor, investigador y formador, me ha preocupado mejorar las condiciones vy la practica del aprendi-
zaje de los profesores. Participo en los procesos de creacion y formaciéon de la red de asesores de formacion
en los centros del profesorado y, desde el comienzo de nuestro trabajo, nos identificamos con una vision
del trabajo en la universidad, dialogando con las personas que desempenan la importante labor docente. Mi
interés ha sido combinar de forma equilibrada la vida académica universitaria y el trabajo con los docentes.
He aportado ideas que ahora son una realidad pero que cuando las propusimos resultaron extranas tanto
en Espana como en América Latina. En especial, la preocupacion por la formacion y el acompanamiento del
profesorado principiante. Nuestro primer trabajo en este terreno data de 1991 y desde entonces hasta ahora
hemos conseguido poner en la agenda politica esta necesidad gracias entre otras cosas a los Congresos
que organizamos cada dos afnos sobre el profesorado principiante.

La universalidad de nuestra investigacion recae en documentos de politicas de la educacion con foco en la
Planificacion Educacional del Brasil y de Andalucia/Espana.

Las especificidades consisten en el Plan Nacional de Educacién del Brasil (PNE 2014-2024), en particular,
en las estrategias y metas que tienen por objeto la formaciéon y la valoracion de los profesionales de la
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educacion y en el Plan Andaluz de Formacion del Profesorado. Espafna es un pais con bastante autonomia
en sus territorios o comunidades auténomas. Andalucia ha generado una consistente politica de valoracién y
formacién de los docentes que se concreta en el |l Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado,
que analizaremos en este articulo.

Nuestro itinerario investigativo se dirige a la comparaciéon de las politicas de formacién y valoracién de pro-
fesores en el &mbito de la planificacién educacional en los dos contextos anteriormente citados. Nuestra
seleccion pretende lo siguiente: desarrollar estudios comparados, procurando revelar aproximaciones y dis-
tanciamientos. Nuestra base de investigacion esta en los ordenamientos juridicos referentes a las politicas
educativas pertinentes al campo de la planificacion de la educacion.

1 ITINERARIO INVESTIGATIVO: FUNDAMENTACION TEORICA Y METODOLOGIA

Esta investigacion es cualitativa, tedrica, con analisis documental y estudios comparados. Encontramos en
ZEMELMAN (2003) subsidios que justifican los estudios, pues tales investigaciones consideran las especi-
ficidades historicas en la medida en que contextualizan y marcan realidades culturas diferentes.

Ese procedimiento de investigacién requiere referencias del contexto, de la delimitacién e interpretacion
de las normas de los planes en analisis, para a posteriori, realizar la comparacion que debera posibilitar una
visibn comprensiva epistemoldgica, conceptual y metodolégica en la medida en que permite desvelar un
determinado contexto en relacion al otro (MENEZES, JUNIOR; BRZEZINSKI, 2015).

Garrido Garcfa (1991, p.157) estudioso de Trojan y de Sanchez (2009) aclara que “para la educacion compa-
rada, aunque se contemplen diferentes enfoques, su objeto comprehende los sistemas de educacién, o la
consideracion del proceso de educacion en sistemas sociales concretos”

El mismo autor traza una reconstitucion histérica de los estudios comparados y toma como referencia a
Sadler (1964) que reconoce la configuracién del Estado-Nacién, al inicio del Siglo XX, como un aporte para
el desarrollo de esas investigaciones:

El verdadero valor de los estudios comparados no reside en descubrir dispositivos 0 mecanismos
que puedan ser transferidos de un pais para otro (aunque no deba ignorarse la frecuente posibili-
dad de tal transferencia), sino en comprobar cual es el espiritu que ha engrandecido la institucion
extranjera, para luego buscar medios de cultivar ese espiritu en el seno del propio pais, en el caso
de que se juzgue necesario para reparar algun fallo en la vida nacional (SADLER, 1900, p. 56 apud
GARCIA GARRIDO, 1996, p. 54).

En la contemporaneidad, los estudios comparados se insertan en el contexto del sistema social y econo-
mico mundial, que lanni (1996, p. 97) denomina “aldea global” En ella “todo se globaliza y se hace virtual”
[...] cada individuo puede ser un haz de articulaciones locales, nacionales, regionales y mundiales, cuyos
movimientos y centros de emisién estan dispersos y desterritorializados por el mundo” El autor resalta: “el
principal tejido de la aldea global ha sido el mercado, la mercantilizacion, en el sentido de que todo tiende a
ser mercantilizado, producido y consumido como mercadoria” (IANNI, 1996, p. 99).

Con la misma logica interpretativa, Canério (2009, p. 356) sefnala que las politicas educativas bajo la tutela del
neoliberalismo “se inscriben en la ideologia hegemonica internacional, subordinandose [...] a los imperativos
de caracter econémico inherentes a un mercado global y Unico”
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En esta coyuntura, Névoa (2009, p.24) destaca que la hegemonia internacional sobre los paises periféricos
obstaculiza el desarrollo “de la educacion comparada entre los paises de Occidente, una vez que legitima
las acciones o que impone silencios, que se imita o que se coloniza”

Los estudios comparados, aqui construidos, tienen el vector diferencial entre Brasil y Espana: aquel es un pais
de modelo econdmico capitalista y régimen politico republicano federal democratico representativo, mientras
que esta es una monarquia constitucional y representativa. Espana es un pais miembro de la Unién Europea,
miembro del grupo de paises que pertenecen al euro como moneda Unica. La zona de paises que pertenecen al
euro constituye una economia de mercado, capitalista, pero con atencion a lo que se ha dado en llamar “estado
de bienestar” donde el estado asume responsabilidades en aspectos relacionados con la educacion, salud,
dependencia de las personas y otras necesidades sociales como ayudas a desempleados, jubilados, entre otros.

Compartimos, aun, ideas de Wiseman (2010), de que a pesar de la singularidad de cada pals, de politicas y sis-
temas nacionales, el impacto de homogenizacién de la globalizacién en la actualidad incide tanto como ideologia
como en la accion de reorganizar el Estado de Derecho, el poder y la soberania de los gobiernos nacionales.

En el caso de Espana, su pertinencia a la Unién Europea y a la moneda Unica, asi como a un espacio comun
de seguridad y justicia comun, establece unos limites supranacionales al concepto de estado-nacién. Los
tratados internacionales que sirven de constitucion a la Union Europea (Tratado de Maastricht) establecen
unos principios que es importante destacar (igualdad y ciudadania europea, democracia representativa,
transparencia y participacion), que se concretan en un parlamento europeo, una Comisién Europea con
funciones de establecimiento de politicas comunes y un Banco Central Europeo. Todas estas instituciones
han ido progresivamente asumiendo funciones que anteriormente descansaban en los estados miembros.

Cuanto a la metodologia y a los procedimientos de investigacion, tomamos como referencia a Cowen (2012)
que hizo un balance critico sobre una buena parte de obras de investigadores de la educacion comparada
mundial. El autor senala que el desarrollo de estudios de educacién comparada como disciplina o como me-
todologia cientifica se revela marcado por continuidades y discontinuidades desde su origen, en el siglo XVII.
Sugiere a los investigadores que ante tal contradiccion las investigaciones con ese objeto sean orientadas
por ideas-unidad: espacio; tiempo; sistema educacional; identidad educada; contexto social; transferencia;
praxis (COWEN, 2012). Inspirados en esas ideas-unidad, optamos por tres de ellas, aunque adaptadas al
marco de este trabajo: espacio-tiempo, contexto socio-politico-econdémico y sistemas educativos. Este ultimo
fue escogida en particular debido a la implantacién del PNE/Brasil que depende del régimen de colaboracién
entre entes federados, pues consisten en mecanismos de articulacién del Sistema Nacional de Educacion.
Al mismo tiempo, esa idea-unidades es aplicada al contexto regional de la planificacién para Andalucia.

El documento que vamos a describir en relacion con Andalucia es el Il Plan Andaluz de Formacién Permanente
del Profesorado. El hecho de ser el tercero significa la obviedad de que ha habido dos planes anteriores. Esto
supone que Andalucia ha venido disenando politicas publicas para consolidar una estructura de formacion
continua de los docentes.

La Ley de Educacion de Andalucia (2007) establece en su art. 19 lo siguiente:

1. La formacién permanente constituye un derecho y una obligacién del profesorado. A tales efectos,
la Consejeria competente en materia de educacion realizara una oferta de actividades formativas
diversificada, adecuada a las lineas estratégicas del sistema educativo, a las necesidades demandadas
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por los centros en este ambito y al diagndstico de necesidades que se desprendan de los planes
de evaluacion desarrollados.

2. Las actividades de formacion permanente del profesorado tendran como objetivo el perfecciona-
miento de la practica educativa, de forma que incida en la mejora de los rendimientos del alumnado
y en su desarrollo personal y social, a través de la atencion a sus peculiaridades y a la diversidad
del mismo.

3. Las modalidades de formacién del profesorado perseguiran el aprendizaje de las buenas practicas
docentes, el intercambio profesional y la difusién del conocimiento que contribuya a la creacion de
redes profesionales. Las estrategias formativas estimularadn el trabajo cooperativo a través, funda-
mentalmente, de la formacién en centros y de la autoformacion, y tendrén en cuenta los distintos
niveles de desarrollo profesional del profesorado.

Como consecuencia de lo anterior, hay que entender que la formacién permanente del profesorado en
Andalucia, al ser un derecho del profesorado, es completamente gratuita. La formaciéon permanente del
profesorado en Andalucia se estructura en torno a los Centros del Profesorado. Estos se crean en Andalucia
en 1986. Son instituciones que, aunque dependen de la administracién educativa autonémica, poseen un
funcionamiento y organizacion bastante auténomos. Estos centros tienen una estructura descentralizada,
ya que en cada provincia hay varios, dependiendo de la extension de la misma. Cuentan con un plantel de
formadores, denominados asesores, que desempenan tareas formativas en diferentes modelos de forma-
cion. Los asesores son docentes que han participado en proyectos de innovacion educativa y que dejan
provisionalmente la docencia para implicarse en las tareas formativas. Hay que decir que en esta formacion
las universidades formalmente no participan, sino que esta gestionada por el propio profesorado.

Una de las caracteristicas de la formaciéon permanente en Andalucia es la variedad de sus modalidades
de formacion. Asi, junto a los cursos de formacion ha ido creciendo una oferta formativa relacionada con
proyectos de innovacién, grupos de trabajo, proyectos de formacién centrada en la escuela, proyectos de
mejora escolar. En este tipo de modalidad de desarrollo profesional, son los propios centros educativos y
sus profesores los que deciden las tematicas de formacién o innovacién, los que se organizan y participan
en los proyectos, con el apoyo de los asesores de los Centros del Profesorado. El Il Plan Andaluz establece
prioridades politicas para la mejora de las estructuras y funcionamiento de la formacién que se realiza en los
Centros del Profesorado.

Para justificar nuestra eleccion de los estudios comparados contribuyeron las investigaciones de YANG
(2015, p. 319), ya que el autor profundiza en los “aspectos tedricos y metodolégicos del andlisis comparado
de politicas educativas” En lo que se refiere a la politica educacional, aseguramos que ella no resulta de la
exclusiva deliberaciéon de los que ejercen el poder en la maquina burocratica del Estado democréatico, como
Brasil. La politica educacional es fruto de la compleja relacion que se establece entre el Estado vy las fuerzas
sociales en un Estado Minimo regulado por el mercado, imputando a los trabajadores muchas pérdidas y
raras conquistas.

Cuanto a la elaboraciéon de una politica, Yang (2015, p. 322) se remite al trabajo de investigadores que

puede englobar un ambito muy amplio y ser comprendido y usado de varias maneras [por ejemplo]
en planes, decisiones, documentos y propuestas. [...]. La definicién mas popular entre los investi-
gadores de politicas y el publico en general es la que define politicas como si fueran documentos.
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Yang senala que los documentos de politicas pueden asumir diversas formas y niveles diferentes. En nuestro
caso, procedemos a estudios de dos planes de formas y niveles distintos: un brasileno de ambito nacional,
el otro espanol, relativo a Andalucia. A seguir pasaremos a su analisis.

2 ITINERARIO INVESTIGATIVO: PNE (2014-2024), POLITICAS EDUCACIONALES BRASILENAS,
DERECHO A LA EDUCACION Y A LA CIUDADANIA EN EL ESTADO DEMOCRATICO REPUBLICANO

Los documentos-base de politica educacional brasilena aqui analizados son la Constitucién Federal (CF) de
5/10/1988, la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional (Ley n. 9.394, de 20/12/1996) y, especifi-
camente, el PNE (2014-2014). De la CF/1988 nos interesan los articulos 1°, 208 'y 214 vy, de la LDB/1996, el
art. 4°vy art. b°.

Destacamos que los Constituyentes de 1988 divulgaron la concepcion y la finalidad de la educacién en el art.
205, entendiendo la educacion como “derecho de todos y deber del Estado vy de la familia’ a ser “promovida
con la colaboraciéon de la sociedad”; con las precipuas finalidades de “pleno desarrollo de la persona, su
preparacion para el ejercicio de la ciudadania y su cualificaciéon para el trabajo”

La propia concepcion vy las finalidades de la educacién en la Carta Magna suscitan la obligatoriedad de la
inclusion de todo ciudadano brasileno en la educaciéon basica publica — legalmente integrada desde los 4 a
los 17 anos de edad, siendo laica, gratuita e inclusiva.

La educacioén, constitucionalmente, consiste en principio y en derecho social asegurados en el art. 208 de la
CF/1988 vy en los art. 2°, art. 3°, art. 4° y art. 5° de la LDB/1996. El ciudadano independientemente de clase
social tiene derecho al ingreso con igualdad de condiciones para el acceso y la permanencia con éxito en la
educacion basica.

Ese derecho social es de obligatoriedad del Estado, con la oferta de la educacion basica integrada con 13
anos de estudios. Esa fue una conquista mediante acciones combativas de los sujetos sociales colectivos
(sociedad civil organizada en asociaciones, entidades y sindicatos) y de la lucha de clases en el espacio de
la sociedad capitalista.

Ante la obligatoriedad de que todo ciudadano frecuente con éxito la educacién basica, como determinacion
constitucional, los derechos deben ser garantizados tanto por fuerza de ley, como por la aplicabilidad de esa
legislacion, considerando que el Estado brasileno mantiene una organizacion politica que se expresa en una
Republica Federativa Democratica y Representativa.

En lo que se refiere a la democracia nuestro referencial se base en Chaui (2008), Coutinho (2008, 1997)
y Dias (1997). En conformidad con nuestro andlisis, sus teorizaciones se articulan y se complementan. La
primera autora entiende que

la democracia es la sociedad verdaderamente histérica, esto es, abierta al tiempo, a lo posible,
a las transformaciones y a lo nuevo. Efectivamente, por la creacién de nuevos derechos y por la
existencia de los contrapoderes sociales, la sociedad democratica no esté fijada en una forma para
siempre determinada, o sea, no cesa de trabajar sus divisiones y diferencias internas, de orientar-
se por la posibilidad objetiva (la libertad) y de alterarse por la propia praxis (CHAUI, 2008, p. 406)
(grifos de la autora).

Chaui nos aclara que los cambios provocados en la praxis de la democracia en un tiempo y espacio histéricos
determinados son posibilidades politica y social objetivas para que el sujeto, en la comunidad, conquiste
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el ejercicio pleno de la ciudadania con la practica de la libertad individual y colectiva, en consecuencia del
respeto a los derechos humanos, que abarcan los derechos civiles, econdmicos, sociales y culturales.

De acuerdo con Coutinho (2008, p. 50), en el Estado democratico representativo “democracia es sinénimo
de soberania popular” La democracia se manifiesta por el respeto “a las condiciones sociales e institucio-
nales que posibilitan al conjunto de ciudadanos la participacién activa en la formacién del gobierno y, como
consecuencia, en el control de la vida social”

En lo que se refiere a la ciudadania, el autor insiste en la defensa de que en un Estado democréatico su
presencia se hara efectiva cuando todos los ciudadanos se “apropien de los bienes socialmente criados,
de actualizar todas las potencialidades de la realizacion humana abiertas por la vida social en cada contexto
histéricamente determinado” (ibid.).

Efectivamente, “solo puede haber democracia para las grandes masas de la poblacién si ellas fueran capaces
de organizarse, de expresar sus deseos y de obtener efectivamente conquistas sociales, culturales y politicas
en el cuadro de una institucionalidad en permanente expansion (COUTINHO, 2008, p.131).

Destacamos, sin embargo, que esa lucha es tensionada por avances y retrocesos, en razéon de que el Estado
minimo mantiene las desigualdades histéricas vividas por la clase que “vive-del-trabajo’ No hay dudas de
que la fase actual del “capital-imperialismo” [con] “predominio del capital monetario”; “dominacion de la
propiedad capitalista” [y el] “impulso [...] expropiador” (FONTES, p. 149) de los saberes de la clase popular
acaban reduciendo el amplio espectro de la democracia al componer “un estandar bifurcado de actuacion
politica, altamente internacionalizado para el capital y fuertemente fragmentado para el trabajo” (idem).

Todavia acerca de los derechos a la ciudadania, aunque haya el reconocimiento por la clase dominante de
las conquistas. Coutinho (1997 p. 157) asevera que “eso no anula la posibilidad de que, en determinadas
coyunturas, a depender de la correlacién de fuerzas, la burguesia use las politicas sociales para desmovilizar
la clase trabajadora, para intentar cooptarla [....]" Ejemplo tipico de tal cooptacién, concretamente, de los
sindicatos y confederaciones de la categoria de los trabajadores, ocurrié en el gobierno de Luiz Inacio Lula
da Silva (periodo 2002-2008).

Bajo esta misma l6gica de Chauiy Coutinho, la tematizacién sobre la falta de respeto a la ciudadania en Brasil
es enfatizada por Dias (1997 p.28) en razén de que la democracia “se encuentra reducida a una igualdad
formal, en la que todos son considerados iguales ante la ley' La clase dominante, no obstante, protagonizada
por el “individuo-ciudadano” y empresario-ciudadano usurpa de la clase dominada su condicién de existen-
cia. En ese proceso, con la finalidad de preservar sus riquezas materiales y simbdlicas, la clase privilegiada
abstrajo la identidad de la otra clase, sus instrumentos de produccion y sus saberes.

El gobierno democratico y popular brasileno, en el periodo 2012-2014, promovié alguna movilidad social de
la clase popular alzandola al status D y C, aunque bajo la tutela del régimen capitalista y del Estado minimo.
Entretanto, mantuvo casi intocadas las disparidades regionales que desvelan la existencia de muchos brasi-
les, en la geopolitica brasilena, en la cual la divisién social de clases es asimétrica, marcada por la injusticia
social que impide la superacion del analfabetismo, del desempleo, del hambre, de la miseria.

Hacemos justicia al recordar que, a partir del final de 2014, las clases sociales sufrieron con la recesion eco-
némica vy la crisis politica imputd pérdidas a toda la poblacion. Ello resultéd para el palis, en 2015, en la pérdida
de status de 7% economia mundial (EXAME, 2015), impactando negativamente en el grado de riesgo Brasil
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[...] que actia como un termémetro indicador de la confianza del mercado con relacién a la economia del
pais (BRASIL, 2016).

El didlogo con los ciudadanos de la sociedad civil, como nuevos protagonistas del momento histérico con-
temporaneo brasileno debe ser necesariamente (re)establecido por el Estado republicano democratico. La
relevancia de la participaciéon social de esos sujetos en la esfera publica, por ejemplo, via férums, consejos,
comités de gobernanza, “se hace para democratizar la gestion de la cosa publica, para invertir las priorida-
des de las administraciones en el sentido de politicas que atiendan no apenas las cuestiones emergentes”
(GOHN, 2004, p. 20).

Esperamos que el PNE (2014-2024), ejecutado a largo plazo, dimensionado en metas y estrategias, venga
a superar las practicas de programas puntuales, considerados emergentes de formacién y de valoracion de
profesores. Trataremos especificamente del PNE (2014-2024), que nos interesa como instrumento definidor
de politica educacional, a ser analizada en el item a seguir.

3.1 PNE 2014-2015: FORMACION Y VALORACION DE PROFESORES

Tal como fue senalado antes, la movilizacion de las fuerzas sociales en lo que concierne a la elaboraciéon de
las metas sobre formacion y valoraciéon de profesores fue muy intensa. La Anfope presenté un total de 96
enmiendas a la Comisién de Educacion de la Cadmara por intermediacion de los diputados federales, entre
ellas, 44 sobre formaciéon y valoracion de profesores(as). Registramos que las enmiendas fueron elaboradas
en colaboraciéon con otras entidades de estudios e investigacion en educacion.

Para la meta 15 fue elaborada una enmienda sustitutiva. Transcribimos la redaccion dada por el relator y la
enmienda de la Anfope.

Meta 15: garantizar, en régimen de colaboracion entre la Unién, los Estados, el Distrito Federal y
los Municipios, en el plazo de 1 (un) afo de vigencia de este PNE, la politica nacional de formacion
de los profesionales de la educacion de que tratan los incisos |, Il y Il del inicio del art. 61 de la Ley
n°® 9.394, de 20 de diciembre de 1996, asegurado que todos los profesores y las profesoras de la
educacion basica posean formacién especifica de nivel superior, obtenida en curso de licenciatura
en el &rea de conocimiento en que actian (BRASIL, 2014).

Enmienda Sustitutiva a la Meta 15: Implantar el Subsistema Nacional de Formacién y Valoracién
de los de Profesionales de la Educacion (SNFVPE), congregando un grande esfuerzo nacional para
la formacién docente, presencial, en actuacion conjunta de los entes federados, estableciendo
un plan estratégico que presente diagnéstico de las necesidades de formacién y de valoracién
de los profesionales de la educaciéon y de la capacidad de atendimiento por parte de instituciones
publicas de educacion superior existentes en los Estados, Municipios y Distrito Federal, y defina
obligaciones reciprocas entre los participes, considerando la obligatoriedad de la implementacién de
la Ley n. 11.738/2008 que instituye el salario minimo nacional para los profesionales del magisterio
(BRZEZINSKI, 2011, p. 2).

Tal enmienda no fue acatada por el relator, asi como las estrategias pertinentes a la meta 15. Caso fuera
aceptada seria obligatoria la elaboracion de una politica global de formacioén inicial y continuada de formacion
de profesores, articulada a los planes de cargos y salarios y al atendimiento de la Ley del Salario Minimo
Nacional, base inicial para dignificar social y econémicamente la profesién-profesor en el Brasil.
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La enmienda sustitutiva de la Anfope a la Estrategia 15.1 no fue acatada por el relator, no obstante fue
resguardada por la CONAE/2010 en los siguientes términos:

Estrategia 15.1) institucionalizar, en el plazo de un afo de vigencia del PNE - 2011/2020, el Subsistema
Nacional de Formacién y de Valoracion de los Profesionales de la Educacion, con la formulacion de
una politica nacional elaborada con planes especificos, que aseguren formacién inicial presencial,
admitiéndose educacion a distancia solamente en locales de dificil acceso, y formacién continuada
con licencia remunerada en periodo lectivo. Asegurar también la construccion de un Referencial
Curricular Nacional, en forums constituidos para tal fin, inmediatamente tras la aprobacion del PNE,
con participacién paritaria del nimero de representantes de la sociedad civil organizada en su com-
posicion, estableciéndose una periodicidad para que ellos ocurran regularmente, con financiamiento
definido (BRZEZINSKI, 2011, p. 2).

La CONAE/2010 senalé de forma objetiva la implementacion de procesos e instrumentos de elaboracion
del Referencial Curricular Nacional y, ademas, respetando la concepcién de la Base Comun Nacional (BCN)
construida por la Anfope y expresada en los principios para la formacién de todos los que aspiran a ser
profesores: la) sélida formacién tedrica e interdisciplinar; b) unidad teoria-practica; c) trabajo colectivo e in-
terdisciplinar; d) compromiso social del profesional de la educacién; y) gestién democrética; f) incorporacion
de la concepcion de formacion continuada; g) evaluacion permanente de los cursos de formacion de los
profesionales de la educacion.

La referencia a la BCN consta del Documento Final de la CONAE (BRASIL, 2010, p. 82):

Base comun nacional balizadora de los contenidos esenciales de la formacién del profesor y como
pardametro para la definicion de la cualidad, bien como ser resultado de la articulacién necesaria
entre el MEC, las instituciones formadoras y los sistemas de ensefanza.

Aseguramos que ese conjunto de indicadores de una politica de formacién y valoracion puesto en practica
darfa organicidad al SNFVPE que, por su vez, se articularia al Sistema Nacional de Educacién.

El trazado de una politica de formacién de profesores(as), de iniciativa de la Secretaria de Articulacion de los
Sistemas de Ensefanza (Sase) esta en discusion en las diferentes secretarias del MEC. El Forum Nacional
de Educacién también se debruzé sobre andlisis del SNE y resultd en una minuta propositiva, en debate
desde 15/12/2015, orientada a la reglamentacién de ese sistema, en 2016.

Mientras no sea establecido un SNFVPE en Brasil, con un planteamiento que contemple las necesidades de la
educacion bésica brasilena incurriremos nuevamente en un equivoco, como son las politicas gubernamentales
de las dos décadas del siglo XXI: la Unién, uno de los entes federados del SNE integrado por los Estados,
Distrito Federal y Municipios que, en régimen de colaboracién, desarrolla practicas fomentadoras de politicas
puntuales, con caracter de emergencia por medio de planes y programas dispersos, marcados por la falta de
organicidad y desarticulacién en el interior del propio MEC. Ahadamos un agravante, pues no hay control social
sistematico de esas “emergencias’ lo que implica, en muchos casos, la malversacion de recursos publicos.

Tal descaso de las autoridades ha llevado el pais a arcar con una politica de formacion enredada por la
ideologia de los financiadores bajo un “modelo” de formacién de profesores que consiste mucho mas en
conceder una certificacion de lo que conferir una buena calificacion referenciada en lo social a los actuantes
en el sistema educacional y a los jovenes, futuros profesores a ingresar en el sistema educacional publico.
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La Anfope se interpuso a las practicas de formacion y valoracién de profesores evaluadas como inocuas, por
razones repetidamente explicitadas con respaldo en su legitimidad de haber construido como entidad cien-
tifica, a lo largo de 30 anos, un pensamiento nacional brasileno en defensa de esos derechos del profesor.

Sobre la Estrategia 15.3, se reviste de gran significado por raramente haberse verificado en el pais. Son
politicas permanentes de iniciaciéon a la docencia de estudiantes matriculados en cursos de formacion de
profesores, con el propdsito de perfeccionar su practica pedagdgica para actuar en la educacion basica. Son
buenos indicios de politica con calidad pedagdgica y técnica, aunque no basta con fomentar programas de
perfeccionamiento. Se hace imprescindible una politica continua edificada por el SNFVPE.

Integrarian ese Sistema aun lo establecido en las metas 16 y 17 citadas a seguir.

Meta 16: formar, en nivel de postgrado, 50% (cincuenta por ciento) de los profesores de la educacién
béasica, hasta el Gltimo afo de vigencia de este PNE, y garantizar a todos(as) los(as) profesionales de
la educacion basica formacién continuada en su area de actuacion, considerando las necesidades,
demandas y contextualizaciones de los sistemas de ensefanza (BRZEZINSKI, 2011, p. 4).

Pairan dudas acerca de la viabilidad de esta meta. A pesar de su materializacién prevista con plazo alargado
hasta 2024, estan implicados los siguientes condicionantes, entre otros:

a) cortes continuos de recursos vinculados a la educacion;

b) grande contingente de personas que actlan como profesores en la Educacion Basica, no obstante, son
legos;

c) la herencia histérica a ser superada, aun garantizada por la Ley n° 12.796, de 4/4/2013, que alterd la
LDB/1996, o sea, la permanencia de la formacién de profesores en nivel medio en la modalidad Normal
(Magisterio) con derecho la ejercer la docencia en la educacién infantil y en los anos iniciales de la ensenanza
fundamental (1° al 5° anos).

Cuanto a la

Meta 17: valorar los(as) profesionales del magisterio de las redes publicas de educacion béasica de
forma a equiparar su rendimiento medio al de los(as) demas profesionales con escolaridad equiva-
lente, hasta el final del sexto afo de vigencia de este PNE (BRZEZINSKI, 2011, p. 4).

Evaluamos como positivo el mérito de la valoracién del magisterio al equiparar el salario del profesor al
rendimiento medio de los “demaés profesionales con escolaridad equivalente” Se configuré como derrota la
lucha emprendida por las entidades y sindicatos de la categoria para que esa equiparacion fuera materializa-
da durante el primer ano de vigencia de la Ley n.° 13.005/2014. Lamentablemente, fue postergada y, caso
ocurra, sera solamente en 2020.

En lo que se refiere a otros aspectos de la valoracion de los profesionales de la educacion resaltamos el
inicio de la meta 18, cuando asegura la existencia (en el plazo de dos anos) de los Planes de Carrera para
profesionales de la educacion bésica, lo que incluye la conquista de planes de carrera de los funcionarios
de la educacion basica.
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Meta 18: asegurar, en el plazo de 2 (dos) anos, la existencia de planes de Carrera para los(as) pro-
fesionales de la educacion basica y superior publica de todos los sistemas de ensefanza vy, para el
plan de Carrera de los(as) profesionales de la educacién béasica publica, tomar como referencia el
Salario Minimo nacional profesional, definido en ley federal (BRZEZINSKI, 2011, p. 5).

Seleccionamos para analisis de la valoracion de los profesionales de la educacién las estrategias 18.2y 18.4
por postular la formacién y ejercicio profesional, con vinculos intrinsecos a las politicas de formacién en nivel
superior (graduacion y postgrado) y a la educacion basica.

Estrategia 18.2) implantar, en las redes publicas de educacion basica y superior, acompanamiento
de los profesionales iniciantes, supervisados por equipo de profesionales con experiencia, a fin de
fundamentar, con base en evaluacion documentada, la decision por la efectuacién tras el periodo
probatorio y ofrecer, durante ese periodo, curso de perfeccionamiento de estudios en el area de
actuacion del (de la) profesor(a), con foco para los contenidos a ser ensefnados y las metodologias
de ensefnanza de cada disciplina (BRZEZINSKI, 2011, p. 5).

El acompanamiento de profesores iniciantes por equipos de profesionales con experiencia es una de las
modalidades de formacién continuada que contribuye significativamente para la profesionalizacién docente
y que debera hacerse realidad en el sistema educacional brasileno como proclamado en esa estrategia.

Cuestionamos, sin embargo, por qué no realizarlo inmediatamente tras el ingreso del profesor en el sistema
de ensenanza via concurso publico de pruebas v titulos. En la trayectoria del periodo probatorio, el recién
ingresado se siente sin preparaciéon para enfrentar la complejidad del acto docente y el conocimiento in loco
de la organizacién de la educacién escolar, una vez que son muchas dificultades para ejercer la praxis peda-
goégica. Esos obstaculos, pueden suscitar sentimientos de incapacidad cuando el profesor iniciante se pone
en conflicto con la inmersién en la realidad de la sala de aula y en el contexto escolar, un cotidiano pleno de
diversidad y heterogeneidades. Muchos no ultrapasan esos conflictos. Por analogia las ideas de Fernando
Pessoa (2014) afirmamos que el profesor iniciante tiene un arduo recorrido, “es el tiempo de la travesia: vy, si
no osamos a hacerla, nos habriamos quedado, para siempre, al margen de nosotros mismos’”

En la estrategia 18.4, en el PNE el legislador retoma un importante aspecto de la profesionalizacién docente
prescrito en la LDB/1996 (art. 67), entretanto, sin aplicacion sistematica por los sistemas de ensenanza. El
aparato legal se refiere a la prescripcion en los planes de carrera de los profesionales de la educacion de
licencia remunerada e incentivos en la modalidad de becas de estudios o de otra forma de apoyo institucio-
nal para cualificacién tanto en el lato como en el stricto sensu. Ese derecho del profesor en ejercicio en los
sistemas publicos de educacion basica estad garantizado también en la Meta 16 (PNE 2014-2024).

Discutida la formacion y valoracién de los profesionales de la educacion en el PNE del Brasil, el foco se orienta
hacia al anélisis del Plan Andaluz de Formacion del Profesorado, objetivo del item 4, a seguir.

4 ITINERARIO INVESTIGATIVO: ITII PLAN ANDALUZ DE FORMACION DEL
PROFESORADO (2014)

El Plan Andaluz de Formacion Permanente del Profesorado que analizamos es el tercero que se publica en
Andalucia. El primer plan se publicé en 1992 y el segundo en 2003. Por lo tanto, aunque no se indica expre-
samente, cada plan tiene una duracién aproximada de 10 anos. El IIl Plan considera de nuevo a la formacion
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permanente del profesorado como un factor clave para la mejora de la calidad de la educacion en Andalucia.
Mas concretamente afirma que

la formacion del profesorado constituye un elemento fundamental para dar respuesta a los nuevos
retos educativos que plantea la sociedad actual, puesto que se trata del factor clave para conseguir
la mejora de la competencia profesional de los docentes, lo que contribuird, en consecuencia, al
desarrollo de una ensenanza de calidad y equidad (ESPANA.ANDALUCIA, 2014).

La formacion permanente se plantea centrada en la escuela, entendiendo que es la instituciéon educativa el
espacio de donde deben surgir las necesidades de formacién, innovaciéon y mejora.

a) promover la mejora de la institucion escolar como organizacion educativa;

b) transformar la cultura organizativa compartimentada de los centros en cultura de colegialidad y
trabajo compartido;

c) repensar el por qué, para qué y como de la educacién por parte de un equipo de profesionales
que trabajan juntos en un centro y atienden al mismo alumnado;

d) facilitar un espacio comun para la reflexion;

y) convertir el centro en elemento bédsico de mejora, formacion e innovacion, totalmente contextu-
alizadas y con la posibilidad de su aplicacion inmediata en las aulas (ESPANA. ANDALUCIA, 2014).

Para conseguir estos objetivos, el Il Plan de Formacion Permanente del profesorado plantea las siguientes
lineas estratégicas de formacion:

I. La formacién del profesorado vinculada a la mejora de las practicas educativas, el rendimiento y
el éxito educativo de todo el alumnado.

II. La formacién del profesorado como factor clave para el perfeccionamiento continuo vy la capaci-
tacion profesional docente.

[ll. La formacion del profesorado como impulsora del conocimiento compartido y producido en los
centros educativos, de la investigacion y la innovacion educativa y de las buenas précticas.

IV. La formacién del profesorado como apoyo a la progresiva transformacion de los centros educati-
VoS en entornos colaborativos de aprendizaje y formacion en los que participan todos los miembros
de la comunidad educativa.

V. La formacion del profesorado de Formacion Profesional, ensefanzas Artisticas, ensefanzas
Oficiales de Idiomas y educacién Permanente como herramienta para conectar la educacién con la
realidad productiva y el empleo (ESPANA. ANDALUCIA, 2014).

Vamos a ir describiendo cada una de estas lineas estratégicas.

4.1 LINEA 1. LA FORMACION DEL PROFESORADO VINCULADA A LA MEJORA DE LAS PRACTICAS
EDUCATIVAS, EL RENDIMIENTO Y EL EXITO EDUCATIVO DE TODO EL ALUMNADO

El lll Plan entiende que la formacion del profesorado “esté vinculada a la practica educativa, de tal manera
qgue incida directamente en ella, con una repercusion concreta y positiva en la formacion y el rendimiento
del alumnado, y es con esta premisa como deben contemplarse las demandas formativas” Asi, la formacion
debe tomar como eje central mejorar la capacidad de ensenar y reflexionar de los docentes. Para ello toma
en consideracion las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.
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Para conseguir estos objetivos, el plan propone el desarrollo de los siguientes ejes de formacién:

1. La organizacion del curriculo basado en las competencias clave.

2. Escuela inclusiva para la igualdad y la equidad: atencién a la diversidad, convivencia e igualdad.
3. Escuela de la sociedad del conocimiento, destrezas basicas: plurilinglismo, uso de las TIC y
espiritu emprendedor.

4. Planes de mejora y de formacién de los centros educativos.

4.2 LINEA II. LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO FACTOR CLAVE PARA EL
PERFECCIONAMIENTO CONTINUO Y LA CAPACITACION PROFESIONAL DOCENTE

Esta linea de actuacion se centra principalmente en el docente y su desarrollo profesional. En Espana no
existe un sistema de evaluacién ni de carrera docente. Por ello se espera que la formacién promueva el
desarrollo de competencias que los docentes requieren. Se afirma que:

La formacién del profesorado, desde que se inicia en la practica educativa hasta el final de su vida
laboral, debe perseguir el desarrollo de las competencias profesionales de los docentes vinculado a
la mejora de la calidad de la ensefanza, dado que no todos los puestos de trabajo docentes requie-
ren de las mismas competencias, se distingue la formacién para las competencias comunes, que
debe de tener todo docente, al ser las mismas para todo puesto de trabajo, y formacién para las
competencias especificas, vinculadas a los diferentes perfiles profesionales (docencia, orientacion,
formacion, inspeccion, direccion y coordinacién) (ESPANA. ANDALUCIA, 2014)

Los ejes de formacion que conforman esta linea son de los principalmente:
1. Desarrollo profesional adecuado al rol profesional: competencias comunes y competencias especificas.

2. Desarrollo profesional a lo largo de toda la vida profesional: formacién inicial, profesorado novel, formacion
permanente.

4.3 LINEA III. LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO IMPULSORA DEL CONOCIMIENTO
COMPARTIDO Y PRODUCIDO EN LOS CENTROS EDUCATIVOS, LA INVESTIGACION Y LA

INNOVACION EDUCATIVA Y LAS BUENAS PRACTICAS

La linea Ill pone énfasis en la necesidad de desarrollar en los centros educativos innovaciones e investigacio-
nes que promuevan la producciéon de conocimiento basado en la practica. Para ello se plantea la necesidad de
promover la concepcion del aula y el centro como espacios para la innovacion, investigacién y la formaciéon
y de impulsar la creacion de redes de centros como elemento dinamizador de la innovacion del profesorado.

Por otra parte, conseguir escuelas innovadoras requiere que el profesorado esté capacitado en los procesos
de innovacién y de investigacion. Para ello, el Il Plan pretende promover la capacitacién del profesorado la
través de actuaciones educativas investigadoras, analiticas y criticas de las practicas educativas y propiciar
la interaccion entre el profesorado la través de metodologias de trabajo colaborativas.

En esta linea prioritaria de formacién se destacan de los grandes ejes de formacién:

1. Investigacién e innovacion educativa. Desarrollo de programas educativos.
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2. Metodologias de trabajo investigador y colaborativo en el aula y centro.

4.4 LINEA IV. LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO APOYO A LA PROGRESIVA
TRANSFORMACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS EN ENTORNOS COLABORATIVOS DE
APRENDIZAJE Y FORMACION EN LOS QUE PARTICIPAN TODOS LOS MIEMBROS DE LA

COMUNIDAD EDUCATIVA

El Il Plan Andaluz de Formacion Permanente del Profesorado establece que la formaciéon y el desarrollo de
programas y planes educativos deben obedecer a proyectos colectivos que integren al mayor nimero posible
de miembros de la comunidad educativa. El conocimiento compartido se instaura en el centro, mientras que
el individual se va con la persona que lo ha generado.

La cultura organizativa de un centro educativo debe entenderse hoy desde una perspectiva conjunta
de trabajo colaborativo y en equipo. Parte de esa cultura consiste en hablar, escribir y describir la vida
del centro para que se haga evidente a todos sus miembros, para después repensar las practicas
e implementar cambios coherentes. La comunidad educativa debe integrar las voces de todos sus
miembros en el proyecto educativo de centro (ESPANA.ANDALUCIA, 2014).

Esta propuesta se concreta en los siguientes objetivos:

e |ntegrar a todos los miembros de la comunidad educativa en las actuaciones formativas dirigidas o fomentar
su participacion en el centro.

e Dar a conocer los modelos de participacion, intervencion y desarrollo comunitario

e Establecer y utilizar canales de comunicacién y participacién entre el centro educativo, la comunidad edu-
cativa y el entorno.

Para conseguir estas metas se ponen en marcha los siguientes ejes de formacion:
1. La participacion de toda la comunidad para la mejora de los rendimientos escolares y la gestion del centro.

2. La atencion a los centros con entornos de aprendizaje especificos (compensacion, rural, hospitalarios,
centros especificos de educacion especial, etc.).

4.5 LINEA V. LA FORMACION DEL PROFESORADO DE FORMACION PROFESIONAL, ENSENANZAS
ARTISTICAS, ENSENANZAS OFICIALES DE IDIOMAS Y EDUCACION PERMANENTE COMO

HERRAMIENTA PARA CONECTAR LA EDUCACION CON LA REALIDAD PRODUCTIVA Y EL EMPLEO

Esta Ultima linea de actuacién tiene relacion con los compromisos y responsabilidades de Espana como
miembro de la Unién Europea. Los objetivos de la Unién Europea en la estrategia educativa 2020, establecen
la necesidad de una mayor coordinacion entre el mundo de la escuela y el mundo del trabajo. Esto se hace
especialmente importante en los profesionales de la educacién que ejercen su labor docente con alumnado
de ciclos de Formacion Profesional, ensenanzas Artisticas, de Idiomas y educacion Permanente.

El profesorado que imparte estas especialidades ha de contar también con el apoyo del sistema andaluz de
formacién, por lo que se requiere una atencion especial, dadas sus caracteristicas de especializacion.

El Il Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado contempla la necesidad de una evaluacion
continua del plan. Asi, se establece que
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la evaluacién se efectuaré sobre los procesos formativos y sobre los resultados obtenidos, tanto en
lo relativo a la organizacién y gestién de las actividades formativas, como su impacto en la practica
docente del profesorado y en la mejora de los resultados académicos del la alumnado (ESPANA.
ANDALUCIA, 2014).

La evaluacion se realiza tanto desde el punto de vista cuantitativo como cualitativo y busca generar indica-
dores para conocer en qué medida la formacién incide en las practicas educativas y su repercusion en los
resultados de aprendizaje del alumnado.

5 APROXIMACIONES Y DISTANCIAMIENTOS ENTRE EL PNE/BR (2014-2024) Y EL PLAN ANDALUZ
DE FORMACION DEL PROFESORADO

Llegamos al momento de presentar los resultados de la investigacion en este articulo. Perdurd, no obstante,
una indagacion entre nosotros, autores: Es posible hacer comparaciones entre un pais con 205 millones
de habitantes (IBGE, 2016) y una autonomia como Andalucia con 8 millones de habitantes? Nos atrevemos
a establecer algunas comparaciones a riesgo de ser criticados por las enormes diferencias existentes entre
nuestros paises.

En la tentativa de superar nuestra inquietud recorremos a la asertiva arriba citada de Garrido Garcia (1991,
p.157), estudiado porTrojan y Sanchez (30 mar. 2009): “para la educacion comparada, aunque se contemplen
diferentes enfoques, su objeto comprehende los sistemas de educacion, o la consideracion del proceso de
educacion en sistemas sociales concretos” Tras ello nos tranquilizamos, pues, aunque sean cuantitativamente
distantes en términos de habitantes, Brasil y Andalucia, nuestro objeto de comparacién son las politicas de
formacién y valoracion de profesores y revelamos las politicas concretas establecidas en planes que tienen
duracion decenal. He aqui una aproximacioén independientemente de la cantidad de habitantes: los planes
educacionales del Brasil y de Andalucia tienen una duracién de diez anos, aproximadamente.

Otra aproximacién recae en el aspecto que caracteriza a Andalucia es que, desde 1982, estd gobernada de
forma ininterrumpida por el Partido Socialista Obrero Espafnol. Esta permanencia en el poder — mantenido
de forma democréatica — durante un largo periodo de tiempo (34 anos) ha permitido consolidar politicas
educativas propias de un partido socialdemodcrata. En Andalucia, en torno al 76% de los centros educativos
son publicos, el 20% concertados (privados con financiacion publica) y sélo el 4% son privados. Ademés, la
formacién continua en Andalucia tiene politicas permanentes y gratuitas.

Estos nimeros se han ido manteniendo con bastante consistencia a lo largo de los anos, lo que ha permitido
que la disputa entre lo publico y lo privado en lo que respecta a la formacién permanente del profesorado en
Andalucia haya sido un tema relativamente ausente. Si es cierto que, debido a la crisis econdémica presente
en Espana desde 2008, los recursos financieros destinados a la educacién han bajado y han forzado que
muchos profesores dejen el sistema.

Brasil es gobernado por un régimen politico socialdemocrata, como Espana. El distanciamiento entre los sis-
temas de gobierno reside exactamente en la diferencia entre un régimen politico Republicano Presidencialista
Democrético y Representativo (BR) y una Monarquia Constitucional y Representativa.

Otro distanciamiento evidenciado es que en Andalucia se constata que la disputa de recursos financieros
destinados a la ensenanza publica y privada es un aspecto relativamente ausente, al paso que en Brasil
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se mantiene una lucha enconada por los sujetos sociales colectivos a favor de destinar recursos publicos
exclusivamente para instituciones publicas y gratuitas. El gobierno popular brasileno continta destinando
recursos para la ensenanza privada en detrimento de la ensehanza publica, como revela la evaluacién de la
Meta 20 y su Estrategia 20.12 del PNE/2014-2024.

Es interesante que en Espana no exista un sistema nacional de evaluacién ni de carrera docente, mientras
que en el Brasil hay un consolidado sistema de evaluacion de cursos, de instituciones, de profesores, del
alunado, con exdmenes estandarizados, cuyo “ranking” se hace con base en datos divulgados por el Instituto
de Estudios e Investigaciones Educacionales Anisio Teixeira y por la Coordinacién de Perfeccionamiento de
Personal de Nivel Superior (Capes). En esa particularidad se registra un distanciamiento.

En lo que respecta al sistema de acceso del profesorado (tanto de escuela publica como privada), todo el
profesorado ha de estar en posesion de un titulo profesional universitario para poder ejercer la funciéon docente
en Andalucia. No existen docentes ensenando en escuelas sin la formacion exigida. En Brasil se asegura
por la legislacién que la formacion inicial debera ser hecha en cursos de licenciatura, por lo tanto en nivel
superior, y que el ingreso en la ensefnanza publica debe ser por oposiciones. También debe ser considerada
la compatibilidad de actuaciéon en el area para la cual los profesores fueron formados. Contradictoriamente,
ninguno de esos dispositivos legales es respetado.

Hay profesores en Brasil en las escuelas publicas y privadas que todavia no tienen diploma de Magisterio
en nivel de Ensenanza Media y los concursos publicos no son realizados con regularidad para la necesidad
demandada, lo que impide que el profesional pueda mantener un vinculo laboral en el sistema educacional
brasileno de forma efectiva.

Aunqgue los distanciamientos sean muchos, tenemos claro que una gran aproximacion fue constatada en
lo que atane a las orientaciones de la formacion permanente del profesorado. En este sentido, la situacion
en Andalucia puede equipararse a la descrita por CONAE/2010, acerca de los principios de la Base Comun
Nacional construida por la Anfope, para la formacion de todos los que aspiran a ser profesores: la) sélida
formacién tedrica e interdisciplinar; b) unidad teoria-practica; c) trabajo colectivo e interdisciplinar; d) com-
promiso social del profesional de la educacion; e) gestién democrética; f) incorporacién de la concepcién de
formacién continuada; g) evaluacion permanente de los cursos de formacion de los profesionales de la edu-
cacion. Estos principios son coincidentes con los expuestos en el |l Plan Andaluz de Formacién Permanente
del Profesorado.
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CONSIDERACIONES CONCLUSIVAS

Las politicas de formacién permanente del profesorado indican qué prioridades adoptan los responsables de
disenar y desarrollar las politicas educativas (Vaillant y Marcelo, 2015). Estas politicas determinan, facilitan o
impiden el desarrollo de una formacion profesionalizada o bien burocratica. La formacion debe entenderse
como un derecho pero también como un deber de los profesores. Un derecho que debe preservarse a través
de una oferta de formacién atractiva, cercana a las necesidades de los docentes, de las escuelas y de los
alumnos. Una formacién que tome en consideracion el entorno de trabajo del docente y facilite acciones de
formacién comprometidas con la mejora de la practica (Marcelo y Vaillant, 2009).

En este proceso un aspecto importante es la existencia o no de un sistema de formacion permanente que dé
cobertura y estructura de funcionamiento. Cuando no existe un sistema de formacién, ésta queda relegada
a las iniciativas de instituciones normalmente externas a las escuelas. Principalmente las universidades.
La formacién permanente del profesorado deberia ser una preocupacién de las universidades, pero lo que
percibimos es que a menudo las universidades ofertan aquello que creen necesitan los docentes pero no lo
gue reamente demandan. Cuando la formacion se mide sélo en niumero de horas de formacion a través de
cursos, diplomados o magisteres los aspectos importantes quedan fuera.

Pero la formacién requiere también del compromiso del propio profesorado. Decfamos que la formacion es
un derecho pero también un deber. Un deber que no puede ser obligado porque las ciencias del aprendizaje
nos ensenan que las personas no aprenden si no tienen motivacién para aprender. El deber de formarse es
una seha constitutiva de la identidad de los profesionales. Y los docentes deben de asumir que la formacién
inicial no es suficiente para desempenar las complejas funciones de la escuela del siglo XXI. Una escuela
que demanda profesionales con capacidad de autonomia en el aprendizaje, de autoformacion.

La formacién, asi es un proceso que empodera a los docentes para poder dar respuesta a las necesidades de
las escuelas y algunos.Y a menudo la formacién no es algo que se da, sino que se construye individualmente
y en equipo. La formacion del profesorado es un campo de ideologia y lucha, pero también de proyectos,
programas, actuaciones que se disenan, desarrollan y evaltan.
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ARTIGOS

VALORIZACAO DO MAGISTERIO DA
EDUCACAO BASICA: ENTRE O LEGAL
E O REAL

Sueli Menezes Pereira
Valeska Maria Fortes Oliveira

RESUMO: Os interesses do capital interferem nas propostas educacionais, o que se traduz nas politicas de
formacao e de valorizacdo do pessoal docente. Nesse contexto, a desvalorizagdo do magistério intensifica-
-se, conforme a conjuntura e a posicao politica de cada momento histérico brasileiro. Recentemente, no
entanto, a aprovacao do FUNDEF, a promulgacao da LDB/1996, a aprovacao do FUNDEB e da Lei do Piso
Nacional de Saldrios, entre outros, deram prioridade a formacao, carreira e condicoes de trabalho para
os profissionais do magistério. Mais recentemente, o PNE/2014/2024 destaca planos de carreira e piso
nacional de saldrio. Partindo dessas consideracdes, este texto trata da profissionalizacao do magistério,
valendo-se de pesquisa qualitativa do tipo documental, no sentido de evidenciar as condigdes de formacao
e de valorizacdo do trabalho docente posta pela legislacao. Apesar de estar assegurada pela legislacao, a
valorizacao profissional nao tem se realizado na pratica. Nesse processo, a luta continua na perspectiva de
que a legislacao seja cumprida pelos poderes publicos.

PALAVRAS CHAVE: Legislacao, Valorizacao do magistério, Plano Nacional de Educacao.

ABSTRACT: The interest of capital interferes in educational proposals, what is translate in politics of edu-
cation and appreciation of teacher. In this context, the depreciation of mastership is intensified, according
the conjuncture and the political position of each Brazilian historical moment. Recently, however, the accep-
tance of FUNDEF, the promulgation of LDB/1996, the acceptance of FUNDEB and of Law of National Base
of salaries, these aspects, among others, they gave priority to education, career and conditions of work to
professionals of mastership and, more recently, emphasize plans of career and National Base of Salaries
according to PNE/2014/2024 determines. From the considerations, this text is about professionalization
of mastership, using the documental kind of qualitative search, in the sense of evidence the conditions
of education and appreciation of teacher work posed by legislation. Although professional appreciation be
guaranteed by legislation, it has not been translated in practice. In this process, the struggle of mastership
remains in perspective that legislation, that favors it as professional, be obeyed for public power.

KEYWORDS: Legislation, Appreciation of teachers, National Plano of Education.
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INTRODUCAO

As histéricas lutas do magistério por valorizacdo profissional sempre visaram a estruturacao da carreira, visto
que promover a qualidade de ensino, entre outros fatores, perpassa obrigatoriamente por essa estrutura-
cao. Um profissional bem remunerado, com condicoes de trabalho adequadas, formacao continuada e com
ascensao na carreira terd melhores perspectivas de desenvolver o seu trabalho no espago escolar. Essas
sao reivindicacoes que tém permeado as lutas do magistério, no entanto a narrativa contada a sociedade
brasileira, pelas midias e pela politica governamental, mostra que em outros paises onde a educacao e o
professor tém o seu lugar simbdlico, eles ainda sdo banalizados no contexto brasileiro.

Planejamento, avaliacao, formacao, gestao e financiamento estéao intrinsecamente relacionados a valorizacao
do profissional da docéncia e, consequentemente, a melhoria da qualidade da educacao publica.

O Brasil tem, ao longo de sua histéria politica, evidenciado os interesses do capital nas propostas educacio-
nais, sem a preocupacao com um modelo de educacéo que se volte ao desenvolvimento social e a formacéao
do cidadao e que se evidencie nas politicas de formagéo e de valorizagdo do pessoal docente. A partir de
uma légica competitiva, utilitarista e individualista, mesmo em os professores se constituindo numa das
maiores categorias de profissionais no pais, o Estado tem intensificado a desvalorizacdo do magistério. O
individualismo profissional, de que, segundo Correia e Matos (2001, p. 22), “se acusa os professores €, no
actual contexto, um individualismo sofrido, um individualismo defensivo, necessério a preservar equilibrios
pessoais face a deterioracao das condicoes objectivas e subjectivas do exercicio profissional”

O deslocamento de sentidos e significados dados pela sociedade a figura do professor e da docéncia tem sido
objeto de pesquisa e estudos de muitos pesquisadores, o que contribui para pensarmos a condicao docente.

A respeito desse “"deslocamento’} ao menos recentemente, o magistério deixou de representar, para parte
significativa da sociedade, prestigio e status social. Ainda que nao seja possivel generalizar, pode-se dizer
gue 0 magistério - que durante os anos de 1940 a parte dos anos 1960 era tido como motivo de orgulho
para grande parte da sociedade - passou a conviver, no final dos anos 1960 e por todos os anos 1970, 1980
e 1990, com uma representacao social que, em diversas oportunidades e espacos, remete-o a pobreza e ao
desprestigio, entre outros atributos de significado “negativo” em nossa sociedade capitalista (FERREIRA,
2002; THERRIEN, 1998; PESSANHA, 1992; SILVA, 1992, 1996).

No entanto, alguns avancos passam, pouco a pouco, a se efetivar nas carreiras dos profissionais que atuam
nos sistemas de ensino. As mudancas sao recentes, salientando-se, em 1994, o “Pacto pela Valorizacao do
Magistério e Qualidade da Educacao”’, que recebeu apoio das principais entidades ligadas a educacéo nacio-
nal. Também se podem conferir algumas dessas iniciativas, a partir da “Conferéncia Internacional Especial’,
realizada pela UNESCO e OIT, em 1966, que discutiu e aprovou a recomendacao sobre a situacao do pessoal
docente, assumindo, assim, a suma importancia do papel do educador para o desenvolvimento social.

Desse modo, o documento Unesco/OIT reconhece o papel essencial dos professores no progresso da educa-
cao e a importancia do seu contributo para o desenvolvimento do homem e da sociedade moderna, visando
assegurar ao pessoal docente uma condicao que esteja de acordo com esse papel. Conforme o documento:

1 O Pacto pela Valorizagao do Magistério e Qualidade da Educagao foi firmado no Governo Itamar Franco, em 19 de outubro de 1994, em conferéncia
nacional, por intermédio do acordo de Educagdo para Todos: compromisso com a qualidade e a profissionalizagdo do magistério, por uma escola de
cidadaos (conf. Educagdo e Politica no limiar do século XXI, organizado por Lucia Maria Wanderley Neves.
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A condicédo do pessoal docente deveria responder as necessidades da educacéo, definidas de acordo
com as suas finalidades e objectivos; a plena realizacado destas finalidades e objectivos exige que os
professores desfrutem de uma condicéo justa e que a profissao docente goze do respeito publico
que merece (UNESCO/OIT, 1966, p. 26).

O documento da UNESCO, talvez seja, como indica Cunha (2009, p. 148), o mais completo que trata da
profissionalizacao docente, trazendo os varios indicativos.

Ele abarca um compromisso histérico com a formacgao e o aperfeicoamento do pessoal docente,
carreira profissional, seguranca no emprego, direitos e obrigacdes, condigcdes para o ensino de
qualidade, saude profissional, intercambio docente, remuneracédo e seguridade social.

Nessa perspectiva, diversas legislacoes surgiram com o intuito de promover a valorizacao dos profissionais
da educacao basica. A aprovacao do FUNDEF, a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, a elaboracao do Plano Nacional da Educacao, a aprovacao do FUNDEB e da Lei do Piso Nacional
da educacao, deram prioridade a formacao, a carreira e as condicoes de trabalho para os profissionais do
magistério (CUNHA, 2009). Mais recentemente, o Plano Nacional de Educacao (PNE-2014/2024), sobre o
tema em pauta, destaca planos de carreira e piso nacional de salario.

Partindo dessas consideracoes, este texto trata da profissionalizagdo do magistério, valendo-se de pesquisa
qualitativa do tipo documental no sentido de evidenciar as condicoes de formacéo e de valorizacdo do trabalho
docente postas pela legislacao, ilustradas por condicoes de sua implementacao.

0S CAMINHOS DA PROFISSIONALIZACAO E DA VALORIZACAO DOCENTE

As lutas do magistério por valorizacao profissional tiveram resposta na Constituicdo Federal de 1988, que
reconheceu a importancia da valorizacao do magistério publico como condicao para melhorar a qualidade da
educacao brasileira. No artigo 206, incisoV, a legislacao aponta a urgéncia e a necessidade do estabelecimento
de alguns principios que deverao ser incluidos no estatuto do magistério, visando proporcionar condicoes
dignas e de melhor remuneracao profissional e reverter o processo social de desvalorizacdo do professor.

Art. 206 O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: V - valorizagao dos profissionais
de ensino, garantindo, na forma da lei, plano de carreira para o magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as instituicbes mantidas pela Unido (BRASIL, 1988).

Na sequéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/n°® 9.394/96) reforca a importancia da
valorizacao do professor como fator para oferta de uma educacao escolar com qualidade. Assim, o artigo
67 assegura:

Art. 67 Os sistemas de ensino promoverao a valorizacao dos profissionais da educacao, assegurando-
-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado
para esse fim;

[l - piso salarial profissional;

IV - progresséao funcional baseada na titulacdo ou habilitacéo, e na avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho;

VI - condicdes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996).
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Na logica da legislagdo maior, houve incentivos a valorizacdo do magistério por intermédio dos fundos de
financiamento da educacao, inicialmente com o Fundef — Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996 - e, pos-
teriormente, com o FUNDEB, conforme Lei 11.494, de 20 de junho de 2007 que regulamenta o Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e da Valorizacdo dos Profissionais da Educacao. Em
seu artigo 40, essa lei prescreve que:

Art. 40 Os Estados, o Distrito Federal e os municipios deverao implantar Planos de Carreira e re-
muneracao dos profissionais da educacdo, de modo a assegurar:

| —a remuneracdo condigna dos profissionais na educacéo basica da rede publica;

Il — integracao entre trabalho individual e a proposta pedagdgica da escola; Il —a melhoria da qua-
lidade do ensino aprendizagem.

Paragrafo Unico. Os Planos de Carreira deverao contemplar capacitacdo profissional especialmente
voltada a formacao continuada com vistas a melhoria da qualidade do ensino.

Com o FUNDEB, o financiamento abrange toda a educacgao béasica, surgindo, assim, a necessidade da rees-
truturacdo dos planos de carreira do magistério nos sistemas de ensino.

Nesse periodo, a Confederacao Nacional de Trabalhadores em Educacao (CNTE) dialoga com os trabalhadores
em educacao e conclama a sociedade brasileira a luta, no periodo de 2007 a 2009, visando a aprovacao, pelo
Congresso, da Lei do Piso Salarial para o Magistério.

A partir dos fundamentos da Emenda Constitucional n°® 53, de 2006, que institui o Fundeb junto
com vdrios outros dispositivos, especialmente os incorporados ao artigo 206 da CF/88 (incisos V,
VIII e paragrafo Unico), a valorizagéo dos profissionais da educacao tem assumido status de politica
estruturante para a qualidade da educacéo, ao lado do financiamento, da gestdo democratica e da ava-
liacao institucional. (CONFEDERACAO NACIONAL DOSTRABALHADORES EM EDUCACAO, 2009).

Em 2008, ¢é aprovada a Lei 11.738, do Piso Nacional do Magistério, o que provocou debates e mobilizacoes
a respeito das politicas de valorizacdo dos profissionais da educacao. A lei prevé que:

Art. 6° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os municipios deverdo elaborar ou adequar seus
Planos de Carreira e Remuneracao do Magistério até 31 de dezembro de 2009, tendo em vista
o cumprimento do piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacédo basica, conforme disposto no paragrafo Unico do art. 206 da Constituicao Federal (BRASIL,
2008). [grifos nossos]

Nessa perspectiva, a Resolucdo n° 2, de 28 de maio de 2009, enfatiza que:

Art. 3° Os critérios para a remuneracao dos profissionais do magistério devem pautar-se nos preceitos
da Lei n° 11.738/2008, que estabelece o Piso Salarial Profissional Nacional, € no artigo 22 da Lei n°®
11.494/2007, que dispoe sobre a parcela da verba do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educacao Basica e Valorizagcao do Magistério (FUNDEB) destinada ao pagamento dos pro-
fissionais do magistério, bem como no artigo 69 da Lei n° 9.394/96, que define os percentuais
minimos de investimento dos entes federados na educacao (BRASIL, Res. 02/2009).[grifos nossos].

Dentre todos 0s insumos necessérios, a qualidade da educacéao é, sem duvida, mais diretamente depen-
dente do perfil dos seus profissionais, especialmente dos professores, considerando sua qualificagao e sua
valorizacao profissional.
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De acordo com o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e com as diretrizes Xl a XVIII do seu Plano
de Metas, os principais aspectos relacionados a valorizacao dos profissionais da educacao sao os progra-
mas de formacao inicial ou continuada, a implantacao de planos de carreira, a avaliacao de desempenho nos
planos de carreira - definidas como desempenho a assiduidade, a pontualidade, a participacao em projetos,
em pesquisa, em sessoes de estudos e formacao continuada.

Sobre isso, o PNE 2014/2024, por meio das metas 15, 16, 17, visa:

Meta 15: garantir, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacao dos
profissionais da educagao de que tratam os incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacgao
béasica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam.

[.]

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educacdo ba-
sica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, ¢ garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagdo basica
formacdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizag¢bes
dos sistemas de ensino.

[...]

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas de educacdo basica, de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do
sexto ano de vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014).

A valorizacao dos docentes, portanto, € um processo que nao se restringe ao reconhecimento externo, da
sociedade, pois envolve a formalizacao da carreira com justa remuneracdo, mas, prioritariamente, o reco-
nhecimento do proprio docente, mediante a demonstracao do seu “valor social’, pelo trabalho que realiza e
pelos resultados que colhe, em termos do desempenho e da aprendizagem dos seus alunos.

Sobre a valorizacao da docéncia, Gatti (2013, p. 156), adensando nossos argumentos, contribui:

[...] a valorizacao da docéncia estéd na dependéncia da valorizacao da educacao basica como um
todo, valorizagao que esté assentada na construcado de uma nova realidade no interior das escolas
publicas, um valor que sé vird quando nessas escolas houver outras condicdes de ambiéncia e tra-
balho. Imagem da educacéo publica vincula-se a imagem da docéncia e vice-versa. Mais ainda, esta
na dependéncia, também, de se atribuir a docéncia na educacéo bésica uma condicdo profissional
clara em seus contornos e caracteristicas, e nas formas de agir dentro das escolas. Impulsionar
essas condicoes depende de politicas educacionais mais estruturantes e interdependentes, mas
depende também de movimentos intrarredes escolares e intraescolas.

A autora indica a necessidade de gerarmos uma conjuncao dialética entre movimentos das politicas em
educacao e movimentos pedagdgicos nas escolas. Dessa conjuncao podemos ter, inclusive, desdobramen-
tos nos deslocamentos de sentidos e significados sobre o valor da escola publica e dos seus professores,
criando outras representacoes.

PLANO DE CARREIRA E PISO NACIONAL DE SALARIO

E consenso que uma remuneracao condigna e uma carreira que valorize o trabalhador permanentemente,
com jornada e condicdes adequadas de trabalho e com reconhecimento social, constituem elementos im-
portantes para a profissionalizacao do professor.
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De acordo com as Diretrizes do PNE 2014, art. 2°, IX, os profissionais da educacao deverao ser valorizados
mediante jornada e condicdes adequadas de trabalho, reconhecimento social, as quais devem estar asso-
ciadas a uma remuneracao condigna. Todas essas questdes devem estar propostas nos Planos de Carreira
e h& prazos para serem implantadas onde ainda ndo existam, pois, conforme a meta 18 do Plano Nacional
de Educacao (PNE 2014/2024), devem ser assegurados,

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os(as) pro-
fissionais da educacéo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano
de Carreira dos(as) profissionais da educacao basica publica, tomar como referéncia o piso salarial
nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo
Federal. (BRASIL, 2014)

Nas estratégias para a consecucao dessa meta, destacam-se:

Estratégia 18.2: implantar, nas redes publicas de educacao basica e superior, acompanhamento dos
Profissionais iniciantes, supervisionados por equipe de profissionais experientes, a fim de funda-
mentar, com base em avaliacdo documentada, a decisao pela efetivacdo apds o estégio probatério
e oferecer, durante esse periodo, curso de aprofundamento de estudos na drea de atuacao do(a)
professor(a), com destaque para os conteldos a serem ensinados e as metodologias de ensino
de cada disciplina;

[...]

Estratégia 18.8: estimular a existéncia de comissdes permanentes de profissionais da educacéao de
todos os sistemas de ensino, em todas as instancias da Federacao, para subsidiar os érgaos com-
petentes na elaboracéo, reestruturacao e implementacao dos planos de Carreira. (BRASIL, 2014).

Nesse contexto é que cabe avaliar, juntamente com a importancia da qualificacdo dos profissionais da
educacao, a fixacao de um piso salarial para o magistério da educacao basica e de um plano de carreira e
remuneragao para os profissionais da educacao, que inclua ou preveja a avaliacdo do seu desempenho.

Contribuindo para a questédo da avaliagao do trabalho docente, Gatti (2013, p. 158) ressalta:

Faz-se necessario neste ponto deixar claro que consideramos relevante a avaliacdo do trabalho do-
cente apenas quando ela é concebida e realizada com propdsitos de valorizacéo desse trabalho, de
oferecer elementos para o desenvolvimento profissional de professores na direcdo de um avancgo
continuo em suas condigoes profissionais.

A extraordindria expansdo dos sistemas escolares publicos, ocorrida a partir dos anos 60, nao foi acompa-
nhada da necesséria elevacdo dos recursos financeiros, o que resultou em progressiva reducéo de recursos
e da remuneracao dos docentes e dos demais trabalhadores da educacao. Esse fato foi responsavel nao sé
pela perda de qualidade da educacao publica brasileira como também pela consequente desvalorizacao de
seus profissionais, especialmente dos docentes.

Em 16 de julho de 2008, foi sancionada a Lei n° 11.738, que instituiu o piso salarial profissional nacional para
os profissionais do magistério publico da educacgao basica, regulamentando a disposicao constitucional (ali-
nea ‘e’, do inciso Il do caput do artigo 60, do Ato das Disposicoes Constitucionais Transitérias). De acordo
com o art. 2° dessa lei:

Art. 2° O piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacéao
bésica serd de R$ 950,00 (novecentos e cinquenta reais) mensais, para a formagao em nivel médio,
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na modalidade Normal, prevista no art. 62 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que esta-
belece as diretrizes e bases da educacao nacional (BRASIL, 2008).

Apesar de aprovada por unanimidade pelo Congresso Nacional, a lei que fixou o piso sofreu uma Agao Direta
de Inconstitucionalidade (ADI n° 4.167), por iniciativa de alguns governadores, mais especificamente, do Mato
Grosso do Sul, Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Ceard, sob a alegacao de que a lei afrontava a
autonomia federativa. Essa ADI provocou um recuo na implementacao do piso, mas nao impediu que che-
fes de governos estaduais e municipais aplicassem a Lei n° 11.738, instituindo o piso salarial nacional como
parametro para o vencimento inicial da carreira do magistério no seu estado ou municipio.

Em 27 de fevereiro de 2013, o Supremo Tribunal Federal reconheceu a constitucionalidade da Lei 11.738/2008,
que regula o piso salarial nacional dos profissionais do magistério publico da educacao basica, obrigando a
todos os entes federativos ao cumprimento da Lei, a qual passou a ter validade a partir de 27 de abril de 2011.

O piso salarial do magistério vem sofrendo reajustes, conforme determina o artigo 5° da Lei n® 11.738, de
16/7/2008, considerando formacao de nivel médio e uma jornada de 40 horas semanais. Seu valor inicial, em
2008, foi de R$ 950,00. Entre 2008 e 2014, o valor do Piso Nacional do Magistério divulgado pelo MEC teve
27% de ganho real, média de 4,5% ao ano, o que equivaleu, em 2014, ao valor de R$ 1.69700; em 2015,
sofreu um ajuste de 13,1%, passando para R$ 1.91778.2

A Resolucédo n° 7 de 26 de abril de 2012, do Ministério da Educacao traz os novos critérios de complemen-
tacao do Piso Salarial, aprovados pela Comissao Intergovernamental para Financiamento da Educacéo de
Qualidade, composta por membros do MEC, do Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (CONSED)
e da Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagcao (UNDIME).Essa resolucao trata do uso de par
cela dos recursos da complementacao da Uniao ao Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéao
Basica (FUNDEB) para o pagamento integral do piso salarial dos profissionais da educacao basica publica.

O pressuposto dessa lei foi o de que o recurso recebido via repasse do Fundeb, somado a arrecadacéao
propria, era suficiente para pagar o valor do piso. O estado ou municipio que ndo pudesse arcar com essa
despesa poderia recorrer a Unido para obter ajuda financeira, comprovando, com dados bem claros, a vera-
cidade da situacéao.

O que acontece na realidade é que nem estados, nem municipios se valem dessa prerrogativa - por motivos
qgue nao cabe aqui analisar -, e ndo conseguem pagar o piso. Esse é o caso do Rio Grande do Sul, na rede
estadual de educacao, e de muitos municipios do estado, pois hd 0s que pagam num ano, nao renovam no
outro, ou pagam com atrasos, ou Ndo pagam - a maioria, como indicam dados do Curso PRADIMES.

E importante salientar que o piso foi estabelecido para uma jornada de 40 horas, enquanto, como regra no
pais, a categoria do magistério costuma ingressar na carreira com 20 horas apenas. Com isso, para essa
jornada, pode ocorrer que a remuneracao inicial fique abaixo do piso, mesmo considerando-se 0s reajustes

2 MEC. O piso salarial do magistério ¢ de R$ 1.917,78. O reajuste em janeiro deste ano foi de 13,01%. Informagao disponivel emhttp://portal.mec.gov.
br/index.php?option=com_content&view=article&id=21042&Itemid=382

3 Curso PRADIME EAD- Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educagio, cujo objetivo ¢ fortalecer e apoiar os Dirigentes Municipais
de Educagao (DME) na gestio dos sistemas de ensino e das politicas educacionais. Esse curso vem se desenvolvendo entre 2006 ¢ 2015 sob a respon-
sabilidade das Universidades Federais. No Rio Grande do Sul, desde 2011, tem na Universidade Federal de Santa Maria a institui¢do responsavel pelo
curso para os DME dos municipios do Estado. Dos 140 participantes em 2014, apenas quatro municipios estavam pagando o piso.
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previstos, o que contribui para reforcar a concepcao da implantacao do regime de tempo integral para os
profissionais do magistério, quando todos eles teriam entao jornada de 40 horas semanais, obrigatoriamente,
o que devera ser objeto dos Planos de Carreira e Remuneracao (PCR).

Um plano de carreira representa uma das institucionalidades mais relevantes no processo de desenvolvimento
e de amadurecimento da politica e da qualidade da educacao publica. Além disso, retrata a valorizagao do
ensino pela administracao local. Sua operacionalizagao requer uma lei em que se definam as regras de pro-
gressao e 0s requisitos necessarios para que ela aconteca. Nessa perspectiva, os estados e municipios tém
um prazo para a implantacao do Plano de Carreira do Magistério, tal como propde a Meta 18 do PNE/2014, ja
mencionada, a qual assegura a existéncia de planos de Carreira para os(as) profissionais da educacao bésica
e superior publica de todos os sistemas de ensino, no prazo de dois anos a partir de 2014.

O nédo cumprimento dessa determinacao pode acarretar consequéncias definidas no préprio PNE/2014, tal
como esta posto na Meta 18, Estratégia 18.7:

Priorizar o repasse de transferéncias federais voluntarias, na area de educacao, para os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios que tenham aprovado lei especifica estabelecendo planos de
Carreira para os(as) profissionais da educagao.

A elaboracao de um Plano de Carreira e Remuneracao (PCR) pressupde, por dbvio, o conhecimento espe-
cifico e aprofundado sobre o que seja uma carreira e, em especial, aquela a que o plano se refere. E nessa
perspectiva que o PNE/2014, Meta 18, Estratégias 18.4 € 18.8, determina:

Estratégias

[...]

18.4) prever, nos planos de Carreira dos profissionais da educacédo dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios, licencas remuneradas e incentivos para qualificacdo profissional, inclusive em
nivel de pés-graduacéo stricto sensu;

18.8) estimular a existéncia de comissdes permanentes de profissionais da educacéo de todos os
sistemas de ensino, em todas as instancias da Federacao, para subsidiar os érgdos competentes

na elaboracao, reestruturacao e implementacao dos planos de Carreira’ (BRASIL, 2014).

Nesse sentido, para viabiliza-lo, é importante ndo desconhecer alguns aspectos basicos relacionados a esse
assunto, tais como: 1. uma carreira esté relacionada a um ou mais cargos efetivos; 2. os cargos estruturam-
-se normalmente em niveis e classes.

Quanto aos niveis, também para a carreira do magistério, a legislacao indica aqueles que correspondem a
formacédo minima exigida para o seu exercicio. Em face do investimento que o MEC tem feito, a partir da
Politica Nacional de Formacéao de Professores, a formagao e o aperfeicoamento desses profissionais tornaram-
-se uma responsabilidade do Estado e a tendéncia é que o nivel médio, na modalidade normal, desapareca
da carreira de professor e que o nivel inicial seja o superior, com licenciatura plena, tal como define a meta
15 do PNE/2014, que assegura “que todos os professores e as professoras da educacao basica possuam for
macéao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na édrea de conhecimento em que atuam’”

Por sua vez, numa carreira, cada posicao € decorrente da combinacao do nivel com a classe em que se situa
o profissional e a cada uma delas corresponde um vencimento. E preciso um cuidado especial no estabele-
cimento do vencimento correspondente a cada uma das posicdes na carreira, bem como na determinacao
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da disperséao salarial que corresponde a distancia entre a menor remuneracao (inicio de carreira) e a maior
(fim da carreira). O ponto de equilibrio a ser buscado em relagéo a essa dispersdo deve possibilitar que a
carreira seja estimulante desde seu inicio e que a progressao funcional represente compensacéao financeira
satisfatoria.

Outro aspecto a ser considerado na elaboracao de um PCR ¢ a jornada dos profissionais. Nos sistemas pu-
blicos de ensino, hd jornadas que podem ser identificadas como padrao. Sao as de vinte, trinta e quarenta
horas semanais. Em algumas situacoes, para a docéncia nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, estao jornadas de doze horas semanais. Essas opcdes devem ser feitas com vistas as necessidades
de gestdo da rede e da garantia da qualidade da educacao nela oferecida. Vale ressaltar que uma carreira de
40 horas, em que o profissional tenha dedicacao exclusiva, tende a ser mais atraente para o trabalhador e
melhor para a administracao do sistema de ensino. Além disso, nao ha duvida de que o profissional dedica-
do exclusivamente a um sistema de ensino e, preferencialmente, a uma mesma escola, tem melhores
condicoes de desempenho de suas fungdes do que aquele que esta dividido entre diferentes sistemas e
vérias escolas. Essa medida esta posta como determinagcao do PNE/2014, que determina, nas metas 6 e 17,
Estratégias 6,1 e 17.3, a importancia de:

Estratégias

6.1) [...] implementar, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, planos
de Carreira para os(as) profissionais do magistério das redes publicas de educacao bésica, obser-
vados os critérios estabelecidos na Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, com implantacao gradual
do cumprimento da jornada de trabalho em um unico estabelecimento escolar (PNE/2014,
Meta 17, Estratégia 17.3 — grifos nossos).

17.3) [...] com o apoio da Unido, a oferta de educacéo bésica publica em tempo integral, por meio
de atividades de acompanhamento pedagoégico e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas,
de forma que o tempo de permanéncia dos(as) alunos(as) na escola, ou sob sua responsabilidade,
passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano letivo, com a ampliagéo
progressiva da jornada de professores em uma unica escola (BRASIL, 2014) [grifos nossos].

Com essas medidas, 0s nossos professores deixarao de ser “turistas” em mais de uma escola e em mais
de um sistema de ensino para completar carga hordria, ou mesmo para melhorar seus ganhos salariais,
assim como deixardao de atuar em regime de trabalho de até 60 horas semanais, o que 0s impossibilita de
participar das atividades administrativo-pedagdgicas, entre elas a formacao continuada em servico. Essa é
a realidade que ainda permanece no Rio Grande do Sul, especialmente nas redes municipais®.

Efetivamente, como afirma Paro (2003, p. 96):

Com baixos salarios e precérias condicdes de trabalho, o profissional se sente muito pouco esti-
mulado a atualizarse e a procurar aperfeicoar-se em servico. No caso do professor, acrescente-se
a este desestimulo o fato de ter que trabalhar em mais de um emprego para compensar os baixos
saldrios, restando-lhe pouco tempo para dedicar-se a uma formagao continuada.

4 Afirmacdo baseada no levantamento feito por intermédio do Curso PRADIME.
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Essa realidade pode ser alterada por intermédio das proposicoes do PNE/2014, pelas quais os professores
poderao dedicar-se apenas a uma escola, o que Ihes possibilita participar de todas as atividades daquela
instituicdo e de todas as instadncias que favorecam uma gestdo democratica. Dedicando-se a um projeto
institucional, poderao trazer a formacao para o seu locus privilegiado, a prépria escola, produzindo assim,
outros sentidos e significados para o trabalho dos professores. Somado a essa situacéo estéd a saude dos
professores, que, hoje, pelo nimero significativo de laudos médicos, tem sido prejudicada pela intensificacao
do trabalho e da precarizacao das condicdes para sua realizacao.

Segundo Noronha (2009, p. 168), os principios fundamentais para um plano de carreira baseiam-se no:

[...] reconhecimento da educacao publica e gratuita, de qualidade, como direito de todos e dever
do Estado; a gestdo democréatica, a defesa do financiamento publico, que leve em consideracao o
custo aluno necessario para alcancar a educacao de qualidade, garantindo em regime de coopera-
cao entre os entes federados, com responsabilidade supletiva da Unido. Além deste, o acesso por
concurso publico de provas e titulos; a remuneracdo condigna para todos, com vencimentos ou
salarios iniciais nunca inferiores ao Piso Salarial Profissional Nacional; o desenvolvimento de acoes
que visem a equiparacao salarial com outras carreiras profissionais de formagao semelhante; a
progresséao salarial na carreira, por incentivos que contemplem titulacdo, experiéncia, desempenho,
atualizacao e aperfeicoamento profissional; a valorizacédo do tempo de servico prestado pelo ser
vidor ao ente federado; jornada de trabalho preferencialmente em tempo integral de, no maximo,
40 horas semanais; participacao na elaboracao e no planejamento, execucao e avaliacdo do projeto
politico-pedagdgico da escola e dos sistemas de ensino.

Na logica de um PCR, a qualidade da acao dos profissionais da educacao pode ser avaliada segundo trés
dimensodes fundamentais, quais sejam: 1. avaliacao institucional do funcionamento dos estabelecimentos
de ensino e dos 6rgdos da educacao; 2. avaliacao dos resultados do processo educacional, aferidos pela
aprendizagem dos alunos; e 3. avaliagcado de desempenho dos profissionais da educacao. Todas elas devem
ter como foco o resultado com o aluno e devem servir de parametro para que 0s 6rgaos do sistema possam
tomar decisdes com vistas a melhoria do funcionamento do sistema como um todo.

A dimensao da qualidade relacionada ao desempenho dos profissionais da educacao requer, inicialmente,
que se caracterize o que esta sendo denominado de desempenho. Essa nocao deve ser entendida como
pratica concreta, ou seja, a atuacao do educador com os alunos, cujo sucesso depende basicamente de dois
fatores: 1. o esforco de aprimoramento, ou seja, a qualificacdo do profissional; 2. a adequada apropriagao
desse aprimoramento, ou seja, o dominio dos conhecimentos que, associado a uma visao contextualizada
deles, possibilite um melhor aprimoramento do professor e dos resultados.

Esses dois fatores, aliados a dedicagao exclusiva em uma Unica unidade escolar e ao tempo de servico na
rede, devem concorrer para o melhor desempenho do profissional e também para o atingimento do objeti-
vo Ultimo, que é a aprendizagem do aluno, concretizada mediante bons resultados no enfrentamento dos
desafios que a vida escolar e cidada vierem a lhe apresentar.

Sobre a avaliacao de desempenho, é preciso considerar que, segundo os marcos legais da educacéao brasilei-
ra-LDB, art. 67 incisos | aVI; PNE 2001/2011, capitulo IV — Magistério da Educacao Béasica; PNE 2014/2024,
em vérias de suas metas e estratégias; e PDE, no seu Plano de Metas -, além de instituirem programa de
formacao e de implantar plano de carreira, valorizam o mérito do trabalhador da educacdo mediante avaliacéo
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de desempenho, prevista no Plano de Carreira e considerada como medida de afericdo da qualidade da
educacao oferecida aos alunos.

Nesse sentido, é imprescindivel a avaliacao por desempenho docente, para o que se faz necessario,
conforme estratégia 18.2:

18.2) [...] implantar, nas redes publicas de educacéao basica e superior, acompanhamento dos
profissionais iniciantes, supervisionados por equipe de profissionais experientes, a fim de funda-
mentar, com base em avaliacdo documentada, a decisao pela efetivacao apds o estagio probatoério
e oferecer, durante esse periodo, curso de aprofundamento de estudos na drea de atuacao do(a)
professor(a), com destaque para os contetdos a serem ensinados e as metodologias de ensino de
cada disciplina (BRASIL, 2014)

A avaliacao de desempenho do professor deve abarcar tanto aspectos relacionados & docéncia e aos seus
aspectos periféricos, tais como pontualidade e assiduidade, elaboracdo de atividades de suporte pedago-
gico, producao de conhecimento, desenvolvimento pessoal, participagdo no projeto pedagdgico da escola
e nas atividades internas e externas de formacao continuada e na articulacdo com a comunidade. Segundo
Novaes (apud GATTI, 2013, p. 110):

[...] a avaliagdo docente institucionalizada e que contemple a especificidade da profissdo pode ser
uma forma de promover a melhoria da pratica pedagdgica, desde que utilize a pratica de feedbacks
periodicos sobre a atuacao do professor que permitam a identificacdo de aspectos que possam ser
desenvolvidos, redirecionados, incrementados.

Esse processo deve acontecer sob a lideranca de comissoes técnicas dos Sistemas de Ensino, gestores
dessa construcao, documentado por instrumentos de avaliacao, de modo a proceder legalmente a promocao
dos professores em termos de Classe por desempenho e nivel por titulacao.

Assim, o desempenho do profissional, juntamente com sua qualificagcao em instituicdes credenciadas, passa a
compor o conceito de qualificacao do trabalho docente. Essa qualificacdo comporta, portanto, duas dimensoes:
de um lado, o profissional melhor preparado e, do outro, a repercusséao desse preparo no seu trabalho cotidiano.

Para implementacao da avaliacdo de desempenho, é necessario vencer as resisténcias dos profissionais, das
escolas e das proprias secretarias de educacao. Trata-se de criar uma cultura de avaliacao com a participacao de
todos os envolvidos no processo educacional, considerando-se todas as dimensdes do trabalho do profissional.

Se um sistema de ensino decide adotar a profissionalizacao do professor como principio basico para pro-
gressao na carreira, a avaliacao de desempenho deve ganhar projecao para essa progressao, tanto quanto,
ou até mesmo mais, que os certificados de participacdo em acoes de formagao continuada e os resultados
da avaliacao de conhecimentos, vez que ela mede diretamente os resultados do seu trabalho. Nesse caso,
é importante que o PCR disponha sobre a periodicidade com que as avaliagcdoes de desempenho deverao ser
realizadas, e sobre os critérios de anélise sobre a especificidade dos instrumentos de avaliacéao individual do
professor, visto que, pela complexidade do seu trabalho, a avaliagdo de desempenho deve envolver diferen-
tes meios, instrumentos e acoes.

Além de estimulo ao desenvolvimento profissional, a avaliacao de desempenho deve servir de diagndstico
orientador de agdes de formacao e de suporte a rede escolar pelas Secretarias de Educacao, pois contribui
para a identificacdo de demandas relacionadas a lacunas/falhas existentes na pratica do profissional.
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E importante observar que uma carreira pressupée a articulacao entre desenvolvimento profissional e pro-
gressao, o que se da pelo tempo de servico, pela titulagao e pelo desempenho. Nao tem respaldo legal um
PCR que avalie, isoladamente, antiguidade, ou desempenho, mediante certificados adquiridos em eventos
ou em atividades de capacitacao.

Portanto, faz-se urgente estabelecer as devidas conexdes entre formacao, desempenho e progressao na
carreira. No caso dos professores, é preciso ter em mente que hd uma forte ligagdo entre seu desempenho
e o desempenho/resposta dos alunos. Sé assim a avaliagdo de desempenho do profissional da educacao
basica podera ser efetivamente reconhecida como instrumento de qualificacao profissional e de promocéao
da qualidade da educacao.

Para que as mudancas acontecam, € imprescindivel a mobilizacdo dos professores. Nessa otica, Paro (2003,
p. 99) indica que “é preciso que o magistério publico procure desenvolver novas formas de luta por seus
direitos, que transcendam a busca da satisfacdo de seus interesses imediatos’ Ou seja, as reivindicacoes
devem ser coletivas, pautadas em principios claros e coesos, para que se construa o processo democratico
de participacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este texto tratou da valorizacdo do magistério da educacao bésica, tendo como base a legislacao que con-
templa esse processo.

Em tempos recentes, a Lei do Piso Nacional de Salério e a organizacao de Planos de Carreira que contem-
plem a formacéao inicial e o desempenho docente sdo requisitos essenciais para que a profissao de professor
retome o prestigio social de outros tempos e seus resultados frente ao aluno.

Um plano de carreira que estabeleca critérios de garantias e avancos na carreira pode contribuir para a cons-
trucao de uma educacao basica de qualidade para todos e atender as necessidades efetivas dos educadores.
Para tanto, deve estar associado a uma politica de formacédo continuada e ser elaborado de forma demo-
cratica, participativa e técnica e responsavel, mediante a organizacao de consultas, debates e seminarios,
envolvendo os segmentos organizados da educacdo de cada esfera administrativa, bem como da sociedade
civil organizada.

Sem professores qualificados, conhecedores das politicas publicas e devidamente valorizados, participantes
da gestao escolar em termos administrativos e pedagdgicos, numa perspectiva democratica, nao havera mu-
dancas na educacao. No entanto, a falta de qualificacdo para o exercicio do magistério ainda é uma realidade
em muitas regides e municipios do pais, o que revela um magistério brasileiro despreparado para enfrentar
os desafios contemporaneos relacionados com a educacéao basica. Essa realidade se caracteriza por um
sentimento de desprestigio e de discriminacao, tanto por parte da sociedade, como dos préprios alunos.

Também é realidade a falta de valorizacdo profissional da educacao bésica por parte do poder publico, seja
ele da esfera governamental, seja da municipal, seja da estadual, visto que o piso nacional de salario ainda
nao é observado nos préprios planos de carreira. H4 mesmo inexisténcia de planos de carreira que conside-
rem a formacao inicial e a carga horaria docente, e falta de planejamento que contemple o que preconiza o
PNE/2014 ao definir a dedicacao exclusiva em uma Unica unidade escolar.

A profissionalizacao e a valorizacdo do magistério, portanto, sao requisitos fundamentais para que o Sistema de
Ensino se constitua como tal em suas finalidades e propostas. Nesse processo, a luta do magistério continua
na perspectiva de que a legislacdo que assume o professor como profissional seja efetivamente cumprida.
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ARTIGOS

PESQUISA ACADEMICA SOBRE PROFESSORES
EM INTERLOCUCAO COM O PLANO
NACIONAL DE EDUCACAO (PNE 2014-2024):
EPISTEMOLOGIAS, CONFLUENCIAS E
CONTRADICOES!

Ruth Catarina Cerqueira Ribeiro de Souza
Solange Martins Oliveira Magalhaes

RESUMO: Este artigo propde-se a interpelar a epistemologia da producdo do conhecimento sobre
educacao, professores, sua formacao e profissionalizacdo, tanto na academia quanto na politica voltada
a educacao, especificamente no documento que legisla a educacéo brasileira nos proximos dez anos: o
PNE 2014-2024. O ponto de partida sao suas epistemologias e historicidades. Trata-se dos resultados
de uma ampla pesquisa desenvolvida em Rede, que analisa a producao académica sobre professores a
partir da base tedrico-metodoldgica da dialética. Na articulacao do trabalho em Rede, esse proceder busca
fazer entender aos pesquisadores do campo como sua atividade investigativa credita posigoes ideoldgicas,
que sustentam fins e meios a producao do conhecimento, logo a qualidade da formacéo e da educacao.
Neste trabalho apresenta-se um recorte no que se refere as producoes do Programa de Pds-graduacao em
Educacao, Faculdade de Educacdo/UFG, desenvolvidas a partir da base dialética, no periodo de 1999-2009,
em que foram defendidos 317 trabalhos. Desse total, 93 versaram sobre a temética professores. Na analise,
destacam-se os indicadores de qualidade social, método, idedrio pedagdgico e formacéo, construidos
pela Rede. Entende-se que a epistemologia da pratica sustenta a posicao hegemdnica, consolidando uma
concepcao mercadolégica para a educacao; a epistemologia da praxis € contra-hegemoénica e, como tal,
expressa a resisténcia a politica neoliberal, exigindo qualidade social para a educacao. Ambas sustentam
principios e fundamentos que podem fazer com que o campo da producao académica produza agoes
contra-hegemonicas ou contribua para o consenso ativo e a politica de Terceira Via e o reforce. Adotou-se,
também, a epistemologia como ponto de partida da analise sobre a tematica - Plano Nacional de Educacéao
-, colocando-a em relacdo a produgao académica, com foco na formacéo e na educacéo. Identificou-se que,
no caso da producao académica, no periodo 1999-2007, ha a presenca da racionalidade da epistemologia
da pratica, o que favorece a construcdo de conceitos que atendem as demandas neoliberais. No periodo
seguinte, 2008-2009, ha a predominante presenca da epistemologia da préaxis, cuja racionalidade respeita as
mediacOes de carater histérico, cultural e social, como processo fundante de desenvolvimento do ser social,
da humanizagcéo do homem, caracterizando a producao do periodo como contra- hegemédnica. No campo da
producédo do conhecimento, como no caso do PNE, expressam-se forgas antagdnicas que se confrontam.
No caso da politica expressa no PNE, a epistemologia da pratica mostra-se predominante na producao das
racionalidades que fortalecem a hegemonia. Conclui-se a necessidade da cautela epistemoldgica e alerta-
se para a concepcao de qualidade proposta a formacao de professores e a educacao no documento.

PALAVRAS-CHAVE: PNE; Politicas Educacionais; Pesquisa Académica; Epistemologia; Professores.

1 Pesquisa financiada pelo CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldogico) e pela FAPEG (Fundagdo de Apoio a Pesquisa
do Estado de Goias).
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ABSTRACT: In this article, we analyze the epistemology of production of knowledge on education,
teachers, their training and professionalization, in academia and in education policy, specifically in the
document you want to legislate Brazilian education in the next decade: the National Education Plan - PNE.
The starting point is their epistemology and historicity, the route involves the results of a comprehensive
survey conducted in network that reviews academic literature on teachers from the theoretical and
methodological basis of dialectics. The research aims to understand the researchers of the field, as their
research activity, promotes ideological positions that support ends and means of knowledge production,
the quality of training and education. In this work, we present a cut in relation to production of the Post-
Graduate Education, Faculty of Education / UFG, developed from the dialectic base 1999-2009 period.
During that time, they defended 317 jobs, of this total 93 were about the subject teachers. In the analysis,
we highlight the of social quality indicators method, pedagogical ideas and training, built by Network. It is
understood that the epistemology of practice sustains the hegemonic position, consolidating a marketing
conception for education; the epistemology of praxis is against hegemonic, expresses the resistance to
neoliberal policy, requires social quality for education. In both epistemological bases, there are principles
and theoretical bases that can cause the field of academic research produces action against hegemonic or
strengthen the consensus proposed by the neoliberal policy. It was also adopted epistemology as a point of
analysis of the National Education Plan, placing it in relation to academic research, focusing on training and
education. It was found that in the case of the production for the period 1999-2007, there is the presence
of the practical rationality epistemology, which favors the construction of concepts that meet the demands
neoliberal. In the following period (2008-2009) there is a predominance of praxis epistemology, whose
rationality respects the historic character of mediations, cultural and social, as social development process,
humanization of man, characterizing the production period as against hegemonic. In the field of production
analyzed, as in the case of PNE, is expressed opposing forces. In the case of PNE there is the presence
of epistemology of practice, this appears to be prevalent in the rationalities of training to strengthen the
neoliberal hegemony. The conclusion is the need for epistemological caution in the execution of a quality
project for teacher training and education in the document.

KEYWORDS: PNE; Educational Policy; Academic research; epistemology; Teachers.
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INTRODUCAO

A producédo do conhecimento constitui-se instrumento de diferentes usos politicos, podendo assumir a pers-
pectiva hegemonica ou contra-hegemonica, servindo, assim, aos interesses mercadolégicos ou aos anseios
de libertacdo. Apesar de ser denominado publico, o conhecimento produzido no interior das universidades
traz muitos sinais dos interesses privados. Este artigo propde-se a interpelar a epistemologia da producao
do conhecimento, tanto no discurso académico como no discurso politico voltado a educacao, formacéo e
profissionalizacao dos professores, especificamente o documento que planeja a educacao brasileira para os
préximos dez anos: o Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024).

Muitos autores vém trabalhando em relevantes andlises desse documento. Com este artigo, pretende-se
contribuir para essa tarefa, a partir de uma reflexao epistemoldgica que abranja os aspectos ontolégicos ex-
plicitados nesse documento. Como a producao do conhecimento ndo é neutra, a andlise da construgao e das
finalidades dos trabalhos académicos ajuda a compreender se seus objetivos estdo a servico da manutencao
dos interesses mercadolégicos ou dos emancipatoérios. As epistemologias presentes na produgcéo académica
e na legislacdo educacional mostram tanto confluéncias epistemoldgicas como embates e contradicoes.

Neste trabalho, apresentam-se reflexdes sobre o PNE 2014-2024, colocando-o em relagdo a formacéo e a
educacao, tendo como pontos de partida sua epistemologia e historicidade. A anélise apoia-se nas contri-
buicdes de Tello (2013) para apresentar a concepcao da epistemologia aqui assumida. Para esse autor, a
epistemologia se compde da perspectiva epistemoldgica — teoria geral, do posicionamento epistemoldgico
—, cosmovisao, que se transforma em posicionamento politico ideolégico, a partir do qual o pesquisador
desenvolverd seu trabalho. O enfoque epistemoldgico implica escolha metodoldgica, ou 0 “modo de pensar
o logos”. Nesse sentido, a metodologia passa a ser epistemetodologia, na qual convergem a apresentacao
do método e o caminho estruturado para a pesquisa. A epistemologia assume conotacao social, politica,
cultural e, quando associada a opgéao critica contra-hegemonica, transforma-se em posicionamento ético-
-politico de carater emancipador.

Ao tratar epistemologicamente da relacao entre o PNE, formacgédo docente e a educacao, discute-se o estudo
das possibilidades, da legitimidade, do valor e dos limites do conhecimento cientifico, movimento que nao
pode deixar de considerar a mediacao entre teoria e pratica que o constitui, bem como sua capacidade de
influir na praxis dos professores (SAVIANI, 2013).

Neste artigo, sustenta-se essa discussao de epistemologia e apresentam-se resultados parciais de um dos
trabalhos desenvolvidos pela Rede de pesquisadores sobre professores do Centro-Oeste/Brasil (Redecentro),
que analisa a produgao académica sobre professores. Trata-se de uma ampla rede composta por sete Programas
de Pés-Graduacao em Educacéao da Regiao: Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), da Universidade Federal de Goias
(UFG), Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade Federal do Tocantins (UFT) e Universidade de
Uberaba (UNIUBE), agregadores de varios projetos de pesquisas, cujas tematicas tém centralidade no profes-
sor. Coletivamente, o trabalho em rede mostra-se essencialmente colaborativo e, particularmente, formativo.

Por meio de seus componentes, a Redecentro desenvolve uma investigacao metatedrica, avaliando qualitati-
vamente uma década da producao — periodo de 1999 a2009. A Rede realiza uma pesquisa sobre pesquisas,
com abordagem qualitativa, pautada no método materialista histérico-dialético, a partir do posicionamento
ético-politico e metodoldgico critico contra-hegemonico.
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Sao objetivos da Rede: a) promover a reflexividade sobre as concepgdes construidas nos trabalhos académicos,
para que eles sustentem maior solidez epistemoldgica; b) apoiar a oposicao ao modelo atedrico e meramente
descritivo das questdes educacionais, verificado em muitas producdes, entendendo que essa opgao torna as pro-
ducdes um campo mantenedor da hegemonia, sobretudo quando construidas a partir da epistemologia da pratica.

Na articulacao do trabalho em rede, busca-se fazer entender aos pesquisadores como sua atividade investi-
gativa credita posicoes ideoldgicas, que sustentam fins e meios a producao do conhecimento e a qualidade
da formacao e da educacao. Assim, a Redecentro esboca proposicoes que ndo devem ser compreendidas
como modelos nem como certezas, mas aceitas, na interlocucao do debate, como sugestoes e alternativas
para 0s que se interessam e sao responsaveis pela producdo do conhecimento.

Para alcancar seus objetivos, a Rede estruturou categorias de anaélise: temas desenvolvidos (formacéao, pro-
fissionalizacao, trabalho docente), tipo e abordagem de pesquisa, método, idedrio pedagdgico, referencial
tedrico utilizado. Essas categorias, quando articuladas, dizem do posicionamento epistemoldgico, metodo-
l6gico e politico, que identificam o movimento ideolégico das pesquisas.

A partir dos trabalhos desenvolvidos até o momento?, pode-se observar que parte da producdo académica
apresenta formulacoes criticas, portanto contra-hegemonicas, e outra parte, acriticas, o que pode fazé-la
referendar a aceitacédo e a afirmacao das politicas educacionais neoliberais, com o consequente empresaria-
mento dessa producdo (SOUZA; MAGALHAES, 2014). Considera-se que o conhecimento exerce a funcao
de regulacao, na medida em que ao ser publicizado ratifica e legitima decisoes politicas em suas racionali-
dades. Portanto, a perspectiva epistemolégica ampara posicoes ideoldégicas que sao a base da construcao
e implantacao de politicas de formacao docente, como é o caso do PNE.

Seguindo a proposta metodolégica da Redecentro, a analise coloca o foco nas concepgdes de epistemologia
da préatica e epistemologia da praxis para identificar e compreender os principios que sustentam a concepcao
de qualidade da educacao, seus efeitos nas concepcoes de formacao e de ideéario pedagdgico. Questionam-
se as repercussoes dessas escolhas na elaboragéao de politicas para a formacao docente e nas praticas de
formacéao de professores.

DA EPISTEMOLOGIA DA PRATICA A EPISTEMOLOGIA DA PRAXIS: FUNDAMENTOS, PRINCIPIOS,
CONCEITOS E POSICIONAMENTO POLITICO.

Duarte (2000) refere-se a epistemologia da pratica como teoria do conhecimento que se caracteriza como
peculiar, individual, ndo incorporada pela racionalidade cientifica. Organiza-se a partir do conhecimento prag-
matico, adota a concepcao dicotdbmica da relagao teoria e pratica com a primazia desta, ou seja, a pratica
€ posta como suficiente para o conhecer, é tomada em seu sentido utilitario, ao mesmo tempo em que se
contrapoe a teoria, que é compreendida como de menor relevancia. Portanto, a prioridade é conferida a pra-
tica, mas sem teoria, ou com um minimo dela, respondendo ao praticismo ou ao pragmatismo. Reafirma-se
o0 conhecimento como apropriacao individual da realidade objetiva, portanto parcial e limitado a percepcao
imediata.

Para a epistemologia da prética, a concepcao de educacao € a tradicional e se mostra sem perspectivas de
transformacao social. Professores e alunos sao tomados como a-histéricos. Professores sao especialistas,

2 Consultar Souza e Magalhées (2011; 2012; 2013; 2014).
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dos quais nao se exige entender a estrutura e as relacdes interdisciplinares de sua disciplina, nem, muito
menos, a realidade histérica e sociocultural na qual esta envolvido. Alunos sao fiéis depositarios do conheci-
mento, cabendo a eles armazenar e repetir o conteldo dado, nao se admitindo, para isso, a interferéncia do
pensamento e da experiéncia prépria. O ensino, portanto, é efetivado por meio de metodologias reprodutivas
na transmissao dos conteldos, e a aprendizagem, por meio de memorizacdo, mantendo-se o pensamento
acritico e ingénuo.

Reifica-se uma concepcao de formacdo mecanicista e instrumental que dota professores de técnica, habi-
lidades e competéncias, para responder eficientemente as exigéncias do capital. No conjunto, essa base
epistemoldgica sustenta a aceitacao do conceito de qualidade neoliberal com valor mercadolégico, relacio-
nada a mercantilizacao da educacao.

A partir da proposta apresentada para o estudo da epistemologia, pode-se concluir que a formacao e a educa-
¢cao nessa perspectiva — epistemologia da pratica— é o positivismo. O posicionamento politico-ideolégico é o
neoliberal, que se caracteriza, entre outros atributos, por nao apresentar perspectivas de transformacéo social
e por compreender as relagdes sociais como dadas e nao como histéricas. O enfoque epistemoldgico, que
representa a opcao metddica do pesquisador na producédo do conhecimento, é filiado ao método positivista.

A epistemologia da pratica opde-se & epistemologia da praxis, cujo carater mediador exige que a articulacao
entre teoria e pratica seja remetida ao plano do método materialista histérico-dialético, por ser este o que
propicia, por intermédio de suas categorias, a compreensao da producao do conhecimento como praxis.
Reconhece-se o valor tedrico da pratica e o valor pratico da teoria, ressaltando, portanto, a importancia da
unidade teoria-pratica para os processos de producao do conhecimento e de compreensao da realidade.

O conceito de préaxis, categoria fundante desse posicionamento epistemoldgico, € compreendido como
atividade social humana. Esse conceito é fundamental para o entendimento dos processos de elaboracao
de conhecimento e de formacdo humana referida a “omnilateralidade”. A categoria praxis possibilita que as
relacdes necessarias a producao do conhecimento nao sejam dissociadas, mas ligadas e em observancia
da unidade dinamica (VASQUEZ, 1986). Portanto, ¢ a partir da relacdo dialética entre teoria e pratica que se
tem a base da construgdo do conhecimento.

Quanto a concepcao de educacéo, desloca-se o enfoque do individual para o social, para o politico e para o
ideoldégico. Quando assentada no fundamento epistemoldgico do materialismo histoérico-dialético, a educa-
cao é contextualizada e historicamente localizada; é processo que liberta pela conscientizacdo (VYGOTSKI,
1995); é acao que promove trabalho igualitéario e dialégico, portanto, culturalmente politico (FREIRE, 1997).
Das teses do materialismo histérico-dialético relativamente a educacao podemos entender como as mu-
dancas das “formas de producao da existéncia humana foram gerando, historicamente, novas formas de
educar, as quais, por sua vez, exercem influxo sobre o processo de transformacao do modo de producao
correspondente” (SAVIANI, 1991, p. 10).

Ainda sobre a tutela do fundamento epistemoldgico da dialética, o ensino torna-se processo ensino-apren-
dizagem. Esse processo é contra a homogeneizacdo como paradigma; traz a possibilidade de construir
modos coletivos de ensinar e aprender, para ir além dos limites impostos pela légica neoliberal, que impoe
a individualidade como valor, e transgredir a ordem estabelecida.

O professor é sujeito critico emancipado, cujo trabalho é problematizador, intrinsecamente politico, e afeta as
escolhas dos sujeitos envolvidos no processo. Sua funcao social € promover a transformacéo da sociedade
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por meio da educacéo da classe do proletariado. Conforme Saviani (2003, p. 55), a classe dominada precisa
dispor do saber/conhecimento historicamente produzido, para superar a dominacao e fazer desse conheci-
mento um instrumento de emancipacéao: “(...) dominar o que os dominantes dominam € condicao de liberta-
¢ao”. Quanto ao aluno, como afirma Freire (1997, p. 21), esse & “um ser histérico, inserido num permanente
movimento de procura, faz e refaz constantemente o seu saber”; é sujeito ativo, envolvido num processo
de formacao geral na direcao de uma educacéao integral.

A epistemologia da préaxis sustenta uma concepcao de formacao que exige mediacoes de carater histoérico,
cultural e social, as quais sustentam um processo basilar de desenvolvimento do ser social e da humanizacao
do homem (SOUZA; MAGALHAES, 2014). Essa concepcao de formacao assume a centralidade do trabalho,
que faz a mediacao entre teoria e pratica. Pelo trabalho, a pratica, ao se fazer presente no pensamento,
transforma-se em teoria; pelo trabalho também, a teoria se faz pratica, desenhando as possibilidades de
transformacoes da realidade.

Conforme essa epistemologia, o conceito de qualidade refere-se a expectativa social; pauta-se, principalmen-
te, sobre o pilar da emancipacao, em que as relacoes se constituem no bindbmio sujeito-sujeito, procurando
alcancar a solidariedade (SANTOS, 2000). Nesse sentido, a relacao sujeito-objeto se fortalece e a formacao
passa a ser geradora de um pensamento independente, critico, que nao se atrela ao processo produtivo, e
nega que forcas externas imponham o patamar de uma qualidade que essa formagao nao orientou.

Apds analise dos principios, fundamentos, conceitos, posicionamentos politico e metodoldgico da formacao
e da educacao fundadas na epistemoldgica da praxis, pode-se concluir que ela sustenta uma postura critica
na construcdo de concepcoes académica, pedagogica e politica. Essa construcao fundamenta o posiciona-
mento politico contra-hegemonico, vinculado ao marxismo, o qual exige a luta pela superacao das condicoes
sociais de desigualdade geradas pelo capitalismo, que viabilizam a realizacdo da humanizacao e da cidadania
(KUENZER, RODRIGUES, 2007). Essa luta transforma a “inquietude em energia emancipatoéria” (SANTOS,
2000, p. 346), na qual confluem movimentos vinculados a projetos sociais e econémicos, definidores de
tendéncias pedagodgicas que, historicamente, dao vigor a atividade emancipatoéria do nosso tempo.

FORMACAO E EDUCACAO: POSICIONAMENTOS EPISTEMOLOGICOS E POLITICOS

Ao se refletir sobre as epistemologias, seus principios e concepcgodes, pode-se inferir que as escolhas epis-
temolodgicas dos professores-pesquisadores sustentam um ethos académico que marca o conhecimento
produzido, a formacao, a educacao. As racionalidades sustentadas alimentam a construcao de politicas
educacionais, que também defendem valores, crencas, ideias, interesses, posicionamentos de seus autores.
Essas racionalidades servem de suporte a reformas sociais e se instalam como campo de manifestagao de
contradicoes. Esses aspectos tém sido destacados em varios estudos, como os de Scalcon (2008), Neves
(2013), Shiroma e Evangelista (2014), Evangelista e Triches (2012), Souza e Magalhaes, (2014), Brzezinsk
(2008). No conjunto, as propostas dos autores delineiam opcdes epistemoldgicas vinculadas a concepcao
da relacao teoria-pratica como praxis. Esses estudos refletem sobre como parte da produgéo académica
do conhecimento tem sustentado politicas de formacao e de profissionalizacdo de professores orientados
pela l6gica mercadologica.

Souza e Magalhaes (2014), ao analisarem a producao académica sobre professores, mostram que, para 0s
trabalhos fundamentados na epistemologia da pratica, a meta da formacao é o chamado professor reflexivo,
caracterizado por se limitar a pensar a propria pratica; conceber o conhecimento apenas como resultante da
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experiéncia no trabalho, privado de sistematizacdo tedrica. Nessa concepcao de formacao, ha a secundari-
zacao de fundamentos tedricos, portanto de desvalorizacao da praxis, conforme ja discutido.

Essas ideias sao aprofundadas com as consideracoes de Evangelista e Triches (2012). Ambas afirmam que
as diretivas elaboradas para os cursos de formacao de professores, sobretudo apds a década de 1990,
caracterizam-se por apresentar uma politica de formacao para a “reconversao docente” e a producao do
consentimento ativo, como estratégia neoliberal de manutencédo do status quo. Para essas autoras, a re-
converséao profissional apoia-se no alargamento e na restricdo do conceito de docéncia. Alargamento, pois
converge a ideia de superprofessor; restricao, pois fecha-o para a dimensao politica do trabalho docente,
caracterizando o exercicio da profissdo como Pedagogia da Hegemonia (NEVES, 2013).

Teoricamente, a epistemologia da pratica € apresentada por Tardif> como marco essencial para a formacao
dos professores e para resolver problemas relativos a sua profissionalizacao e identidade. Para esse autor,
essa epistemologia refere-se ao estudo do conjunto dos saberes utilizados pelos profissionais nas suas
tarefas. Tardif e Schon* propdem a epistemologia da pratica com esse fim e, quando assim o fazem, péem
em relevo a questao da reorganizacao das estruturas de poder na escola, passando a aprendizagem a ser
concebida como capacidades de reproducao do conhecimento (RODRIGUES, 2005).

Em relacao a qualidade educacional, a epistemologia da pratica é legitimada pelas orientacdes de organismos
multilaterais, como o Banco Mundial, que defendem o conceito de qualidade educativa neoliberal para a
formacéo e a educacéo. Dessa maneira, subtrai da educacao e da formacéo sua relevancia social, limitando-
-as as atividades técnicas, desligadas das dimensdes politica, ética, estética e cultural.

No entendimento de Souza e Magalhaes (2014), essa concepcao de qualidade neoliberal reduz a premissa
ontoldgica da educacao e do trabalho como constituidoras do sujeito social. Para essas autoras, embora o
capitalismo destaque o trabalho como pressuposto da existéncia humana, o que realmente gera € a aliena-
¢ao do homem em relacao ao seu trabalho e ao trabalho de seu produtor, ferindo o principio fundamental
e ontolégico do trabalho, que é a omnilateralidade e a transformacao da realidade, conforme Marx (2006).

A assimilagao, defesa e difusdo dessa concepgédo sao possiveis pela construcao do consenso que visa dar
legitimidade a ideologia neoliberal, movimento que se consolida na criacao e na propagacao de ideias que
passam a ser aceitas pela sociedade, compreendidas e assumidas como indicadores da qualidade hegemo-
nica da educacao, implantados a partir da l6gica regulatéria.

Em contraposicao, a Redecentro fundamenta-se na epistemologia da préxis para a construcao de indicadores
de qualidade social para a formacao e a educacédo. A consolidacao desses indicadores, no que se refere a
formacao, apoia-se nas andlises desenvolvidas por Souza (2014), que recorreu a concepcao de educacao
como Bildung, a partir de Hegel (1988). Para esse autor, a educacao é entendida como processo integral de
formacéao histérica; como caminho da consciéncia e do espirito para a liberdade. Segundo Souza (2014), a
ideia de Bildung relaciona-se com o desenvolvimento interior do sujeito e de sua autonomia. Seu objetivo é
realizar o pleno desenvolvimento do ser humano, como progresso pessoal e social e de autonomia do su-
jeito, o que implica resisténcia ao processo desumanizador e exige essencialmente postura ética e politica.

3 Tedrico relacionado a epistemologia da pratica: TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagdo profissional. Petropolis-RJ: Vozes, 2002.

4 Tedrico relacionado a epistemologia da pratica: SCHON, Donald A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem.
Trad. Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artes Médicas, 2002.
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Para os pesquisadores da Redecentro, essa perspectiva epistemoldgica, seu posicionamento ético-politico
e enfoque da pesquisa também permitem definir os indicadores de qualidade social do ideéario pedagdégico,
qgue conceitua a educagcao como: “[...] processo humanizador de carater técnico, politico e social, que decor-
re de uma relacao dialética entre a producao e a transmissao de conhecimentos, assumindo um potencial
transformador da sociedade” (SOUZA; MAGALHAES, 2014, p. 13).

Nessa mesma perspectiva epistemoldgica, sustentam-se indicadores de qualidade social da concepcao de
professor, assim definidos: sujeito historicamente situado, marcado pelas relacdes politicas, econdmicas e
culturais; produto e produtor da realidade social, cujo trabalho oportuniza construcoes diversas, de maneira
critica, aberta e autbnoma, o que demanda a elaboragdo de conhecimentos emancipatérios. Os indicadores
de qualidade social do processo ensino-aprendizagem o identificam como préxis. Quanto a escola, esta
é parte inseparavel da totalidade social e representa uma possibilidade de ruptura e de transformacéao da
sociedade, ao proporcionar a construcao do conhecimento emancipador (SOUZA; MAGALHAES, 2014).

Em termos contra-hegemonicos, a Rede construiu os indicadores de qualidade social, conforme exemplifi-
cados, entendendo que a concepcao de qualidade credita posicoes politicas, ideoldgicas e epistemoldgicas,
qgue sustentam finalidades a producao do conhecimento, a formacéo e a educacao. Nesse sentido, os indi-
cadores de qualidade social expostos sao agora considerados na analise do PNE 2014-2024.

O PNE: SUA EPISTEMOLOGIA E QUALIDADE DEMANDADA A FORMACAO E A EDUCACAO

Nesta secédo, seguem-se os caminhos semelhantes ao que foi exposto até o momento: aborda-se o PNE a
partir de alguns dos indicadores de qualidade social construidos pela Rede. Destacam-se as bases episte-
moldgicas, as posicoes politicas e ideolégicas assumidas, com foco na qualidade atribuida a formacao e a
educacao.

Em entrevista concedida ao portal Anped, Saviani (2014) contextualiza o histérico de lutas que perpassa o
PNE. Afirma que convivemos com a forca do privado, concretizada no destaque dado aos interesses mer-
cadolodgicos que contaminam a esfera publica e dificultam as acdes dos que defendem educacao publica
de qualidade a toda populacao brasileira. Exemplifica essa ideia, analisando a influéncia, na rede publica, do
movimento “Todos pela Educacao (TPE)”, dos sistemas “"COC", “Objetivo”, “Positivo”, “Uno”, “Anglo” etc.,
que prometem aumentar pontos na avaliacao do IDEB, induzindo a adocdo de seu material didatico pelas

Secretarias de Educacédo, em substituicao aos livros didaticos distribuidos pelo MEC.

Da mesma maneira, o Coletivo de Estudos em Marxismo e Educacdo (COLEMARX, 2014) reflete que a
organizacao criada pelo grupo de empresarios “Todos pela educacao (TPE)”, conforme ja fora denunciado
por Saviani (2014), tornou-se parceira preferencial do governo e um dos principais agentes politicos da elabo-
racdo do PNE, em defesa dos interesses do capital. Essa organizacao advoga que a misséao da educacéao é,
em nome de sua qualidade e em conformidade com os ideais da epistemologia da pratica, formar distintos
recursos humanos e difundir competéncias Uteis ao mercado. As orientacdes que dela emanam objetivam
implementar meios de controle, a partir de sistemas padronizados de avaliacao, e estabelecer novo “habitus”
baseado nas ideias de meritocracia e de rankings para, de acordo com as pontuacoes alcancadas, manejar
a pratica de novas finalidades educativas a partir da distribuicao de recursos financeiros. Diretivas como
essas estimulam a competicdo entre escolas e professores como um valor a ser cultivado em todas as re-
lacoes educativas, tanto as que ocorrem na escola como as que ocorrem fora dela. Autorizam-nos, assim, a
questionar o conceito de qualidade empresarial da educacao apresentado no PNE, focado em treinamento
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de habilidades e competéncias, baseado na concepcao dissociada de ensino e aprendizagem e na desvalo-
rizacdo da dimensao politico-pedagodgica do processo educativo.

Para os pesquisadores do COLEMARX (2014), desde quando a defesa dos 10% do PIB para a educacao
passou a ter visibilidade social, tanto o Governo Federal como os empresérios do TPE passaram a fazer a
defesa de sua aplicacédo, desde que nao fosse exclusivo a educacao publica. O COLEMARX (2014) ressalta
que, nos termos do PNE, a formacao docente constitui-se fonte de lucros para as grandes corporacoes, pois
o Plano estimula que essa formacao seja feita nas instituicoes privadas, com recursos do PROUNI e do FIES.

Por essa razao, Saviani (2014) afirma que o substitutivo ao projeto do PNE, que acabou sendo aprovado,
significou um retrocesso, jd que a partir dal os recursos publicos passaram a sustentar o ensino privado,
debilitando a luta em defesa da ampliacao da educacao publica de qualidade social. O autor recorre a anélise
histérica para afirmar que o PNE anterior ndo passou de uma carta de intengdes, tendo sido ignorado tanto
pela politica educacional como pelas instituicoes, e que o PNE em vigéncia corre 0 mesmo risco. Para que
o Plano seja viavel é imprescindivel a aplicacdo dos recursos financeiros a educacao publica, sem os quais
as metas nao serao atingidas. A luta em defesa dos recursos para a educacao publica enfrenta interesses
antagoénicos do empresariado neoliberal, aspecto muito discutido por Brzezinski (2012) e Saviani (2014).

Para a compreensao epistemoldgica do PNE, é importante analisar a concepcao de qualidade da educacao
defendida por ele. Associada a essa concepcao estd a concepcao de qualidade da formacao, que é coligada
a da profissionalizacao e a do trabalho docente, o que inclui as condicoes salariais e de carreira que se ligam
a valorizacao social da profisséo.

Ha dois aspectos asfixiantes inerentes a articulagao dessa tematica pontuados por Saviani (2014). Um deles
diz respeito a questao da carreira, do piso salarial, da jornada de trabalho. Com relagao a essa ultima, Saviani
defende que a jornada docente seja exercida em uma Unica escola, com até 50% do tempo destinado a sala
de aula e o restante as outras atividades do trabalho pedagdgico. O outro aspecto diz respeito ao l6cus da
formacéao docente. O autor adverte sobre a necessidade de se criarem condicoes de formacao docente nas
universidades publicas, ja que, no atual contexto de politicas educativas neoliberais, a maioria dos professo-
res que atua nas escolas publicas é formada em instituicoes particulares de ensino de precaria qualidade.
A ideologia do ensino privado, de carater mercantil, dominante na formacéao desses professores, aliena e
inviabiliza que se trabalhe em prol da qualidade social da educacao.

E importante ressaltar que o discurso do PNE abriga interesses hegeménicos que consideram a educacéo
como mercancia, cujo fim é formar e difundir o consenso ativo® entre educadores, pais, alunos, comunidade
(SOUZA: MAGALHAES, 2014). N&o se pode deixar de considerar, portanto, que o documento, como projeto
politico-institucional, reflete interesses econdmicos, sociais e culturais contraditérios aqueles defendidos
pelas associacdes, movimentos sociais, entidades cientificas em prol de uma educacéo publica de qualidade
socialmente referendada.

5 Conforme Souza e Magalhaes (2015, p. 03): O consenso ativo ¢ uma das estratégias da classe dominante para se tornar também classe dirigente, seja
como coer¢do, ou como consenso, quer dizer, assumindo a diregao intelectual e moral do processo social. Sua producéo tem o objetivo de consolidar a
acreditagdo e aprovagao das politicas educacionais. O consenso ¢ fundamental para a constitui¢do da hegemonia, promove a regulagdo que ¢ essencial
para a introdugdo de uma nova sociabilidade na educagio, capaz de envolver professores, alunos, dirigentes educacionais, pais, comunidade, em um
mesmo projeto.
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Merece registro o que a anélise aponta: as metas 15, 16, 17 e 18 do PNE, referentes a formacéo (15 e 16) e
as condicoes de exercicio docente (17 e 18), nao apresentam solucoes as questoes até aqui colocadas, pois
ndo asseguram a formacao ancorada nas instituicoes publicas e nao garantem o correto desenvolvimento
da profissionalizacao docente. Mais uma vez concorda-se com o argumento de que, sem que haja metas
claras e condicdes para resolver as questoes da formacao e do trabalho docente, ndao had como se falar da
melhoria da qualidade social da educacao publica. Brzezinski (2012) alerta sobre a importancia de deixar claro
que a luta é pela qualidade social, pela qual a educacao é entendida como conhecimento, em contraposicao
aos pressupostos neoliberais que defendem a qualidade total, pela qual a educacao torna-se mercadoria.

No contexto do projeto do PNE, com visiveis vinculos a epistemologia da pratica, o trabalho dos professores
parece ter que se restringir ao treinamento, comprometendo, assim, a identidade docente como intelectual
transformador, critico, contra-hegemonico. O Plano institui o critério meritocratico para a definicdo dos saldrios
dos professores, tergiversa a reivindicacao histérica do piso salarial, compromete sua valorizagdo e carreira.

As propostas do PNE estdo afastadas das propostas de Brzezinski (2012, p 14), que faz a defesa de uma
formacao de carater omnilateral e da universidade publica como I6cus dessa formacao, pois nela o trabalho
docente e a pesquisa tém mais possibilidades de se concretizarem como principios formativos, articulados
socialmente. Quanto a formacao ainda, a autora defende que o Plano reflita a concepcao de formacéo que
se funda no pensamento critico, na relacao dialética entre teoria e pratica, no trabalho coletivo e interdisci-
plinar, no compromisso social articulado aos movimentos sociais e sindicais, na gestao democratica, como
expressao do significado social das relacdes de poder na escola. Quanto a profissionalizacao dos professores,
Brzezinski propde que essa esteja referendada na qualidade social, com a garantia de condicoes de trabalho
e salariais ao longo da carreira docente.

A partir desse estudo do PNE, podemos, num esforco de sintese, sustentar que a sua perspectiva epistemo-
|6gica, a teoria geral que o fundamenta é o positivismo. Seu posicionamento politico ideoldgico é neoliberal,
0 que mostra que o documento traduz uma concepcao de qualidade hegeménica, conceitos e concepcoes
fundadas na epistemologia da préatica, conforme ja exposto. Evidencia-se que nele a formacéo distancia-se
da Bildung (SOUZA, 2014) e que seu enfoque metodoldgico reflete uma concepcao que dissocia a relacao
teoria e pratica; a educacao torna-se mercadoldgica, pois ignora-se o carater historico das relacoes sociais,
silenciando-se a perspectiva de transformacéao social.

A PESQUISA ACADEMICA SOBRE PROFESSORES, SEU CAMPO EPISTEMOLOGICO E O PNE 2014-2024

Para refletir sobre o PNE 2014-2024, colocando-o0 em relacao a qualidade educacional, a formacao e a edu-
cacao, recorre-se a andlise da producao académica sobre professores. Isso por considera-la, de um lado,
formadora, divulgadora e mantenedora de racionalidades que sustentam, epistemologicamente, politicas
educacionais, como o referido documento, contribuindo para inviabilizar a qualidade social da educacéo; e
de outro, contestadora da hegemonia e formadora de um pensamento critico que pode, inclusive, inspirar
politicas educacionais de carater emancipador.

Para expressar essa articulacao, a partir da producao académica, optou-se por um recorte das pesquisas
desenvolvidas na perspectiva dialética, do Programa de Pés-Graduacao em Educacao, da Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Goiés, no periodo de 1999-2009, em que foram defendidos 317 traba-
lhos, dos quais 277 dissertacoes e 40 teses. Desse conjunto, 109 trabalhos versaram sobre professores.
O foco da anélise serdo os indicadores de qualidade social para método, idedrio pedagdgico (educacéo,
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escola, professor, e processo ensino-aprendizagem) e formacéao, conforme posicionamento epistemoldgico,
principios e concepcdes da dialética, ja discutidos.

Os indicadores de qualidade social referentes ao método materialista historico- dialético foram construidos
a partir de oito critérios: 1) abordar o objeto na perspectiva histérica, a partir de suas origens; 2) buscar na
histéria as origens do problema, do todo e nao de tudo; 3) trabalhar com os sujeitos tipicos a serem pesqui-
sados; 4) apresentar o concreto pensado, evidenciando o objeto que estava oculto, 0 movimento dialético; 5)
utilizar categorias marxistas para andlise - trabalho, alienagéo, ideologia, classe social, contradicao, negacao,
totalidade, universalidade; 6) articular teoria e pratica e denomina-la praxis; 7) apresentar os dados, evidencian-
do seus nexos internos e contraditérios com a totalidade; 8) referencial tedrico utilizado. Em relacao a essa
Ultima categoria, observa-se, na producao analisada pela Rede, uma mudanca gradual de posicionamento
dos pesquisadores, que vao atribuindo ao método a importancia devida na construcao da pesquisa. Isso se
deve, em parte, ao trabalho que a Rede vem desenvolvendo em seus programas.

No periodo 1999-2005, foram defendidas 179 trabalhos, sendo 177 dissertacoes e duas teses. Desse total,
72 versaram sobre a tematica professores. Constatou-se, a partir das anélises, que, em 24% dos trabalhos,
o0 método estava claramente explicitado - ndo estava em 62%, mas poderia ser identificado. Em 14% dos
trabalhos nao foi possivel identificar o método. E representativo o fato de 62% dos trabalhos nao especifi-
carem o método utilizado, o que pode ser compreendido pelo fato de que a especificacdo ou a declaracao
do método adotado, por parte dos autores, nao era, no periodo estudado, uma pratica assumida pelos pes-
quisadores nos programas de pés-graduacgao.

No que se refere aos indicadores de qualidade social, pode-se observar que, durante o periodo de 1999-
2005, as pesquisas trabalharam adequadamente os indicadores 1 a 4, que representam a construcao da
historicidade do objeto de estudo. Os pontos nevréalgicos na construcao foram os indicadores 5 a 8, ou seja,
o concreto pensado, a construcao de categorias marxistas, a articulacao entre teoria e pratica denominando-
-a praxis, o que indica inconsisténcia epistemolégica. No mesmo recorte, hd auséncia de referencial tedrico
classico e tedrico-metodolégico (SOUZA; MAGALHAES, 2011; 2014).

No periodo 2006-2007, foram defendidos 64 trabalhos, sendo 46 dissertacdes e 18 teses. Do total de 64
trabalhos produzidos, 17 versaram sobre a tematica professores. Desses, 40% explicitaram o método; 40%
nao o explicitaram, mas pode ser identificado; em 10% identificou-se indistincdo entre método e metodo-
logia; e em 10% nao houve a explicitacao nem foi possivel a identificacdo do método. Embora tenha sido
constatado o aumento de trabalhos que explicitaram o método, no entendimento da Rede, ainda houve mais
de 50% de trabalhos com incoeréncia epistemoldgica.

Quanto aos indicadores de qualidade, pode-se observar que, durante o periodo de 2006-2007, as pesquisas
apresentaram os mesmos problemas na construcao dos indicadores 3, 5 a 8, ou seja, trabalhar com os sujeitos
tipicos; construir o concreto pensado, utilizar categorias marxistas; articular teoria e pratica e denominé-la
praxis; apresentacdo dos dados, evidenciando seus nexos internos e contraditérios com a totalidade. No
entanto, ressalta-se uma mudanca qualitativa no mesmo periodo no que se refere a presenca de referencial
tedrico classico e tedrico-metodoldgico em 60% dos trabalhos.

No intervalo 2008-2009, foram defendidas 74 trabalhos, sendo 54 dissertacoes e 20 teses. Do total de 74
trabalhos produzidos, 17 versaram sobre a tematica professores. Observou-se significativa elevacéo da
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qualidade das pesquisas, atribuida a construcao adequada de indicadores de qualidade social e de referencial
tedrico classico e tedrico-metodolégico. A Rede interpreta que houve adequacao epistemolégica. Durante
0 mesmo periodo, 0s programas de pds-graduacdo mostraram-se motivados para promover seminarios
que abordaram as questoes relacionadas a pesquisa da Rede. Outra repercussao importante foi o fato de a
pesquisa ter sido tema de estudo em disciplinas de programas de pds-graduacao, como, por exemplo, na
UFG, em “Formacao de professores: pesquisas e perspectivas criticas”, e na UNIUBE, em “Pesquisa em
educacao: a producéo cientifica sobre o professor na Regido Centro-Oeste”. Isso permite interpretar que,
de certa maneira, o movimento da Redecentro tem contribuido com a formacéao dos pesquisadores.

Quanto ao idedrio pedagdgico estabeleceram-se quatro indicadores de qualidade social: 1) conceituacao; 2)
explicitacao de intencionalidade; 3) posicionamento politico; 4) referencial teérico-metodoldgico. Na pesquisa
da Rede, observou-se, no periodo de 1999-2009, elevado indice de trabalhos,95%, que se autodenomina-
ram criticos. Na anélise do referencial tedrico, observou-se que, no periodo de 1999-2007, houve explicita
contradicao no conjunto dos trabalhos: alguns ndo fazem distingao entre proposicoes referendadas numa
epistemologia critica e numa epistemologia da pratica. Isso se caracteriza como um equivoco epistemoldgico,
uma vez que os trabalhos nao diferenciam autores que se filiam declaradamente a perspectiva hegemonica
daqueles que se filiam a linha critica dialética. Na analise do ideéario pedagdgico, observou-se a citacao de
autores classicos da linha critica, mas apenas como simples ilustracao, pois nao sao utilizados na construcao
de conceitos centrais.

Alguns pesquisadores se autodenominam criticos, mas constroem conceitos contraditérios, que sustentam
explicitamente uma epistemologia da préatica e a l6gica neoliberal. Dao énfase, por exemplo, a responsabi-
lizacao do professor por toda mudanca educacional e social e por seu éxito:

[...I no trabalho realizado pelo professor, caberd a ele incorporar as mudancas em todo o processo
educacional e na sua atuacdo em sala de aula. Nos ciclos, o trabalho docente é realizado pelo co-
letivo de professores, que se torna responsavel nao sé pelas mudangas necessarias, inclusive as
curriculares, como também pela prépria continuidade da proposta (REDECENTRO - Trabalho 119,
p. 111. Ano 2009). [Grifos nossos].

Na citacdo acima se observa que o autor atribui aos professores poderes desproporcionais, conforme dis-
cutido com Triches e Evangelista (2014, p.67), o que favorece a reconversao do “ser professor”, influindo
diretamente na desconstrucao da sua identidade porque o desqualifica pelo processo de formacédo. Os
professores, ao se sentirem incapazes de responder a tantas responsabilizacdes, questionam a qualidade
de sua formacao e a sua funcao social.

A fragilidade epistemoldgica observada nos trabalhos do periodo de 1999-2007 é superada na producao do
periodo de 2008-2009. Identificaram-se trabalhos que contradizem a légica neoliberal, sustentam a pers-
pectiva critica contra-hegemonica, particularmente crescente no movimento da producao. Vejamos alguns
exemplos do ideario pedagodgico:

[..] A educacéo publica, um direito social essencial a classe trabalhadora (REDECENTRO - Trabalho
123, Ano 2009, p. 163). [Grifo nosso].

[...] Mais do que se comprometer com a eliminacdo do fracasso escolar, reduzindo os indices de
evasao e repeténcia, caberé a escola e ao professor comprometer-se com o conhecimento produzido
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pela humanidade e com uma escola publica unitéria, de qualidade, que busque no conjunto das
relagdes sociais uma formacédo humana soélida, critica e transformadora (REDECENTRO - Trabalho
119, Ano 2009, p. 110). [Grifo nosso].

[... A escolanao é encarada como mera reprodutora do sistema, podendo desenvolver em seu
interior e a revelia dos determinismos do capitalismo, uma contra-educacdo (REDECENTRO -
Trabalho 126, Ano 2009, p. 239). [Grifo nossol.

[...] os professores devem ser (...) sujeitos mais autbnomos, conscientes de seus direitos e deveres
como profissional e cidaddo (REDECENTRO - Trabalho 113, Ano 2008, p.77). [Grifo nosso].

[...] ensino aprendizagem é histérico, cultural e social (...) € processo de humanizacao (...) possibilita
um olhar critico e uma leitura reflexiva sobre as questdes que envolvem todo o processo educa-
cional e, consequentemente, possibilitam articular a teoria e a pratica de forma contextualizada,
significativa para o educando, visando a uma préxis transformadora e inovadora (REDECENTRO
- Trabalho 113, Ano 2008, p. 48). [Grifo nossol].

Quanto a concepcao de formacao, nos trabalhos do periodo de 2008-2009, observou-se a apropriacao da
base tedrica da dialética e a conceituacao de formacao como praxis em articulacdo com a relevancia social
do professor, com seu compromisso politico e ético frente a educacao.

[... A formacédo deve [...] propiciar melhores condicdes para o exercicio profissional (...) contribuindo
para a transformacédo nos campos social, econdmico, cultural e humano do cidadao no Estado de
Goids (REDECENTRO - Trabalho 6, Ano 2007, p. 81). [Grifo nossol.

[...]a formacao (...) processo como um compromisso politico e ético que Ihes permita compreender
a profissao de tal maneira que os faca aderir e se identificar como os compromissos préprios da
tarefa docente (REDECENTRO - Trabalho 127, Ano 2009, p. 54). [Grifo nossol.

[...] a formacéo ajuda constituir (...) identidade politica que é percebida como o processo de configu-
racao de autoconsciéncia de um grupo, em que ele elabora sua posicédo e acéo diante dos conflitos
sociais e relagoes de poder (...) (REDECENTRO - Trabalho 123, Ano 2009, p. 15). [Grifo nosso].

Os indicadores de qualidade sinalizam que, no que se refere a formacao docente, os trabalhos do periodo de
2008-2009 sao propositivos; assumem a pratica pedagdgica e a pesquisa académica como praxis; situam-
-se contra a reproducao da hegemonia. Nesse sentido, respondem aos requisitos de qualidade social que
perseguimos.

Ao adotar a epistemologia como ponto de partida para a analise do PNE, colocando-a em relacao a producéao
académica com foco na formacéo e na educacéo, identificou-se que, no caso da producédo académica do pe-
riodo de 1999-2007, ha a presenca da racionalidade da epistemologia da pratica, o que favorece a construcao
de conceitos que atendem as demandas neoliberais. No caso da producao do periodo seguinte, 2008-2009,
h&a a presenca marcante da epistemologia da praxis, cuja racionalidade respeita as mediacoes de carater
histérico, cultural e social, como processo fundante de desenvolvimento do ser social, de humanizagao do
homem, o que leva a caracterizar essa producao como contra-hegemaonica. Tanto no campo da producao
do conhecimento como no caso do PNE, expressam-se forcas antagonicas. Em relacao a politica expressa
no PNE, a epistemologia da pratica mostra-se predominante na producao das racionalidades, fortalecendo
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a hegemonia. Conclui-se, advertindo para a necessidade da cautela epistemoldgica e alertando para a con-
cepcao de qualidade proposta a formacao e a educacao no documento. Isso significa que os pesquisadores
precisam mantem vigilancia epistemoldgica, para que seus estudos e publicagcdes possam ser conduzidos por
meio da epistemologia da praxis, a qual, no nosso entendimento, favorece o posicionamento politico contra
hegemoénico e, consequentemente, a defesa de uma educacao publica de qualidade socialmente referendada.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O campo da pés-graduacao tem alicercado o movimento de construcao da “Nova Pedagogia da Hegemonia”,
por duas vias: primeira, porque pode sustentar conceitos, ensinar, divulgar, consolidar praticas que corres-
pondem aos principios da hegemonia; segunda, porque 0 mesmo movimento de produgéo pode promover
um discurso de aparéncia critica, mas cujas bases tedricas, contraditoriamente, fundam-se nos mesmos
principios ideoldgicos que representam a “Terceira Via” (NEVES, 2013).

No recorte analisado, alguns trabalhos, mesmo seus autores se autodefinindo como criticos, ainda trilham o
caminho da epistemologia da préatica e nao dao sustentacao a concepcao de qualidade social da educacao.
Pelo contrario, reforcam aspectos politicos e ideoldgicos neoliberais, cuja racionalidade se mostra presente
na estrutura do PNE.

Pretendeu-se discutir a importancia da compreensao epistemolégica da producao académica e do PNE
para evidenciar seus pressupostos e fundamentos e, assim, esclarecer a que objetivos politico-ideoldgicos
se vinculam e as possiveis repercussoes dessa vinculacao. A anélise epistemoldgica aqui empreendida
mostra que, no caso da producao académica, identifica-se o confronto entre as finalidades dos trabalhos
e sua construcao epistemoldgica. A contradicdo estad posta. Alguns se filiam a epistemologia da pratica e
ajudam na manutencao dos interesses empresariais, outros a epistemologia da praxis e podem contribuir
com o movimento de emancipacéo. Ja no caso do PNE, identifica-se filiacdo a manutencédo dos interesses
mercadoldgicos, sem nenhuma contradicao.

Essas posicoes epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas creditam e sustentam as finalidades da educacao,
da formacao docente, deliberando sua qualidade, além de sustentar a racionalidade que alicerca as politicas
educacionais. Nesse sentido, defende-se que o campo precisa manter o rigor epistemoldgico critico contra-
-hegemonico para contribuir com a discussao, com vistas a transformacao das politicas publicas, conferindo-
-lhes significados sociais, éticos e politicos emancipadores. A Rede entende que a vigilancia epistemoldégica
pode mediar a constituicao de pensamento que objetive a praxis e nela influir, fazendo com que, assim, a
producéo da pds-graduacao, no que se refere a racionalidade propagada, deixe de engrossar a fileira de auto-
res ligados a epistemologia da pratica, os quais contribuem para a definicdo da qualidade da educacao como
slogans neoliberais, conforme Shiroma e Santos (apud EVANGELISTA, 2014) apontam, prontos para serem
usados e divulgados em qualquer perspectiva de trabalhos educacionais, como nas proposicoes do PNE.

Conclui-se, em consonéancia com os trabalhos de fundamentacao tedrico-critica a que se recorreu, que se
faz necessaério superar a reproducao de discursos alienantes no campo da pesquisa académica, para que nao
sustentem a légica neoliberal na producao e na validacao de politicas educacionais, como é o caso do PNE.
A pesquisa académica deve, pois, responsabilizar-se por formar professores pesquisadores envolvidos com
a légica emancipadora, que legitima e referenda a qualidade social para a formacao docente e a educacéo.
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ARTIGOS

POLITICAS DE FORMACAO DE FORMADORES
PARA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
(EJA) NO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO
PNE 2014-2024

Ada Augusta Celestino Bezerra
Marcia Alves de Carvalho Machado

RESUMO: A formacédo de formadores representa antigo desafio e relaciona-se a eficécia das politicas
educacionais implementadas pelo Estado brasileiro. O PNE constitui-se em importante instrumento para
enfrentar os desafios impostos a &rea educacional, entre eles os da formacao de formadores da EJA. O
objetivo deste trabalho € analisar conquistas e perdas do processo coletivo que precedeu o PNE 2014-2024,
suas contradicoes, desafios e possibilidades nas instancias locais e estaduais, no que se refere a formacao
de formadores para a EJA. O foco recai na responsabilizacdo das universidades e demais instituicoes de
educacao superior para com a formacao do professor da EJA, nem sempre contemplada nos projetos
pedagodgicos das licenciaturas. A histéria demonstra a necessidade de priorizacao da educacao basica,
especialmente da EJA, frente as novas demandas do sistema educacional articulado que se quer construir
com a participacao ativa dos formadores de formadores num processo contextualizado e pertinente.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao de Jovens e Adultos. Formagao de Formadores. Plano Nacional de
Educacéo. Politicas Educacionais.

ABSTRACT: The training of teachers represents old challenge and relates to the effectiveness of the
educational policies implemented by the Brazilian State. The NEP is an important instrument to stand up to
the challenges placed to the educational area, among them the training of teachers of YAE. The objective
of this study is to analyze gains and losses of the collective process that preceded the NEP 2014-2024, its
contradictions, challenges and opportunities in local and states, in relation to the training of teachers for the
YAE.The focus is on responsibility of universities and other institutions of college education to the education
of teachers of YAE. It is, not always pondered in the pedagogical projects of undergraduate courses. The
story demonstrates the need for prioritization of basic education, especially of the YAE, forefront to the
new demands of the educational system articulated that if you want to build with the active participation of
trainers of teachers in contextualized and relevant method.

KEYWORDS: Youth and Adult Education. Training of Trainers. National Education Plan. Educational Policies.
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INTRODUCAO

Nossa experiéncia na area de Educacao de Jovens e Adultos leva-nos a preocupacao com as politicas educa-
cionais sob a 6tica da formacao dos formadores para enfatizar a responsabilidade das universidades e demais
instituicdes de educacao superior (IES) para com a formacéao inicial e continuada do professor para essa mo-
dalidade de educacéao basica, nem sempre contemplada nos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura.

Neste artigo, entendemos o Plano Nacional de Educacdo como um conjunto de decisdes, metas e estratégias
definidas em funcédo de uma politica educacional que visa a construcao de um sistema nacional articulado de
educacao e comprometido com a transformacéo social e econémica do pais. Temos como objetivo analisar
conquistas e perdas do processo amplamente coletivo que precedeu o PNE 2014-2024, suas contradicoes,
desafios e possibilidades nas instancias locais e estaduais, no que se refere a formacgao de formadores para a
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). O pressuposto é que o PNE contempla predominantemente os interes-
ses do Governo instalado e as politicas que pde em pratica, ndo obstante as contribuicdes da sociedade civil.

O tema formacéao de formadores na base de dados Web Scopus' tem registrado apenas trés titulos de artigos
publicados, os quais, analisados, indicam lacunas a serem preenchidas por pesquisas na area de Ciéncias
Humanas e Sociais. Desses artigos localizados, nenhum deles alude a formacao de formadores para Educacao
de Jovens e Adultos, o que indica a relevancia deste estudo.

Os problemas que hoje permeiam essa formacao de formadores representam antigos desafios e problemas
acumulados, relacionados a ineficacia e as deficiéncias das politicas educacionais implementadas pelo Estado
brasileiro, com destaque as dificuldades de formacdo de formadores para a Educacao Bésica de um modo
geral e a emergéncia da Educacao de Jovens e Adultos.

INEFICACIA DAS POLITICAS EDUCACIONAIS E A EMERGENCIA DA EJA

Pelo menos ha oito décadas, o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova (1932), ao elaborar um diagnésti-
co sobre a educacao do inicio do século XX, ja denunciava a existéncia de pessoas na funcao docente sem
qualquer preparacgao para a profissao, desde o ensino primario ao superior. Existia, portanto, um sentimento
de descuido quanto a preparacao dos professores, “como se a funcdo educacional, de todas as funcoes
publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio nao houvesse necessidade de qualquer prepa-
racao profissional” (MANIFESTO, 2006, p. 200).

Atualmente, verificamos que no interior do préprio “sistema educacional’] embora se discuta a inexisténcia
desse sistema?, encontram-se contradicoes nas oportunidades de formacao oferecidas aos professores,
desde a inicial até a continuada, sendo o déficit ainda maior quando analisamos a modalidade da EJA.

1 A Scopus (SciVerse Scopus), propriedade da Elsevier, ¢ a maior base de dados bibliograficos a respeito da literatura cientifica revisada por pares,
contemplando 50 milhdes de registros (dos quais 29 milhdes incluem referéncias, até 1995 — 84% também com resumos — e 21 milhdes anteriores a
1996 que recuam até 1823). Integra, em resultados de busca, 545 milhdes de resultados cientificos da web e 25,2 milhdes de patentes de 5 escritorios
(Escritério Americano de Marcas e Patentes (USPTO), Escritério Europeu de Patentes (EPO), Escritorio Japonés de Patentes (JPO), Organizagao
Mundial da Propriedade Intelectual (OMPI) e Escritorio de Propriedade Intelectual do Reino Unido (IPO), conforme http://www.americalatina.elsevier.
com/sul/pt-br/scopus.php . Cobre a produgdo de pesquisa do mundo nas areas de ciéncia, tecnologia, medicina, ciéncias sociais ¢ artes e humanidades.
Alcanga 21.000 titulos e mais de 5.000 editoras internacionais, incluindo a cobertura de 16.500 revistas peer-reviewed (http://www.americalatina.
elsevier.com/sul/pt-br/scopus.php).

2 SAVIANI, Dermeval. Educagdo brasileira: estrutura e sistema. 10. ed. Campinas: Autores Associados, 2008.
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Nossa concepcao de educacao de jovens e adultos é a de um processo formativo como pratica social ampla e
humanizante que nédo se limita a preparacao para o mercado de trabalho, conforme aTeoria do Capital Humano,
nem & informalidade da educacédo ao longo da vida. Ou seja, defendemos um modelo préprio para a EJA, de
educacao formal, em uma concepcao “voltada para a continuidade permanente de estudos até o nivel superior,
diferentemente da perspectiva ndo formal de educacao ao longo da vida” (MACHADO, 2015, p. 261).

As politicas educacionais empreendidas no pais nas décadas subsequentes estiveram, acima de tudo, volta-
das ao plano macro de Estado® que privilegiava a expansao do modelo capitalista na busca do crescimento
econdmico nacional por meio da formacao de uma mao-de-obra instrumentalizada para o desenvolvimento
da industria. A educacao de jovens e adultos nesse contexto visava exclusivamente a qualificacao dessa
mao-de-obra, sem contudo apresentar eficacia quanto aos objetivos.

Embora tenha trazido medidas que denotavam novos horizontes em termos de direitos para a populacao,
no ambito econémico, social e cultural, a Constituicdo de 1934 foi considerada a primeira constituicdo libe-
ral do pais, com implicacoes, inclusive, no campo educacional. O documento incorporava alguns aspectos
dos ideais dos pioneiros da educacao nova, expressos no Manifesto e estabelecia a necessidade do Plano
Nacional de Educacéo, que veio, em 1937 a se materializar como primeiro Plano Nacional de Educacdo com
o titulo Cédigo da Educacao Nacional. Para Saviani (1999, p. 126):

[...] do ponto de vista da forma, o referido ‘Plano’ correspondia ao espirito da Constituicdo de 1934 ja
que af, como se assinalou, a ideia de plano coincidia com as proéprias diretrizes e bases da educacéo
nacional. Quanto ao conteudo, entretanto, ele j& se afastava da ideia dos pioneiros que prevalecia,
também, na Associacao Brasileira de Educacgao, aproximando-se da orientagao que ira predominar
durante o Estado Novo. Assim, enquanto para os educadores alinhados com o movimento renovador
o plano de educacéo era entendido como um instrumento de introducéo da racionalidade cientifica
na politica educacional, para Getulio Vargas e Gustavo Capanema o plano se convertia em instru-
mento destinado a revestir de racionalidade o controle politico-ideoldgico exercido através da politica
educacional. Esse controle sedimentou-se durante a ditadura do Estado Novo num projeto politico
centralizador sob a bandeira de uma identidade nacional associada a necessidade de renovacao e
modernizacéo, sempre permeada pela intervencao do Estado.

Somente na década de 1960, com a luta dos movimentos populares em favor da transformacgéao social, da
educacao, em especial dos adultos, registrou-se novo esforco de reordenamento da educacao nacional e da
conscientizacao popular. A ditadura militar de 1964 cerceou esse amplo movimento e instituiu um ordenamento
liberal, autoritario e repressivo como contraponto, iniciando com a Reforma Universitaria (1968), seguida da
Lein®5.692, de 1971, que tornou compulséria a qualificacao profissional no entdo ensino de segundo grau,
visando a contencao do acesso ao ensino superior das classes média e de baixa renda e ainda enfatizou a
necessidade de escolarizar os adolescentes e adultos sem instrucéao, pela organizacao do ensino supletivo.
Essa lei foi complementada pela Lei n® 7.044, de 1982, com a institucionalizagao das habilitacoes profissionais.

Essa legislacao, conforme Scheibe e Durli (2011), apesar de destinada em especial a regulamentacao dos
ensinos de 1° e 2° graus, preconizou um esquema de formacao de professores diferenciado. O Capitulo V,
art. 29, estabeleceu que a formacéo para esses ensinos seria realizada em niveis que se elevariam progres-
sivamente, ajustando-se as diferencas culturais e regionais do pais, entre outros aspectos.

3 Compreende-se por Estado a organizagao politica que, num momento historico conquista, afirma e mantém a soberania sobre um determinado terri-
torio, exercendo entre suas fungdes a regulagio, coergdo e controle social — sendo essas mutaveis e de configuragdes especificas; na transicdo para a
modernidade tornaram-se gradualmente indispensaveis ao funcionamento, expansao e consolida¢do do capitalismo (AFONSO, 2000).
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Dai as licenciaturas terem sido pensadas sob modelos diferenciados, desde as licenciaturas plenas (com
quatro anos de duracéao, esquema trés anos de conteldo especifico + um ano de conteldo pedagdgico), as
de curta duragao (com dois anos e meio em Ciéncias, Estudos Sociais, Letras), até as experiéncias de trés
anos, inclusive para o curso de Pedagogia. De inicio, os cursos de Pedagogia eram sempre pensados junta-
mente com as demais licenciaturas, mas, com o passar dos anos, houve um descolamento das chamadas
areas de ensino, com repercussdes na pés-graduacao, o que resultou em perda epistemoldgica para a area
de Educacédo na formacéao dos formadores.

Na Pedagogia, houve preocupacao nos respectivos projetos pedagdgicos com a formacao para a Educacgéao
Infantil, para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, para a Educacao de Jovens e Adultos, para a Educacao
Especial e para a Educacéo Inclusiva. Hoje, a EJA e a Educacao Inclusiva representam modalidades da
Educacao Béasica e as demais licenciaturas ndo tém formacao nessa perspectiva. Permanecem ausentes
conteudos que formem os formadores para o trabalho com adultos, nos cursos de formacéo inicial, salvos
alguns cursos de Pedagogia, o que aponta para a necessidade de formacao inicial emergencial para os for
madores atuarem nos programas e da oferta de formacao continuada em servico.

No contexto dos governos neoliberais e de suas politicas, foi aprovada a LDB n°® 9.394/1996, apds oito anos
de negociacdes e embates entre governo, educadores e movimentos sociais, ao final dos quais foram des-
prezados os acordos e 0s consensos estipulados com a sociedade civil. No que se refere a EJA, a lei, de
forma simplista, destinou-lhe pouco espaco, porém garantiu sua inclusdo como modalidade da Educacao
Basica. O resultado da omissédo dos governos brasileiros na regulamentacao e organizacdo dessa modalidade
resulta na constatacao de que:

[...] mesmo apods a promulgacao em 1996 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n® 9.394, a
cultura escolar brasileira ainda encontra-se impregnada pela concepcado compensatéria de educacao
de jovens e adultos que inspirou 0 ensino supletivo, visto como instrumento de reposicao de estudos
néo realizados na infancia ou adolescéncia. Ao focalizar a escolaridade nédo realizada ou interrompida
no passado, o paradigma compensatoério acabou por enclausurar a escola para jovens e adultos nas
rigidas referéncias curriculares, metodoldgicas, de tempo e espaco da escola de criancas e adoles-
centes, interpondo obstaculos a flexibilizagao da organizagao escolar necessaria ao atendimento das
especificidades desse grupo sociocultural. Ao dirigir o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento
escolar dos jovens e adultos, a concepcao compensatéria nutre visdes preconceituosas que subestimam
os alunos, dificulta que os professores valorizem a cultura popular e reconhecam os conhecimentos
adquiridos pelos educandos no convivio social e no trabalho (DI PIERRO, 2005, p. 1118).

Atendendo ao disposto nessa LDB 9.394/1996, foi elaborado o PNE 2001 - 2010, cuja construgao foi de-
senvolvida em meio a amplos debates desde 1996. Sua aprovacao so se efetivou em 9 de janeiro de 2001,
pela Lei n° 10.172. No entendimento de Saviani (2012, p. 3), o PNE regula o Sistema Nacional de Educacéo,
cabendo “formular as diretrizes, definir as metas e indicar os meios pelos quais as metas serdo atingidas’
Esse é considerado, de fato, o primeiro plano da educacao no Brasil e teve vigéncia de dez anos, mas foi
mutilado ao ter nove vetos da Presidéncia da Republica, em especial porque os vetos incidiam sobre pontos
nevralgicos, como o financiamento (SAVIANI, 2007).

Machado (2009) aponta para a contradicdo no processo de legalidade e legitimidade da EJA pelo governo
FHC, pois o proprio governo apresenta vetos a lei que criou o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (Fundef), atingindo diretamente a EJA. Os vetos de FHC,
que incidiram sobre os recursos da Unido para o investimento na educacao, impediram que as matriculas de
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EJA fossem consideradas na redistribuicdo dos recursos desse Fundo, ferindo o direito explicitado no art.
4° da LDB/1996 (MACHADO, 2009, p. 20).

Em relacdo a formacao de professores, a lei fez emergir a ameaca da extincao do curso de Pedagogia como
consolidacao da desvalorizacdo do magistério, colocando-se na contramao de décadas de lutas dos edu-
cadores para reformular os cursos de formacgao. O art. 62 da LDB 9394//1996 estabeleceu que a formacao
de docentes para atuar na Educacao Bésica seria em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo, permitida como formacao minima para o exer-
cicio do magistério na educacéao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental aquela em nivel médio,
na modalidade Normal.

Ainda hoje encontramos programas destinados a EJA, a exemplo do Programa Brasil Alfabetizado (PBA),
que, em detrimento das préprias diretrizes e legislacoes, possui, como formadores, pessoas com o ni-
vel médio de escolarizacao (sem sequer o Magistério Normal) ou, até mesmo em alguns casos, apenas
com o nivel fundamental. Essas sdo ambiguidades pertinentes ao Estado pds-neoliberal (governos Lula e
Rousseff), que desvelam a hegemonia de uma nova ideologia que avanca pelas ideias neoliberais com uma
nova forma de dominacao4. Essa nova dominagdo mantém carateristicas fundamentais do neoliberalismo,
como a descentralizacao das acoes, as parcerias publico-privado e a subserviéncia as recomendacoes de
organismos internacionais, €, a0 mesmo tempo, incorpora novas formas de governacao com caracteristicas
como renovagdes constantes de orientacoes e legislagdes das politicas, trabalho docente com carater de
voluntarismo - considerado um dos fatores para equacionar parte dos problemas da educacao e de uma
formacao de qualidade - em detrimento ao profissionalismo.

Esses e outros problemas acentuam as dificuldades pertinentes a formacédo de formadores da EJA e indi-
cam a falta de cuidado para com a modalidade, a respeito da qual, arriscamos dizer, esta longe de estagnar.
Embora as estatisticas da Educacao Basica apontem para uma reducdo do nimero de matriculas na EJA,
em 2013 foram 3.772.670 e, em 2014, as matriculas foram 3.592.908, conforme dados do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira Sinopses Educacao Basica (INEP). Essa queda de
aproximadamente 5% nas matriculas nao significa necessariamente que a populagdo jovem e adulta esta
se escolarizando, mas pode representar um desinteresse dessa faixa etéria pela escolarizacdo, ou ainda, o
encaminhamento deles para cursos profissionalizantes.

Conforme os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), levantados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populacdo na faixa etéria de 15 ou mais anos, em 2012, era
de 151 milhoes de pessoas e, em 2013, houve um aumento desta populacéao para 156 milhdes de pessoas.
Em 2012, dessa faixa etaria, aproximadamente 13,163 milhdes de pessoas eram analfabetas, nimero que
cresceu em 2013 para 13,335 milhdes - isso sem levarmos em conta o analfabetismo funcional que abriga
outros milhdes de pessoas consideradas como alfabetizadas.

Pelo exposto, evidencia-se que 0s governos que estiveram e estao a frente das politicas educacionais pou-
co tém considerado ou valorizado o trabalho com a EJA. As especificidades dessa modalidade devem ser
urgentemente repensadas, pois o pais estad envelhecendo, muitos jovens estao fora do ambiente escolar e,
provavelmente, serdo os adultos sem escolarizacao ou analfabetos funcionais de amanha. Nesse contexto,

4 Para melhor compreensdo dessa nova forma de dominagdo ver OLIVEIRA, Francisco; BRAGA, Ruy; RIZEK, Cibele. Hegemonia as avessas: eco-
nomia, politica e cultura na era da servidao financeira. Sao Paulo: Boitempo, 2010.
Form. Doc., Belo Horizonte, v. 08, n. 14, p. 65-82, jan./jun. 2016. 69
Disponivel em http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br



m 0C EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA -~ .
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

a formacao de formadores para a EJA torna-se cada vez mais premente como acdo das universidades ou
das agéncias formadoras dos profissionais da educacao, representando, ja nos Ultimos anos, espaco amplo
de estagio para as licenciaturas e mesmo crescente segmento de funcoes docentes.

O PNE 2001-2010: INVIABILIZADO PELOS VETOS GOVERNAMENTAIS

Fazendo uma retrospectiva do PNE 2001-2010, verificamos que a preocupacdo com a formacao para a
modalidade de EJA foi contemplada nos objetivos, embora as expectativas tenham sido frustradas. Nesse
periodo, conforme demonstram Filgueiras, Gongalves (2007) e Frigotto (2011), o governo brasileiro - quer o
rotulado como neoliberal, quer o dito pds-neoliberal -, centraram suas atencdes no ajuste fiscal, nas metas
de inflacdo e no cambio flutuante, em razao dos compromissos com o capital financeiro e com as politicas
assistencialistas. Corroboram essa andlise Bonamigo et al (2011, p. 5):

[...] o setor da salde e da educacao perderam participagao relativa no orgamento da Uniao entre 2000
e 2006, enquanto o programa Bolsa Familia dobrou a sua participacdo. O governo petista, mais do
que o seu antecessor, percebeu a eficacia dessas despesas no amortecimento das tensdes sociais
que se desenvolvem em respostas ao projeto neoliberal. Por meio de politicas assistencialistas, o
governo apostou no amortecimento dos conflitos, mantendo as camadas populares em constante
estado de dependéncia, permitindo assim sua direcao politica.

O objetivo/meta 7 visava assegurar aos sistemas estaduais de ensino, em regime de colaboragcdo com os
demais entes federativos, a manutencao de programas de formacdo de educadores de jovens e adultos,
capacitados para atuar de acordo com o perfil da clientela e habilitados para, no minimo, o exercicio do
magistério nas séries iniciais do ensino fundamental, de forma a atender a demanda de 6rgaos publicos e
privados envolvidos no esforco de erradicacao do analfabetismo (BRASIL, 2001).

Estava previsto no objetivo/meta 10 que, onde ainda nao existiam condicoes para formacao em nivel superior
de todos os profissionais necessarios para o atendimento das necessidades do ensino, fossem estabelecidos
cursos de nivel médio, em instituicoes especificas, que observassem os principios do plano e preparassem
pessoal qualificado para a educacéo infantil, para a educacéo de jovens e adultos e para as séries iniciais do en-
sino fundamental, prevendo a continuidade dos estudos desses profissionais em nivel superior (BRASIL, 2001).

O objetivo/meta 16 apontava para a EJA, declarando visar promover, nas instituicoes publicas de nivel su-
perior, a oferta, na sede ou fora dela, de cursos de especializacao voltados a formacao de pessoal para as
diferentes areas de ensino e, em particular, para a educacao especial, a gestao escolar, a formagao de jovens
e adultos e a educacao infantil (BRASIL, 2001).

Garantir, no prazo de cinco anos, que todos os professores em exercicio na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, inclusive nas modalidades de educacéo especial e de jovens e adul-
tos, possuam, no minimo, habilitacao de nivel médio (modalidade normal), especifica e adequada as carac-
teristicas e necessidades de aprendizagem dos alunos, era o contetdo do objetivo/meta 17 (BRASIL, 2001).

Esses objetivos/metas do PNE anterior, além de ndo serem viabilizados, eram contraditérios entre si e em
relacédo a formacao docente para a EJA, ferindo o artigo 62 da LDB 9.394/1996 e a tese consolidada da
Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacao (ANFOPE) quanto aos profissionais da
Educacao Basica terem, no minimo, a formacao em graduacao (licenciatura).

De acordo com os dados do INEP a partir da Sinopse Estatistica da Educacao Bésica 2001, no inicio do pri-
meiro plano, conforme Tabela 1, existiam 159.737 docentes atuando na EJA. Desse grupo, 840 professores
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ainda nao possuiam o ensino fundamental, 3.526 tinham apenas o fundamental e representavam 2,2% do
total dos professores e 53.739, o nivel médio completo, representando 33,64% do total dos professores.
Os docentes com nivel superior, conforme determina o artigo 62 da LDB 9.394/1996, eram 101.632 repre-
sentando a maioria dos professores, 62%.

TABELA 1 - NUMERO DE FUNCOES DOCENTES NA EJA, POR NiVEL DE FORMACAO, BRASIL, 2001 A 2014

Funcoes Docentes na Educacao de Jovens e Adultos
Ano Total Fundamental Médio ” Superior ”
Incompleto | % | Completo | % | completo Completo
2001 | 169.737 840 0,53 3.526 2,2 53.739 33,64 101.632 63,62
2010 | 261.732 1.003 0,4 55.444 21,18 205.290 78,44
2014 |250.844 316 0,1 41.117 16,39 209.411 83,48

Fonte: INEP 2001; 2010; 2014.

Ao fim do plano, em 2010, o nimero de docentes apenas com nivel fundamental era de 1.003, ou seja, nao foi
atingido o objetivo/meta 17 que era garantir que todos os professores da EJA tivessem, ao menos, a formacao
no nivel médio. E inconcebivel que as acdes para atingimento dessa meta nao tenham dado conta de formar
em nivel médio apenas 1.003 professores que ainda possuiam formacao apenas até o nivel fundamental.

Esse resultado demonstra o desinteresse do governo brasileiro em promover a progressao docente nessa
modalidade e a consequente elevacao da qualidade da educacao basica. E preciso, também, investigar as
causas que levaram o proprio docente a ndo exigir de sua vinculacao administrativa (federal, estadual ou mu-
nicipal) o cumprimento da meta, bem como das associacoes de classe e representantes da sociedade civil,
gue durante toda a vigéncia do plano, dez anos, poderiam acompanhar e serem mais eficazes nessa funcao.

Apds quatro anos do encerramento da vigéncia desse PNE, em 2014, também conforme aTabela 1, o Brasil
ainda possuia 316 professores da EJA apenas com o nivel fundamental e 41.117 professores com nivel médio,
ou seja, permanecia o desacordo com as determinacdes da LDB 9.394/1996.

A construcdo de um novo PNE, necessariamente, acabou assumindo o desafio de fazer superar a ineficiéncia
do plano anterior em relacao a formacao de professores da EJA. Relativamente aos professores que possuiam
a formacao superior, totalizando 209.411, o que representava 83,48% dos profissionais da Educacao Basica,
120.602 possuiam apenas a graduacao, 83.097 ja tinham especializacao e os demais 5.712 eram mestres
ou doutores. No entanto, chamamos a atencao para o que ja foi mencionado no inicio deste artigo quanto a
muitos professores com ensino superior ndo possuirem especializacao na drea em que atuam.

Comungamos com Saviani (2014c) quando afirma que esse plano foi apenas uma carta de intencdes no qual
a lei que o instituiu permaneceu letra morta, ndo possuindo expressao nas medidas de politica educacional
e na vida das escolas. Os vetos do governo FHC inviabilizaram a execucao do PNE 2001-2010, assim como
a conivéncia dos governos Lula, que poderia ter vetado esses vetos.

O PNE 2014-2024 E A FORMACAO DE FORMADORES DA EJA

Sendo o PNE 2014-2024 fruto de um processo marcado por conferéncias e participacdo coletivas, em curso
desde a CONAE 2010, com representacao dos diversos segmentos da sociedade civil organizada, inclusive dos
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formadores e das agéncias formadoras, carreou muitas expectativas de avancos também nesse sentido. Seria
ele um grande instrumento de intervencao social para promover o enfrentamento dos desafios ja mencionados
relativos a valorizacao das licenciaturas, melhoria da formacédo docente e da qualidade da educacao brasileira.

Sua tramitacao no Congresso Nacional implicou perdas significativas para os movimentos dos educadores,
sendo assinalada por interesses politicos e econdmicos que prevaleceram sobre os sociais. O documento foi
fruto de disputas ideoldgicas e interesses de classes antagdnicas. Aprovado pela Lei n® 13.005, com 20 metas
e 254 estratégias, entrou em vigor em 25 de junho de 2014 o atual Plano Nacional da Educacéao (2014-2024).

Com relacao a formacéao especifica para EJA, verifica-se que se consolida o total descaso das politicas edu-
cacionais com a formacao dos profissionais dessa modalidade, quer seja inicial, quer seja continuada. O novo
PNE foi aprovado tendo 10 diretrizes e 20 metas, cada uma com suas respectivas estratégias de alcance.

Entre as diretrizes estao a erradicacao do analfabetismo a superacao das desigualdades educacionais, com
énfase a promocéo da cidadania e a erradicacdo de todas as formas de discriminagéo; a melhoria da quali-
dade da educacéao; a valorizacao dos profissionais da educacao e a promogao dos principios do respeito aos
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Pela Meta 9 - relativa a alfabetizacao da populacéo de 15 anos ou mais de idade - e pela Meta 10 - referente
ao aumento das matriculas na EJA -, definiu-se entre suas estratégias:

9.8) assegurar a oferta de educacao de jovens e adultos, nas etapas de ensino fundamental e médio,
as pessoas privadas de liberdade em todos os estabelecimentos penais, assegurando-se formacao
especifica dos professores e das professoras e implementacao de diretrizes nacionais em regime
de colaboracao [...] 10.10) orientar a expansao da oferta de educacao de jovens e adultos articulada
a educacao profissional, de modo a atender as pessoas privadas de liberdade nos estabelecimentos
penais, assegurando-se formacao especifica dos professores e das professoras e implementagao
de diretrizes nacionais em regime de colaboracéo [...] (BRASIL, 2014).

Assim, verifica-se a preocupacao em incluir os jovens e adultos privados de liberdade na EJA e de assegurar
aos professores a formacao especifica para o trabalho a ser desenvolvida com eles. No entanto, entendemos
que essa exigéncia esta muito mais atrelada a novas especificidades que a educacao de pessoas privadas
de liberdade exige do que as preocupacdes com a EJA. Embora mencionem de forma geral todos os profis-
sionais da Educacao Basica, as Metas 15 e 16 nao especificam as modalidades.

Nelas se expressam, na nossa concepcao, 0s objetivos mais importantes e os mais dificeis de serem al-
cancados. Com a Meta 15, pretende-se garantir, em regime de colaboracdo e no prazo do primeiro ano de
vigéncia do plano, uma politica nacional de formacao dos profissionais que assegure a todos os professores
formacao especifica de nivel superior (licenciatura) na area de conhecimento em que atuam. A Meta 16 pro-
poe formar até 2024, na pds-graduacao, 50% dos professores da Educacao Bésica, garantindo a todos os
profissionais a formacédo continuada em sua area de atuacao, considerando-se as necessidades, demandas
e contextualizacoes dos sistemas de ensino. Contempla-se ai também a EJA, o que garantiria especializagao
a muitos que atuam na modalidade sem a formacao especifica. Contudo, ndo se garante que sera tratada
como modalidade de ensino/conteddo e nao apenas como area de conhecimento.

Destacamos as metas 17 18 e 20 que se articulam com as metas ja analisadas para formagcao inicial e continuada
dos professores, por dizerem respeito a valorizacdo e ao plano de carreira docente e, por fim, ao financiamento
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da educacédo. Conforme dados da PNAD (2013), os professores da Educacao Bésica possuem rendimento de
apenas 53,7% em relacao ao rendimento médio de profissionais com o mesmo nivel de escolaridade.

As estratégias para o enfrentamento desse tipo de problema sdo o acompanhamento da atualizagao progres-
siva do valor do piso salarial nacional; implementacao pelos poderes executivos de planos de carreira para
os profissionais do magistério das redes publicas de Educacao Bésica; e ampliagdo da assisténcia financeira
especifica da Unido aos entes federados para implementacao de politicas para esses fins, dentre outras.

Com relacao aos planos de carreira, foi definido pela Meta 18 assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia
de planos de carreira para os profissionais da Educacao Béasica e Superior publica de todos os sistemas de
ensino. Para os profissionais da Educacdo Bésica publica, deve ser tomado como referéncia o piso salarial
nacional profissional. Entre as estratégias para atingimento dessa meta, destacamos a implantacéo, nas
redes publicas de Educacao Basica e Superior, acompanhamento dos profissionais iniciantes (durante esta-
gio probatério) e realizacdo nesse periodo de curso de aprofundamento de estudos na area de atuacao do
professor, com destaque aos contetudos a serem reconstruidos e as metodologias de ensino de cada disci-
plina. Sdo necessarios, ainda, incentivos para qualificagdo profissional, inclusive no nivel da pés-graduacao
stricto sensu, e atengao as especificidades socioculturais das escolas das areas rurais e das comunidades
indigenas e quilombolas no provimento de cargos efetivos para essas escolas.

Apontamos a falha da Meta 18 que nao contempla as especificardes socioculturais das escolas que atuam
com a EJA, por acreditarmos na importancia do trabalho educativo dessa modalidade, que tende a crescer
guantitativamente no pais, estando a requerer uma nova qualidade. Propomos que as IES que oferecem
cursos de pés-graduacgao stricto sensu na area de Educacéao oportunizem a aprovacao de projetos de pes-
quisa que contribuam para o preenchimento de lacunas nas areas de politicas publicas e de formacao de
professores com foco na EJA.

Acreditamos que as metas aqui analisadas do novo PNE nao poderao ser atingidas se a Meta 20, que fixa
o percentual minimo do Produto Interno Bruto (PIB) do pais, ndo avancar rapidamente em direcao aos 10%
reclamados pela sociedade civil, de modo a viabilizar as estratégias tracadas pelo plano que dependem de-
cisivamente da ampliacdo dos investimentos publicos em educacao. E preocupante o atual estado de crise
do pais com a retracdo do PIB, o que repercutird no conteldo desse percentual para a educacéo.

Esclarecemos que a defesa da formacgao dos formadores que atuam ou atuardo na EJA pelas Universidades
é tao genuina quanto a defesa de formacao para qualquer outra modalidade da Educacdo Basica, pois o
formador tem direito a formacao inicial e continuada contextualizada, observadas as especificidades e de-
mandas socialmente necessarias.

Em nosso entendimento, sdo metas discutiveis, porque respeitar a diversidade dos alunos, conforme
estabelecido j& consensualmente em todo o mundo e fixado nas diretrizes do PNE, é respeitar as especifi-
cidades da EJA. Nesse caso, a formacao especifica de nivel superior apenas na area de conhecimento em
que atuam (Portugués, Matemaética, Histoéria, entre outras) nao é suficiente para dotar o formador da EJA de
conhecimentos/saberes necessarios para sua atuacao com os alunos, reunidos em turmas heterogéneas,
em geral com diferentes faixas etarias que variam dos 15 a mais de 60 anos de idade, ou jovens que ainda
ndo estdo inseridos no mercado de trabalho ou pessoas que trabalham, outras que ja estao fora dele, as
vezes trabalhadores urbanos e outros rurais etc.. Poucos sdo os cursos de formacao inicial ou continuada
que contemplam conteldos voltados para EJA.
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EXECUCAO DAS METAS DO PNE QUANTO A FORMACAO DOCENTE PARA A EJA

Durante a vigéncia do PNE 2001-2010, merece destaque a politica publica de formacao docente da Universidade
Aberta do Brasil, criada pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006. Especialmente quanto a formacao
continuada, na pés-graduacéo, na pesquisa de Gatti et a/ (2011), constatamos a oferta de cursos de formacao
continuada em EJA pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), na modalidade de Aperfeicoamento (com no
minimo 180 horas), que objetivam oportunizar o aprimoramento da formacao profissional a portadores de diplo-
mas de formacdo em nivel superior (Licenciatura), na categoria de Diversidade, conforme Quadro 1, a seguir.

Em 2011, eram oferecidos 163 tipos de cursos relativos a Diversidade, dos quais 19 sdo de EJA. No entanto,
a participacao dos professores nesses cursos era de 2,8%. Entendemos que a oferta de cursos para EJA, em
pos-graduacao lato sensu, ou seja, Especializacao, por serem mais extensos, com um minimo de 360 horas,
proporcionariam maior profundidade e novas aprendizagens nessa modalidade que requer fundamentos e
abordagens epistemoldgicas e pedagdgicas especificas para o formador, o que certamente contribuiria para
a elevacao da qualidade do ensino na EJA. Coadunar-se-ia, assim, a proposta com as diretrizes do PNE, além
de ser mais atrativa para a carreira docente em termos de titulacdo e de valorizacao.

QUADRO 1 - DISTRIBUIQAO DOS CURSOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES OFERECIDOS PELA UAB,
POR MODALIDADE E AREA DE CONHECIMENTO, QUANTO A MODALIDADE APERFEICOAMENTO

Nuamero de Participacao no
cursos de total dos cursos Participacao no total dos
formacao de de formacao de cursos por modalidade
professores professores
Total Geral 690 100%
LICENCIATURA 299 43,3% 100%
FORMACAO PEDAGOGICA 8 1,2% 100%
ESPECIALIZACAO 138 20% 100%
APERFEICOAMENTO 179 25,9% 100%
Areas do _cumf:u_lo da 10 1.4% 5.6%
educacéao basica
Tecnologia da_mformagao 6 0.9% 3.4%
e comunicagao
Diversidade 163 23,6% 91,1%
Educacao para a diversidade 31 4,5% 17.3%
Género e diversidade 26 3,8% 14,5%
Educa(;laolpara as _rela(;oes 30 4.3% 16.8%
étnico-raciais
Educacao ambiental 28 4,1% 15,6%
Educacao de jovens e adultos 19 2,8% 10,6%
Educacao em direitos 12 17% 6.7%
humanos
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Educacao integral 9 1,3% 5%
Educacao do campo 2 0,3% 1,1%
EXTENSAO 66 9,6% 100%

Fonte: Adaptado de GATTI et al (2011, p. 87-88)

Visando levantar a oferta de cursos de Especializacao oferecidos pelo Governo, realizamos pesquisa em
dezembro/2014 na base de dados da UAB e observamos a existéncia de cursos de especializacdo para
EJA e, ainda, os de aperfeicoamento e extensao. As especializacdes sao ofertadas em quatro regides: Sul,
Centro-Oeste, Nordeste e Sudeste, sendo oferecidas por seis Instituicoes de Ensino Superior (IES), conforme
Quadro 2 a seguir.

As regides Sul e Centro-Oeste ofertam cursos, cada uma delas, em duas IES e as regides Nordeste e Sudeste,
cada uma, em uma IES. As especializacdes sao cursos com carga horarias de 360, 420 e 480 horas. A regiao
Sul oferta o curso nos estados de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul, sendo um total de onze polos.
Na regido Nordeste, o curso é ofertado no estado do Ceard, em quatro polos, e na regido Sudeste a oferta
acontece no estado do Espirito Santo, em onze polos. No entanto, os dois cursos da regido Centro-Oeste
nao apresentavam oferta em qualquer polo no periodo da pesquisa.

QUADRO 2 — CURSOS OFERTADOS PELA UAB — DEZEMBRO/2014

CHAMADA FORM.
UAB PROF.

INSTITUICAO | REGIAO | UF

1 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS IFSC Sul SC SECAD I Sim
Centro- .
2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFMS Oest MS SECAD 1 Sim
este
Centro-
3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UnB Oest DF SECAD 1 Sim
este
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA .
4 FURG Sul RS SECAD II Sim
DIVERSIDADE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA )
5 IFCE Nordeste CE SECAD II Sim
DIVERSIDADE

EDUCACAO PROFISSIONAL INTEGRADA
6 | AEDUCACAO BASICA NA MODALIDADE IFES Sudeste ES UAB II Sim
DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

7 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UEMA Nordeste MA SECAD I Sim

8 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFF Sudeste RJ SECAD I Sim

9 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFMA Nordeste MA SECAD II Sim

10 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFMS ng;:- MS SECAD I Sim
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11 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFPB Nordeste PB SECAD II Sim
12 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFPR Sul PR SECAD 1 Sim
13 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFSC Sul SC SECAD I Sim
14 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFU Sudeste MG SECAD I Sim
15 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UNICENTRO Sul PR SECAD I Sim
16 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UNIMONTES Sudeste MG SECAD 1 Sim
17 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UPE Nordeste PE SECAD II Sim
18 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFRPE Nordeste PE SECAD II Sim
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA
19 UFC Nordeste CE SECAD III Sim
DIVERSIDADE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA
20 UFMG Sudeste MG SECAD III Sim
DIVERSIDADE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA .
21 UFPEL Sul RS SECAD III Sim
DIVERSIDADE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA )
22 UFRR Norte RR SECAD III Sim
DIVERSIDADE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA )
23 UFS Nordeste SE SECAD III Sim
DIVERSIDADE
24 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFBA Nordeste BA SECAD 1 Sim

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA
25 UNEB Nordeste BA SECAD III Sim
DIVERSIDADE

Fonte: UAB/MEC, 2014.

Com relacédo aos cursos de aperfeicoamento, verificou-se a reducao de dezenove deles, conforme apontado
na pesquisa de Gatti et al (2011) para dezessete, sendo sete cursos na regiao Nordeste; quatro, no Sudeste
e Sul; e apenas um, nas regides Centro-Oeste e Norte. A maioria dos cursos de aperfeicoamento possui
carga hordria de 180 horas; apenas um deles, o da regido Sudeste, apresentava duzentas horas de carga
horéria e nenhum polo apresentava demanda para esses cursos. Semelhantes dados foram evidenciados
para os dois cursos de extensao que estao aprovados: possuem carga horéaria de 180 horas e nao estao
sendo oferecidos por qualquer polo.

Pelo exposto, no que se refere a UAB em relacao a formacao inicial e continuada para EJA, entendemos que
a sua contribuicao tem sido deficitaria, pois, embora evidenciada a aprovacao de cursos destinados a essa
modalidade, de especializacao e extenséo, além dos cursos de aperfeicoamento j& existentes, observou-se
que a maioria nao esta sendo ofertada pelos polos. Apenas quatro cursos de especializacao possuiam oferta
em alguns polos no periodo da pesquisa, restritos a quatro Estados e trés regides (Nordeste, Sul e Sudeste).
O Norte nem mesmo possui cursos aprovados.

Esses dados sugerem que, embora estejam aprovados e vigentes mais cursos, num total de vinte e cinco,
quatro a mais desde a pesquisa de Gatti et al (2010), na pratica os cursos nao estao sendo ofertados pelos
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polos, o que requer novos estudos que tomem como objeto de pesquisas posteriores a eficacia do sistema
UAB para a Educacao Bésica na modalidade EJA.

Outra estratégia de acao dos governos, apontada por Gatti (2011), representa um meio de alcancar os objetivos
da Politica Nacional de Formacao Docente. Trata-se da criacao de Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacao, encarregados de organizar, em regime de colaboracao entre os entes federados, a formacao inicial
e continuada dos docentes para as redes publicas da educacao bésica. Sao eles presididos pelos Secretéarios
de Estado da Educacao e compostos por representantes dos 6rgaos gestores das trés instancias de governo:

[... MEC, secretarias estaduais e municipais de Educacao — estas por intermédio da Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME) — e seus respectivos conselhos estaduais e mu-
nicipais de Educacéo; das IPESs com sede no estado; dos profissionais do magistério, por indicagao
de sua entidade de classe, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), e,
quando houver, do Férum das Licenciaturas das Instituicdes de Educagao Superior Publica (GATTI,
2011, p. 54)°.

A responsabilidade de apoiar, em relacado a organizagdo e ao registro de dados diversos necessarios aos
Féruns, é da Secretaria de Educacao Bésica (SEB) do MEC, juntamente com a Diretoria de Educacéo Béasica
Presencial e a Diretoria de Educacao a Distancia da CAPES, porém a andlise e a aprovacao dos planos estra-
tégicos cabem aos 6rgédos centrais do MEC. Em 2009, pelo Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro, foi instituida
a Politica Nacional de Formacéao de Profissionais do Magistério da Educacao Bésica, que disciplina a atuacao
da CAPES no fomento a programas de formacao inicial e continuada. Nesse sentido, para atender ao art.
11, inciso Ill, quanto a oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas especiais
dirigidos aos docentes em exercicio hd pelo menos trés anos na rede publica de Educacao Bésica, foi im-
plantado, em carater emergencial, porém vigente até hoje, o Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacao Basica (PARFOR).

Conforme Gatti et al (2011), o programa integra o Plano de Acdes Articuladas (PAR), compondo o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo, ao qual aderiram todos os entes federados, sendo gerenciado e acompanhado
pela CAPES quanto ao processo de proposicdo, inscricao e execucado dos planos estratégicos dos Estados.
Em parceria, com as IES participantes, propdem 0s cursos para atender as caréncias regionais em areas
estratégicas, respaldadas pelos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente. Todo ano é
divulgado pela CAPES o Calendario do PARFOR, em que estao definidos os prazos e as atividades a serem
realizadas pelos entes federados, os Féruns e as IES.

Conforme a CAPES/PARFOR (2014), até 2012, o PARFOR implantou 1.920 turmas, havendo cerca de 54.876
professores frequentando os cursos em turmas especiais, localizadas em 397 municipios do pafs. A maioria
desses professores estava nas regioes Norte e Nordeste, 28.073 e 20.781, respectivamente, e o restante
frequentava cursos nas demais regioes, sendo 3.422 no Sul, 1.847 no Sudeste e 753 no Centro-Oeste,
conforme gréaficol, a seguir.

5 A ANFOPE, embora ausente nessa composi¢ao inicial, conquistou assento nesse forum, nacionalmente e em todos os estados, por meio de agdes
posteriores a sua combativa Dire¢do, conforme demonstra Brzezinski (2014). Como entidade académica de estudos e pesquisa em Educagdo, tem
como objetivo, em sua atuagdo nos Foruns Permanentes de Apoio a Formagao Docente (FPAFDs), “[...] discutir a politica de formagéao e de valoriza-
¢éo dos profissionais da educacdo, ancorada em seus principios e praticas [...]” (BRZEZINSKI, 2013, p. 4), responsabilizando-se, por intermédio de
seus titulares/pesquisadores, “[...] pelo acompanhamento e avaliagdo dos Planos Estratégicos Estaduais de modo propositivo, argumentando, contra
argumentando e defendendo suas propostas, a fim de colaborar com o desenvolvimento do PARFOR.” (BRZEZINSKI, 2013, p. 4).
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GRAFICO 1 — NUMERO DE PROFESSORES EM TURMAS DO PARFOR POR REGIOES 2012
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Fonte: CAPES/PARFOR (2014).

A recente pesquisa: “Observatdrio da Formacao e Valorizacao Docente: Configuracoées e Impactos da
Implementacao dos Féruns Permanentes de Apoio & Formacao do Magistério! da ANFOPE, “comprova que
os resultados do PARFOR sé&o sofriveis ao se comparar vagas validadas e formados egressos em 2013, de
1% e 2% Licenciaturas e Formacao Pedagdégica” (BRZEZINSKI, 2014).

Verificamos que os dispositivos para superagao dos desafios da formacao inicial e continuada j& foram insta-
lados e que, por outro lado, sem que sejam criadas robustas politicas publicas de formacao de professores
e de melhoria das suas condi¢cdes de vida e de trabalho, comprometidas com a diversidade e incluséao social
dos diversos segmentos da comunidade, valorizacdo do magistério e garantia do acesso aos cursos de for-
magao, nao teremos politicas educacionais eficazes e de impactos sociais.

OS DESAFIOS DOS PLANOS ESTADUAIS E MUNICIPAIS PARA FORMACAO
DOS FORMADORES DA EJA

Conforme analisado até aqui, os desafios permanecem muitos em relacdo a formacao inicial e continuada
dos profissionais da educacéo, especialmente dos formadores de formadores da EJA. Uma via que emerge
dessa discussao é o esforco constante de todos, em particular dos formadores atuantes nos cursos de
licenciatura, das suas entidades representantes, a exemplo da ANFOPE, dos Féruns Permanentes de Apoio
a Formacao Docente, em manterem-se acompanhando a execucao e participando da atualizacao do PNE.
Os Planos Estaduais de Educacao (PEEs) e os Planos Municipais de Educacao (PMEs) foram elaborados
em amplos processos coletivos, dirigidos pelos Féruns Estaduais e Municipais de Educacao, embora seus
desdobramentos para aprovacao pelos respectivos governos, assembleias e camaras, tenham sofrido inter
feréncias e desvios politicos, estdao também a merecer acompanhamento e ajustes visando as conquistas
dos movimentos da sociedade civil pela formacao e pela valorizacao dos profissionais de educacao.

Exemplificamos o caso da ANFOPE, que tem acompanhado, participado e se posicionado, nacional e local-
mente, diante dos desafios da formacédo dos profissionais da educacéo, categoria da qual os formadores
da EJA fazem parte. Em consonéancia com o posicionamento no ambito nacional da ANFOPE, ratificamos
pontos importantes a serem monitorados nos Planos Estaduais e Municipais de Educacao relacionados
especificamente a formacao:
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- garantia de formacao inicial, preferencialmente presencial e em nivel superior, e a continuada, ambas de

forma contextualizada na sociedade brasileira ainda marcada pela permanéncia de desigualdades sociais,
visando a construcdo de uma sociedade democratica, inclusiva, justa e igualitaria;

- manutencao da formacao de professores no campo epistemolégico da educacéo, fortalecendo a responsa-
bilidade académica e institucional das Faculdades e Centros de Educacdo como espacos articuladores dos
projetos institucionais de formacao;

- reformulacdo dos cursos de formacao de professores como processo constante e continuo, préprio ao
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e das demandas socioculturais;

- superacao do carater fragmentario e dicotdmico da formacdo do pedagogo e dos demais licenciandos,
que se materializa na organizacgao curricular, reafirmando a docéncia como a base da identidade de todos os
profissionais da educacéo;

- incentivo aos cursos de formacao de professores de forma massiva, mobilizando a juventude — no ensino
médio e nas |IES — a abracar a profissao de educador, indicando perspectivas de atuacéo, carreira e aprimo-
ramento profissional; e

- implantacao de polos regionais que promovam processos de formacdo e acompanhamento constantes aos/
as profissionais da educacdo no que diz respeito as modalidades e niveis de ensino.

As diretrizes, metas e estratégias do PNE 2014-2024 aqui analisadas apresentam ambiguidades e contra-
dicoes quanto a formagao e a valorizacdo do magistério, inclusive do formador de formadores (professor
universitario, docente das licenciaturas), pautadas em um discurso pés-neoliberal, que ora avanca em direcao
ao fortalecimento do poder local, ora recua, buscando o controle centralista do Estado e, ainda, propondo-se
a assumir novos desafios proclamados pelos atuais movimentos sociais.

Esteve no centro desta nossa reflexdo a formacédo de profissionais da formagao, ou seja, a formacao dos
professores das licenciaturas, a partir do contexto da educacgao béasica, na modalidade Educacao de Jovens
e Adultos. Nosso pressuposto é que sao eles, pela especificidade do seu trabalho de formacao de profes-
sores da educacao béasica e, até mesmo, da educacéo superior, de intelectuais fomentadores de mudancas,
principais responsaveis pela reconfiguracao do papel da docéncia nas agéncias formadoras e nas instituicoes
de educacao béasica. Grandes e numerosas sao as demandas que incidem sobre esse profissional, a quem
estamos chamando de formador de formadores, a cada novo modelo assumido pelo Estado brasileiro,
desde o liberalismo, ao neoliberalismo e ao pés-neoliberalismo. Ha, ainda, as exigéncias de produtividade
académica no modelo taylorista, passando pela acumulacédo flexivel. Hoje, com a transnacionalizacao do
mercado, o processo estd a exigir do profissional novos atributos como mobilidade, intercambio cientifico
e politico, para lidar com programas como Erasmus, Leonardo da Vinci, Sécrates, Ciéncia sem Fronteiras,
entre outros, marcados pela (des)regulacéao institucional e nacional, sempre sob a égide do “Estado minimo”
e de um “mercado forte”

A retrospectiva histérica aqui apresentada e as perspectivas emergentes trazem a tona velhos temas, velhos
problemas nao resolvidos que nos permitem concluir que é necessario priorizar as necessidades da educa-
¢ao bésica, inclusive da modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos, frente aos requerimentos concretos
do sistema educacional que queremos construir com a participacao ativa dos professores no seu processo
formativo, contextualizado e pertinente.

Nao obstante os limites das metas do PNE, diante da realidade cabe aos formadores radicalizar suas cobrancas
em termos de execucgao, garantindo-se o acompanhamento da sociedade civil e a apresentacao de propostas
alternativas para sua atualizagao. O plano € um processo em constante movimento e continua construcao.
Nao é estatico, nem linear. Buscamos seu movimento em espiral, respondendo aos anseios da sociedade.
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ARTIGOS

PNE 2014-2024 E AS POLITICAS DE FORMACAO
DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL:
CONQUISTAS E TENSOES

Denise de Barros Capuzzo
Denise Silva Aratjo

RESUMO: No artigo, analisam-se as metas do PNE (2014-2024), que impactam a formacéao de professores
da educacéo infantil. Inicialmente, discute-se a Meta 1, que trata da educacao da crianca pequena para
compreender aquelas que se referem aos docentes que nela atuam. Para expandir e melhorar a qualidade
do atendimento das criancas de 0 a 5 anos, é necessério o esforco articulado do poder publico nas trés
esferas. A universalizacao da pré-escola deve permitir a superacao das desigualdades de atendimento e nao
pode significar a reducao da oferta de vagas para as criancas de 0 a 3 anos. Para tanto, sao imprescindiveis
politicas de formacao inicial e continuada e de valorizacdo dos profissionais que atuam na primeira etapa
da educacao béasica. Essa questao foi abordada nas Metas 15, 16, 17 e 18. Defende-se que os docentes
da Educacao Infantil, assim como os professores de todos os niveis, etapas e modalidades da educacao
nacional, tenham assegurada sua formacao inicial e continuada, articuladamente a saléarios dignos, a plano
de carreira e ao reconhecimento profissional, para possibilitar a qualidade social da educacao da crianca
pequena.

PALAVRAS CHAVE: PNE; Politicas educacionais; Formacéao docente; Educacao infantil

ABSTRACT: In the article, we analyze the goals of the PNE (2014-2024), that impact the formation of
teachers that work with early childhood education. Initially, we discussed the Goal 01 which treats of the
small child’s education to understand the goals that mention the teachers who work in it. To expand and
improve the quality of care and education of children from 0 to 5 years old is required concerted effort of
the government at all three levels. The universal pre-school should enable the overcoming of the inequalities
and it cannot means reducing the number of places for children 0-3 years. To this end, initial and continuing
education policies and valuation of the professionals who work with young children are essential. This
subject was treated in the Goals 15, 16, 17 and 18. We advocate that teachers of early childhood education,
as well as teachers of all levels, stages and modalities of national education, should be assured their initial
and continuing education articulated to fair wages, career path and professional recognition and acceptance,
to enable the social quality of the small child’s education.

KEYWORDS: PNE; Educational policy; Teacher education; Early childhood education
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INTRODUCAO

Neste artigo, objetiva-se analisar as metas do Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024) referentes as
politicas de formacéo de professores para a educacéo infantil. Para tanto, € importante situa-las no contexto
das politicas publicas para o atendimento a crianca pequena e para a formacao de professores, a fim de se
analisarem as possibilidades e os desafios a serem enfrentados nos préximos dez anos no que se refere a
formacéao dos docentes que atuam na primeira etapa da educacéo bdasica.

Por forga da Emenda Constitucional n® 59, de 2009 (BRASIL, 2009a), a condicao do PNE passou de uma
disposicao transitéria da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n® 9.394/1996 (BRASIL,
1996) - para uma exigéncia constitucional com periodicidade decenal. A partir dai, o PNE constitui-se como
balizador das politicas educacionais que devem ser referéncia para os planos plurianuais e para os planos
estaduais, distrital e municipais. Além disso, também passou a ser compreendido como o articulador do
Sistema Nacional de Educacéo.

Depois de tramitar por trés anos e meio, o PNE 2014-2024 foi aprovado pelo Congresso Nacional, por meio
da Lei n°® 13.005/2014 (BRASIL, 2014a), e sancionado sem vetos pela presidenta Dilma Rousseff, em 25 de
junho de 2014. E importante afirmar que essa foi uma conquista dos movimentos sociais. Por intermédio de
diversas entidades nacionais que defendem a educacao publica como direito de todos os cidaddos desde
0 nascimento, a sociedade civil esteve articulada e assumiu um papel de protagonista na construcao e na
aprovacao desse PNE, que terd a vigéncia no periodo de 2014 a 2024. Essa articulacdo ocorreu durante todo
o processo de tramitacdo do PNE 2014-2024 e mesmo antes da elaboracdo do Projeto de Lei n® 8.035/2010
(BRASIL, 2010), enviado pelo Poder Executivo ao Congresso Nacional, em dezembro de 2010.

Essa participagao foi evidenciada, principalmente, no processo de preparacao e de realizacdo das Conferéncias
Nacionais de Educacao (CONAE/2010 e CONAE/2014), nos ambitos intermunicipais, estaduais e nacional.
Como decorréncia dessa mobilizacao, vale destacar a conquista da previsao do percentual do Produto Interno
Bruto (PIB) para o financiamento da educacao e da exigéncia que, da mesma forma, os planos estaduais,
distrital e municipais, também, prevejam recursos orcamentarios para a sua execucao e sejam aprovados
na forma de leis.

O PNE esté organizado a partir de dez diretrizes gerais e vinte metas, que se desdobram em estratégias, as
quais apontam as politicas necessarias para efetivar as metas estabelecidas. Para analisa-las, € importante
situa-las no contexto legal mais amplo em que se inserem, compreendendo, principalmente, as alteracoes
que foram promovidas na Constituicao Federal - CF/1988 (BRASIL, 1988) - e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) -, visto que muitas dessas metas estao intimamente
ligadas ao que ficou determinado nessa legislacao e a questoes pendentes que necessitam de regulamentacéo.

Assegurar direitos ou estabelecer determinada meta, no texto da lei, ndo é garantia de sua efetivacao na
realidade educacional, entretanto representa um passo importante na luta pela conquista dos direitos sociais
de todos os cidadéos, visto que fornece instrumentos concretos para a cobranca desses direitos e, desse
modo, fortalece e empodera a populacao. Dai a importancia de nos debrucarmos na compreensao das metas
estabelecidas no PNE 2014-2024, a fim de apreendermos o que elas apresentam como conquistas e como
desafios a serem enfrentados. Neste texto, enfatizaremos aquelas que impactam mais diretamente a forma-
cao de professores que trabalham com as criancas de zero a cinco anos. Inicialmente, porém, analisaremos
as metas relacionadas com a educacéao infantil, para, nesse contexto, compreendermos aquelas que tratam
dos docentes que nela atuam.
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A META 1 E A UNIVERSALIZACAO DA PRE-ESCOLA: CONQUISTA OU PERDA DE DIREITOS PARA
AS CRIANCAS PEQUENAS?

A Meta 1 do PNE 2014-2024 trata especificamente da educacao infantil e, por isso, serd mais detidamente
analisada neste item do artigo. No novo PNE (BRASIL, 2014a) ficou estabelecida a mesma meta prescrita no
PNE 2001-2010 para a creche: matricular 50% da populacao na faixa etaria compreendida entre zero a trés
anos até o final da década (BRASIL, 2001).

Ganzeli (2012) avalia que, ao repetir a meta do plano anterior, o atual PNE ignorou as conquistas efetivadas,
no periodo de dez anos. A autora reconhece que as estatisticas evidenciam um avanco vagaroso das matri-
culas em creches, em todo o territério nacional. Apesar disso, ela defende que as metas deveriam indicar
a vontade politica de empreender uma mudancga nessa realidade e fixar um periodo para sua efetivacao.

Com a Meta 1, o PNE 2014-2024 evidencia uma intencao restrita no que se refere a ampliacdo da oferta de
matriculas em creche. Isso nos fornece indicativos das intengdes do poder publico no que tange a educagao das
criancas de zero a trés anos de idade: ela nao consiste em uma prioridade a ser vencida na vigéncia desse Plano.

Por outro lado, no que se refere a educacao das criancas de quatro a cinco anos, a meta determina sua
universalizacado até 2016 (BRASIL, 2014a), acompanhando o que dispde a Emenda no 59 de 2009 (BRASIL,
2009a), j@ mencionada neste artigo, que dé nova redacao aos incisos | e VIl do art. 208, da Constituicao
Federal - CF/1988 (BRASIL, 1988) -, para instituir a obrigatoriedade do ensino na faixa etaria de quatro a
dezessete anos. Com esse dispositivo legal, a pré-escola tornou-se uma etapa obrigatdria e direito publico
subjetivo regulamentado pela Lei n°® 12.796/2013 (BRASIL, 2013). Essa obrigatoriedade deve ser implemen-
tada, progressivamente, até 2016, nos termos do PNE 2014-2024, com apoio técnico e financeiro da Uniao.

Essa emenda constitucional pode ser considerada um marco na educacao brasileira, porque visa propiciar
a universalizacao e a democratizacao do acesso a pré-escola e ao ensino médio. Como uma das formas de
viabiliza-la, expande a cobertura dos programas suplementares (merenda escolar, material didatico-escolar e
livros de literatura, transporte escolar e assisténcia a saude), anteriormente restrita ao ensino fundamental,
para os alunos de todas as etapas da educacao bésica.

Além disso, como resultado de sérios embates promovidos pelos movimentos sociais, a emenda determina
o fim do percentual da Desvinculacao das Receitas da Unido (DRU), incidente sobre os recursos publicos
destinados a manutencao e ao desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da Constituicdo Federal,
a partir de 2011. Com isso, ampliam-se os recursos financeiros aplicados na educagao. Outro ganho dessa
medida foi a indicacao que o novo PNE deveria estabelecer uma meta de aplicacao de recursos publicos, no
setor, como proporcao do Produto Interno Bruto (PIB).

De acordo com Arauijo; Silveira; Cotrim (2013), a obrigatoriedade da matricula da crianca de quatro e cinco anos
na pré-escola provocou reagoes diversas dos profissionais e estudiosos da educacao infantil e dos dirigentes da
educacao, pois a desejada universalizacao da pré-escola nao deve ser alcancada com a imposicao da matricula a
familia, mas com a ampliacédo da oferta, a fim de atender & demanda reprimida durante décadas por falta de vagas.

Os dirigentes da educacao municipal e federal destacam como pontos positivos da medida aprovada o fato
de que ela permite a demanda organizada das familias e assegura recursos financeiros para sua implantacao.
Ademais, a universalizacao da pré-escola é considerada como uma das medidas que tém alto potencial de
produzir impactos positivos no ensino fundamental.
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Os estudiosos e militantes da educacao infantil apresentam véarios argumentos contrarios a essa medida cons-
titucional, que pode induzir a uma expansao quantitativa da pré-escola sem assegurar sua qualidade social: o
risco da diminuicdo da sua oferta do atendimento em periodo integral e da exclusao da dimensao do cuidado
desta fase da educacao infantil; a antecipacéao da escolaridade com as caracteristicas do ensino fundamental;
a fragmentacao provocada no interior da educacao infantil, com a cisao das duas fases, creche e pré-escola;
a privatizacao da creche em razdo do seu abandono pelo poder publico (ARAUJO; SILVEIRA; COTRIM, 2013).

No que se refere a possibilidade real de implantacao desse dispositivo constitucional e do alcance da Meta
1 do PNE 2014-2024, as estatisticas evidenciam a proximidade com a universalizacao da pré-escola, pois o
percentual de criancas, na idade de 4 a 6 anos, que frequentavam instituicoes educativas, em 2008, alcan-
cou a média nacional de 80%, atingindo, antecipadamente, a meta prevista para 2010, no PNE 2001-2010.
Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) mostram que, no ano de 2013, a cobertura na
pré-escola atingiu o indice de 95,2% (BRASIL, 2014 b).

Vieira (2010) afirma, porém, com base nos resultados da Pesquisa Nacional por Amostra a Domicilios (Pnad),
que a frequéncia das criancas de zero a cinco anos em instituicoes educativas evidenciou desigualdades
significativas, segundo as faixas de renda das familias, a etnia/cor, a localizacdo (urbano/rural) e a escolari-
dade dos pais/responsaveis, sobretudo da mae. Além desses aspectos, a autora enfatiza a necessidade de
superar as diferencas no acesso observadas entre as regioes e entes federados, que vém sendo insisten-
temente apontadas nos estudos sobre a oferta de educacao infantil no Brasil. As estatisticas evidenciam
que as criancas menores, as provenientes de familias de menor renda e as nao brancas constituem o grupo
daquelas mais prejudicadas.

A autora alega que, desde o inicio deste século, o atendimento de criangas de 4 a 6 anos, oriundas de fami-
lias com rendimento familiar acima de trés salarios minimos, esta perto da universalizacdo. Para demonstrar
esse fato, a autora cita os seguintes indicadores: em 2004, 94,3% de criancas de 4 a 6 anos de familias de
renda superior frequentavam a pré-escola e, em 2008, esse indice alcangou o valor de 98,8%.

Por outro lado, as criancas de quatro a cinco anos oriundas de familias com renda inferior atingiram, em 2004,
uma porcentagem de frequéncia de 63,2%, ou seja, bem abaixo da meta de 80%. Em 2008, essa frequéncia
aproximou-se da meta, pois alcancou uma cobertura de 77.1%.

Vieira (2010) destaca, ainda, as desigualdades no atendimento as criancas dessa faixa etaria entre as que
vivem no campo e na cidade: em 2008, 80,4% das criangas que residiam em area urbana foram atendidas,
enquanto que, na area rural, apenas 66%.

Esses nimeros demonstram que, apesar de persistirem as desigualdades de acesso, é bastante atingivel a
meta de universalizacdo do atendimento para essa faixa etaria até 2016. Vale perguntar em que condicoes
de oferta e a que preco, no que se refere a qualidade do atendimento das criancas de quatro e cinco anos
e no abandono das menores por parte do poder publico?

Mesmo antes de 2016, prazo estabelecido para a implantacao da medida, varios dos receios enunciados ja
tém se concretizado e a expansao da pré-escola tem se efetivado pela via mais rapida e barata: 1) a criacao
ou a adaptacao precéria de salas de criancas de quatro e de cinco anos, nas escolas de ensino fundamen-
tal, que nao possuem condicdes materiais e humanas para absorvé-las, respeitando suas necessidades
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e especificidades, como determinam as diretrizes curriculares para a educacao infantil; e 2) a criacao de
escolas de educacao infantil (EMEIs), destinadas apenas a faixa etaria obrigatéria, com o atendimento em
periodo parcial.

O gue se evidencia ¢ uma concepcao fragmentada da educacgao infantil, que remonta a suas origens histoéri-
cas, identificando a creche com instituicoes filantropicas destinadas a atender criancas oriundas de familias
de baixa renda, a fim de liberar os pais para o trabalho. A pré-escola, por sua vez, é valorizada como forma de
preparar a crianga para o ensino fundamental potencializando suas chances de sucesso escolar. Ignoram-se,
assim, as conquistas dos movimentos sociais que, na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional de 1996, unificaram as duas fases em uma Unica etapa da educacao basica,
articulada por um objetivo comum: promover o desenvolvimento integral das criancas, consideradas como
sujeitos de direitos, de sua histéria, de sua cultura, de seu desenvolvimento e aprendizagem.

E importante enfatizar que a universalizacao da pré-escola deve permitir a superacao das desigualdades de
atendimento mencionadas anteriormente, ou seja, alcancar as criancas dos meios populares das cidades
e do campo, incluindo as indigenas e quilombolas, as de familias ribeirinhas e itinerantes. A estratégia
1.10 visa promover especificamente a superacdo dessas desigualdades, respeitando suas necessidades e
especificidades:

1.10) fomentar o atendimento das populacées do campo e das comunidades indigenas e quilombolas
na educacao infantil, por meio do redimensionamento da distribuicao territorial da oferta, limitando a
nucleacéo de escolas e o deslocamento das criangas, de forma a atender as especificidades dessas
comunidades, garantida consulta prévia e informada (BRASIL, 2014a).

Além disso, para que seja realmente universalizado, o atendimento educacional da crianca de quatro a cinco
anos deve envolver aquelas que possuem deficiéncia, transtorno no seu desenvolvimento ou altas habili-
dades/ superdotacao. A estratégia 1.11 trata especificamente da universalizacdo da educacao infantil para
essa populacao, sem distinguir as faixas etarias e assegurando o atendimento educacional especializado a
que tém direito, como se |é:

1.11) fomentar o acesso a educacao infantil e a oferta do atendimento educacional especializado
complementar e suplementar aos/as alunos/as com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdotacao, assegurando a educacao bilingue para criancas surdas
e a transversalidade da educacéo especial nessa etapa da educacgédo basica (BRASIL, 2014a).

A Meta 4, por sua vez, aborda, especificamente, no seu conjunto, uma série de estratégias para que a
universalizacao do ensino na faixa etéria de quatro a dezessete anos inclua as criangas e adolescentes com
alguma deficiéncia, transtorno no desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacao, da seguinte maneira:

Meta 4: universalizar, para a populacado de quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacéo béasica e
ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servigos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014a).

Vale destacar que incluir a crianca com deficiéncia, transtorno no desenvolvimento, altas habilidades ou
superdotacdo nao significa apenas inseri-la nas instituicdes educativas regulares e extinguir as escolas
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especiais, mas oferecer condicoes objetivas, materiais e humanas, para que ela possa realmente aprender
e se desenvolver. Isso implica desde adaptacoes arquitetdbnicas até curriculares, além da formacao dos pro-
fissionais da educagao que com ela atuam. A implantacdo dos nucleos de atendimento especializados e a
formacéao de equipes de apoio interdisciplinares, também, sdo fundamentais, bem como a observéncia de
todas as demais estratégias aprovadas na Meta 4.

E importante frisar que a obrigatoriedade escolar estendida & pré-escola nao deve representar uma imposicao
as familias, mas se transformar em conquista de experiéncias enriquecedoras e emancipadoras no percurso
escolar de todas as criancas brasileiras, na faixa etaria de quatro e cinco anos (VIEIRA, 2011). Além disso,
essa conquista ndo pode significar a reducao da oferta de vagas para as criancas de zero a trés anos, que
estao fora da faixa etdria obrigatéria e que vém sendo mais penalizadas historicamente, no Brasil, tanto no
que se refere aos aspectos quantitativos, quanto aos modelos de atendimento.

Uma das estratégias da Meta 4contribui nesse sentido, extrapolando a idade da escolarizacao obrigatoéria e pre-
vendo a universalizacao do atendimento da demanda manifesta para o atendimento das criangas de zero a trés
anos com deficiéncia, transtorno no desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, como se evidencia:

4.2. promover, no prazo de vigéncia deste PNE, a universalizacao do atendimento escolar a demanda
manifesta pelas familias de criancas de zero a trés anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao, observado o que dispde a Lei n®9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional (BRASIL, 2014a).

O grande desafio das politicas publicas empreendidas pelos municipios brasileiros atualmente é investir
fortemente na educacao infantil, conferindo centralidade no atendimento das criangas de 0 a 5 anos, o
que demanda um esforco articulado do poder publico nas trés esferas, a fim de quitar a divida que vem se
acumulando historicamente no que se refere a educagéo das criancas pequenas, no pais. Dados do IBGE
evidenciam que, no ano de 2013, apesar do crescimento numérico das matriculas, o atendimento em creches
atingiu menos de 30% das criancas (BRASIL, 2014b).

Além da baixa cobertura do atendimento, nessa faixa etaria, Vieira (2011), referendada pelos dados da Pesquisa
Nacional por Amostra a Domicilios (Pnad), destacou a desigualdade de acesso as creches em relagao a variavel
renda, que demonstrou ser ainda mais grave do que na pré-escola. Fundamentada em estudo do Instituto
com relacao ao ano de 2010, a autora demonstrou, por exemplo, que, do total das criancas atendidas nas
creches, 36,3% faziam parte dos 20% mais ricos da populacdo e apenas 12,2% integravam o estrato dos
20% mais pobres. Em 2008, a frequéncia em creches de criancas oriundas de familias com renda per capita
de até meio saldrio minimo (12,4%) foi 3,2 vezes inferior a taxa de criancas de familias com rendimento de
trés ou mais salarios minimos mensais (39,5%).

Vieira (2010) registra as desigualdades de acesso a creche, no que se refere a cor/etnia, pois as criancas
negras apresentaram, no ano de 2008, uma cobertura de 15,5%), ao passo que as nao negras ultrapassaram
o percentual de 22%. A autora denuncia, ainda, as desigualdades de atendimento das criancas bem peque-
nas no campo, pois apenas 6,4% das criancas entre 0 e 3 anos foram atendidas, enquanto na area urbana,
19,6% estavam na creche (IBGE, 2008, citado por VIEIRA, 2010).

E nesse contexto que deve ser compreendida a estratégia 1.2 do PNE 2014-2024, que almeja corrigir essas
desigualdades e ampliar o atendimento a demanda para a faixa etaria de zero a trés anos, até entdo, mais
prejudicada nas politicas publicas:
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1.2) garantir que, ao final da vigéncia deste PNE, seja inferior a 10% (dez por cento) a diferenca
entre as taxas de frequéncia a educacéo infantil das criancas de até 3 (trés) anos oriundas do quin-
to de renda familiar per capita mais elevado e a do quinto de renda familiar per capita mais baixo
(BRASIL, 2014a).

A Meta 1do novo PNE apresenta importantes estratégias, que visam contribuir com a ampliacao quantitativa
da cobertura da demanda na educacao infantil, como um todo (zero a cinco anos), preservando, porém, o
direito de opcao da familia de criangas de zero a trés anos:

1.3) realizar, periodicamente, em regime de colaboracéo, levantamento da demanda por creche
para a populacao de até 3 (trés) anos, como forma de planejar a oferta e verificar o atendimento
da demanda manifesta;

1.4) estabelecer, no 1° (primeiro) ano de vigéncia do PNE, normas, procedimentos e prazos para
definicdo de mecanismos de consulta publica da demanda das familias por creches;

1.15) promover a busca ativa de criangas em idade correspondente a educacao infantil, em parceria
com 6rgaos publicos de assisténcia social, salde e protecdo a infancia, preservando o direito de
opcao da familia em relagao as criancgas de até 3 (trés) anos;

1.16) o Distrito Federal e os Municipios, com a colaboracao da Unido e dos Estados, realizardo e
publicardo, a cada ano, levantamento da demanda manifesta por educacéo infantil em creches e
pré-escolas, como forma de planejar e verificar o atendimento (BRASIL, 2014a).

Conhecer a demanda é fundamental para organizar a ampliacao qualificada do acesso a educacao infantil.
Outras estratégias se referem a medidas necessarias para assegurar a qualidade do atendimento, como as
de numero: 1.6, 1.13, 1.17:

1.6) implantar, até o 2° (segundo) ano da vigéncia deste PNE, avaliacdo da educacao infantil, a ser
realizada a cada 2 (dois) anos, com base em pardmetros nacionais de qualidade, a fim de aferir
a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as condi¢cbes de gestado, os recursos pedagdgicos, a
situacao de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes;

1.13) preservar as especificidades da educacao infantil na organizacao das redes escolares, garantindo
o atendimento da crianca de até 5 (cinco) anos em estabelecimentos que atendam a paréametros
nacionais de qualidade, e a articulacdo com a etapa escolar seguinte, visando ao ingresso do/a
aluno/a de 6 (seis) anos de idade no ensino fundamental;

1.17) estimular o acesso a educacao infantil em tempo integral para todas as criancas de até b
(cinco) anos, conforme estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(BRASIL, 2014a).

Essas estratégias visam assegurar condicoes para a melhoria da qualidade do atendimento da educacao
infantil, mantendo padroes minimos de qualidade, que devem orientar a avaliacdo dessa etapa da educacao
basica. Vale ressaltar a necessidade de se evitar repetir, na educacao das criangas pequenas, 0S equivocos
do ensino fundamental, médio e superior, de utilizar a avaliacdo das instituicoes e dos sistemas de ensino
como uma forma de regulacdo em vez de indutora de politicas promotoras da qualidade social da educacao.
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Uma das lutas fundamentais, hoje, é preservar a compreensao da educacao infantil como uma Unica etapa
da educacao bésica, com especificidades que precisam ser respeitadas, evitando a fragmentacdo entre a
creche e a pré-escola. Vieira (2011, p. 247) chama atencéao para duas questoes especialmente desafiantes
na implantacdo desse PNE, no que se refere a educacéao infantil:

evitar a cisdo da creche e da pré-escola, sob o risco de flexibilizar o significado da creche como
‘atencao integral ao desenvolvimento da primeira infancia’, abrindo a possibilidade de alternativas de
atendimento ndo formais, em espacos domésticos ou ndo, inadequados aos critérios educacionais,
com pessoas sem formacado e qualificacdo; e evitar o ingresso precoce de criangas na pré-escola
e no ensino fundamental nos sistemas e redes de ensino.

Essa concepcéo de educacao infantil foi a que norteou a elaboracéao da Constituicdo Federal de 1988 — CF/1988
(BRASIL, 1988) - e a da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 — LDB/1996 (BRASIL, 1996). A
atual Carta Magna, pela primeira vez, na histéria do Brasil, estabeleceu direitos especificos das criancas, para
além daqueles do ambito da familia. Essa postura do legislador fundamentou-se em uma nova concepcao de
infancia, que atribui a crianca a condicao de cidada, em periodo peculiar de seu desenvolvimento como ser
humano e que, em decorréncia dessa especificidade, sua protecédo integral necessita ser assegurada pelo
poder publico, pela familia e pela sociedade, com absoluta prioridade. Essa concepcao adotada pela Carta
Magna de 1988 foi construida historicamente no interior dos movimentos sociais e dos estudos cientificos
no campo da infancia.

Orientada por esse espirito, a CF/1988 reconheceu, também de maneira inédita na legislacdo nacional, o
direito a educacao, desde o nascimento, e o dever do Estado de assegura-lo. Por sua vez, a LDB/1996 con-
feriu a educacéao infantil o status de primeira etapa da educacéao bésica. Com isso, retirou-a do ambito da
assisténcia e inseriu-a nos sistemas educacionais. Dessa forma, estendeu-se para as creches e pré-escolas
0S mesmos principios e garantias das outras etapas e niveis da educacao nacional (CORREA, 2007).

A CF/1988 e a LDB/1996 sofreram, nos anos que se seguiram a sua aprovacéo, varias modificacoes, das
quais algumas representam avangos, mas outras ameacam a concepcao construida no bojo dos movimentos
sociais. O cumprimento da Meta 1 do PNE 2014-2024 aponta, como um dos primeiros desafios a serem
enfrentados, a garantia dessa concepcgao de educacao infantil, construida no Brasil nos Ultimos trinta anos,
a fim de assegurar o direito das criancas de zero a cinco anos de acesso a creches e a pré-escolas de quali-
dade social, com vistas a superar as desigualdades de classe, género e etnia/cor nesse acesso. Para tanto,
o PNE 2014-2024 traca como a primeira de suas estratégias:

1.1) definir, em regime de colaboracao entre a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
metas de expansao das respectivas redes publicas de educacao infantil segundo padrao nacional

de qualidade, considerando as peculiaridades locais (BRASIL, 2014a).

Cury (2010) aponta como um dos principais entraves na garantia do cumprimento do direito a uma educa-
cao de qualidade, desde o nascimento, a auséncia de definicado do que vem a ser o regime de colaboracao
determinado pela Constituicdo Federal e as questdes federativas pendentes. De acordo com a CF/1988 e a
LDB/1996, a Uniao deveria assumir uma presenca articuladora supletiva, técnica e redistributiva, diante do
conjunto da educacao nacional. Entretanto, esse dever tem sido sistematicamente descumprido, nutrindo,
desse modo, as disparidades regionais da federacao.
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A Uniao, os estados, o Distrito Federal e os municipios tém o dever de assegurar, em regime de colaboracao,
o direito a educacao desde o nascimento a todos os cidadaos. Entretanto, uma vez que a Lei nao definiu clara-
mente como deveria ser o regime de colaboracao entre os entes federados, a forma de efetiva-lo ficou sujeita
a diversidade de interpretacao e a incoeréncias politicas. Para superar essa situacao, é necessaria a regulamen-
tacéo do artigo 23 da Constituicao Federal de 1988, que define competéncias comuns a Unido, aos estados,
ao Distrito Federal e aos municipios, dentre elas, a tarefa de proporcionar os meios de acesso a educacao.

O novo PNE, por forga da Emenda Constitucional n® 59/2009 (BRASIL, 2009a), foi elevado a condicéo de
articulador do Sistema Nacional de Educacao (SNE), e a Lei 13.005/2014 (BRASIL, 2014a), que aprovou o
Plano Nacional de Educacao 2014-2024, no seu art. 13, determina o prazo de dois anos, a partir de sua pu-
blicacédo, para a elaboracao da lei especifica, que ird instituir o SNE. O desafio atual para a sociedade civil
consiste, portanto, em construir os consensos possiveis em torno de temas estruturantes de um modelo
de federalismo educacional que atenda as reais necessidades do nosso pais.

O Federalismo brasileiro foi conformado pela Constituicao Federal de 1988, no contexto histérico das lutas
pela redemocratizacdo do pais apds a ditadura militar, marcado por forte pressao politica para a descentraliza-
cao de poder. Essa tendéncia fez com que o modelo definido fortalecesse a autonomia dos entes federados,
dificultando a criagédo de uma identidade nacional. Como consequéncia dessa organizacao politico-adminis-
trativa de nosso pais, decorrem grandes lacunas nas politicas sociais: “descontinuidade, fragmentacao de
programas, auséncia de padroes de qualidade, ineficiéncia de 6rgaos gestores e insuficiéncia de recursos”
(MARQUES, NOGUEIRA, LAMBERTUCCCI, GROSSI, sd., p. 2).

Esse modelo de federalismo foi construido historicamente, no Brasil, como fruto das disputas entre o na-
cional e o local, permeadas pelos interesses das elites politicas, que remontam ao periodo imperial. Ele
implica sérias questdes de distribuicao de competéncias e recursos, que, no campo da educacgao bésica, séo
agravadas em razédo do histérico distanciamento da Unido no que se refere a oferta desse nivel de ensino.
A esses fatores politicos associam-se as desigualdades econémicas e sociais, também histéricas no Brasil,
que ampliam a complexidade e as tensodes proprias do nosso contexto federativo.

Nesse cenéario complexo, a CF/1988, ao assegurar a educacéo infantil como direito de todos, define o mu-
nicipio como o ente federado que tem o dever de assegurd-lo, em colaboragdo com estados e a Unido. O
atendimento educacional da crianca pequena com a necessaria qualidade social, porém, demanda gastos que
grande parte dos municipios brasileiros, com a atual configuracao tributaria, sem a colaboracao dos estados
e da Uniao, ndo tém condicdes de assumir.

Assim, é importante salientar que a Carta Magna determinou a atuacao prioritaria dos municipios na Educacao
Infantil, em colaboracao com os estados e a Unido, que, no entanto, nao foram desresponsabilizados pela
assisténcia técnica e financeira necessarias a sua oferta. Dai a importancia, para essa etapa da educacao
béasica, da regulamentacao do regime de colaboracao.

Para haver uma real ampliacao dos gastos publicos com educagao no pais, é imprescindivel o aumento da parti-
cipacao da Uniao no financiamento da educacao basica. De acordo com Pinto (2010), embora o governo federal
figue com cerca de 60% da receita tributaria liquida - j& incluidas as transferéncias constitucionais para estados e
municipios -, sua participacdo nos gastos com educacao basica no periodo de 2000 a 2005 foi em média de 6%.

Essa distribuicao desigual das receitas tributarias tem sido um dos entraves na ampliacao da oferta e da me-
lhoria da qualidade da educacao infantil. Os dados do IBGE (BRASIL, 2014b) demonstram o predominio dos
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municipios na oferta dessa etapa da educacao béasica que, em 2013, atingiram 63,2% em creches e 73,9%
em pré-escolas. Isso confere grande complexidade a organizacao do atendimento na educacao infantil, em
decorréncia dos diferentes arranjos das politicas municipais e das desigualdades, tanto no que se refere a
cobertura da demanda quanto a qualidade do atendimento, no pais.

Araujo (2010) avalia que, no cenério atual, € imprescindivel assegurar a definicdo do papel da Uniao na coope-
racao técnica, na determinacao de mecanismos de redistribuicao e na garantia de um custo aluno-qualidade
(CAQ). Para ela, isso favoreceria o aprofundamento do debate sobre a regulamentacao do Sistema Nacional
de Educacao (SNE). De acordo com a autora, o desafio maior para as relacoes intergovernamentais no Brasil
e para a constituicao de um SNE é a definicdo do regime de colaboracdo por meio de uma regulamentacao
gue promova uma justa distribuicdo de poder, autoridade e recursos entre os entes federados, na qual se
assegure a independéncia e a interpenetracao dos governos nacional e subnacionais, a fim de possibilitar
um projeto de desenvolvimento nacional, que promova a superacao das histéricas desigualdades regionais
e intraestaduais. Para tanto, é fundamental estabelecer uma cooperacao vertical que permita alguma inci-
déncia na questao do federalismo fiscal, abrindo caminho para o estabelecimento futuro de cooperacoes
mais horizontais entre os entes federados.

Assegurar recursos financeiros € imprescindivel para possibilitar a ampliacdo e a melhoria do atendimento
nessa etapa da educacéo basica, conforme atestam os movimentos sociais e a producao académica na area.
Além disso, é essencial o levantamento detalhado da demanda por creche e por pré-escola, a fim de organizar
0 apoio do estado e da Unido para a expansao da rede fisica - reestruturacao e aparelhagem da rede - e para
a implantacao de politicas de formacao inicial e continuada, bem como de valorizacdo dos profissionais da
educacao, tema que sera discutido no proximo item.

A FORMACAO E A VALORIZACAO DOS (DAS) PROFISSIONAIS DA EDUCACAO INFANTIL:
AVANCOS E DESAFIOS NA LEGISLACAO, METAS E POLITICAS PUBLICAS EM ANDAMENTO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) -, ao considerar a Educacao
Infantil como a primeira etapa da Educacédo Bésica, amplia as obrigacdes do Estado - nas trés esferas: municipal,
estadual e federal - para com a infancia e a demanda pelo estabelecimento de politicas educacionais relacionadas
ao seu desenvolvimento, com a previsao de metas, de curto, médio e longo prazos (PEREIRA e TEXEIRA, 1997).

A integracao aos sistemas de ensino tem exigido politicas de valorizacdo e de formacgao do docente que atua
com a crianca de zero até cinco anos, visto que a qualidade de seu trabalho esté diretamente relacionada
com sua formacao inicial e continuada, bem como a implantacao de planos de carreira e salédrios condizentes
com a importancia de sua tarefa educativa. Entretanto, conforme regulamenta o artigo 62 da LDB 9.394/96,
a formacao do professor da educacao infantil e dos primeiros anos do ensino fundamental permanece sendo
permitida nos cursos normais de nivel médio (BRASIL, 1996).

Ao admitir uma formacao minima de nivel médio para o exercicio do magistério na educacéao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, evidencia-se que o legislador preferiu privilegiar as Ultimas séries da
educacao basica, em prejuizo da qualidade de sua base, que seriam 0s anos iniciais, momento em que as
criancas precisam de cuidado, atencéao e educacao de qualidade. Deste modo, perde-se - as vezes de forma
irreparavel - a oportunidade de contribuir para a sélida formagao integral dos cidadaos brasileiros.
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As primeiras das diretrizes curriculares para os cursos de formacédo de professores regulamentadas pelo
governo foram as Diretrizes para a Formacao de Docentes da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, por meio da Resolucao CEB/CNE no 02 de abril de 1999
(BRASIL, 1999). As diretrizes para a formacao de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura
plena, sé foram homologadas pelo MEC, em fevereiro de 2002, pela Resolucdo CP/CNE no 1, de fevereiro de
2002 (BRASIL, 2002). As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, por sua vez, sé tiveram
sua aprovacéo, posteriormente, por meio da Resolucao CNE/CP no 1° de maio de 2006 (BRASIL, 2006a).

Consideramos que a aprovacao das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia foi uma conquista
para os docentes da educacao infantil, na medida em que define esse curso como /ocus da sua formagao,
avancando muito em relacao a LDB. Conforme Cruz (2010), essas diretrizes abrangem os conhecimentos
acumulados na area da educacao infantil, ao afirmar que o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto
a "[...] compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos de forma a contribuir para o seu desen-
volvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual e social” (BRASIL, 2006a).

Apesar desses avancos, podemos perceber que permanece atual a tendéncia de perpetuar a formacao dos
docentes da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental em nivel médio, na modalidade
normal, quando analisamos as alteracoes inseridas na LDB/1996, pela Lei 12.014 de 6 de agosto de 2009
(BRASIL, 2009b). A partir de entdo o art. 61 passou a ter a seguinte formulacao:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéao escolar bésica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
Sao:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio (BRASIL, 1996).

Treze anos depois de aprovada a LDB, é reafirmada a possibilidade de a formacéao dos professores da educacéao
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental ser realizada em cursos normais de nivel médio. Essa foi
uma questao bastante polémica nas Conferéncias Nacionais de Educagcao - CONAE/2010 e CONAE/2014. Os
movimentos em defesa da formagao dos profissionais da educacao preconizam que a formacéo do professor
da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental seja feita apenas em curso superior, licencia-
tura em Pedagogia. Gestores municipais e estaduais, porém, advogam a permanéncia da formagao no nivel
médio, alegando a caréncia de profissionais de nivel superior para suprir a demanda, especialmente, nas
regidoes Norte e Nordeste do pais. Além disso, permanecem espalhadas pelo pais muitas escolas normais,
cujos alunos e professores assumem a defesa de sua manutencao como nivel inicial da formacao docente.

As informacdes da pesquisa Professores do Brasil (GATTI; BARRETO, 2009) demonstram que, na educacao
infantil, esta a maior incidéncia de docentes mais jovens, do sexo feminino, nao brancas, com escolaridade
mais baixa e com menores rendimentos.

Outra recente pesquisa, intitulada Trabalho docente na educacao basica no Brasil (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010;
2011) evidencia que, na educacado de criangas de zero a cinco anos, os salarios sdo inferiores e as jornadas
de trabalho diadrias e semanais, em um mesmo estabelecimento, sdo maiores, se comparados as outras
etapas da educacao bésica.

Além disso, observa-se, na realidade nacional, a tendéncia de uma segmentacao entre 0s que se ocupam
das criancas de zero a trés anos e os que trabalham com as de quatro a cinco anos e com as turmas dos
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anos iniciais do ensino fundamental. Essa situacdo é agravada com a tendéncia da criacao de funcoes e de
cargos de trabalho em carreiras paralelas as do magistério publico, mais desvalorizadas e precarizadas, sem
exigéncias de formacao pedagdgica.

De acordo com Vieira (2011), essa realidade foi confirmada nos indices obtidos por meio do Censo Escolar
de 2010, que permitem constatar a predominancia de docentes do sexo feminino - 97% sao mulheres - na
educacao infantil. A autora, com base nas mesmas fontes, evidencia as diferengas regionais em relacao a
formacéao nas creches e nas pré-escolas: mais professoras com formacao de nivel superior no Sudeste e na
pré-escola (51,8%), prevalecendo as que possuem formacao de nivel médio no Nordeste e na creche (49,6%).

A pesquisadora, balizada pela consulta a série histérica das estatisticas divulgadas pelo Inep, afirma que
houve alguma mudanca na situacao da formacéo das professoras que atuam na educacao infantil, pois, desde
2002, vem se ampliando o niumero de docentes licenciadas em nivel de ensino superior e diminuindo as que
possuem apenas o ensino fundamental, completo ou incompleto. Isso representa uma relevante conquista,
pois a formacao do profissional é condicédo indispensavel para uma educacéo infantil de qualidade. No entanto,
os dados disponiveis evidenciam que estamos longe de atingir a meta de 70% de docentes com formacao
superior nas creches e pré-escolas, que foi estipulada no PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001).

Vieira (2011) defende que o acompanhamento das metas do novo PNE implica a melhoria do acesso a infor
macoes quantitativas que permitam a compreensao mais precisa da realidade da formacao e do trabalho dos
profissionais que atuam na educacao da primeira infancia no pais. A autora afirma que os dados produzidos,
atualmente, sao divulgados de forma desagregada, ndo permitindo a apreensao, por exemplo, daqueles re-
ferentes aos docentes das instituicoes particulares, comunitérias, filantrépicas e confessionais nos censos
escolares. Além disso, nao existe acesso a informagdes sobre outros profissionais ndo docentes, que se
ocupam de grupos de criancas e executam trabalho similar aos professores, exercendo funcoes pedagdgicas,
segundo se pode conhecer por meio de observacoes e estudos em andamento. Conhecer e transformar a
realidade do trabalho desses profissionais se constitui em um relevante desafio que a sociedade brasileira
devera enfrentar no processo de discusséo e de elaboracdo dos planos de carreira, em cumprimento da lei
que estabeleceu o piso salarial profissional nacional para os professores (BRASIL, 2008).

Diante desse quadro, defendemos a necessidade de se garantir a todos os trabalhadores que atuam na
formacéao das criancas de zero a cinco anos o0 seu reconhecimento como docente, pois a natureza do seu
trabalho, o espaco institucional onde atuam e a formacao requerida sdo os mesmos daqueles que sdo consi-
derados professores regentes. Com relacdo a formacao dos diferentes profissionais da educacao que atuam
em creches e pré-escolas, a estratégia 1.8 estipula:

1.8. promover a formacéao inicial e continuada dos(as) profissionais da educacéo infantil, garantindo,
progressivamente, o atendimento por profissionais com formagao superior (BRASIL, 2014a).

Pode-se perceber que nao se faz distincao, nessa estratégia, entre profissionais docentes -regentes ou au-
xiliares - e ndo docentes. Apenas se indica que deve ser garantida a ampliacao progressiva da sua formacao
em nivel superior.

Apesar dessa realidade, aqui apresentada de maneira sintética, o PNE 2014-2024 ousou propor na Meta 15
qgue no final da década todos os professores da educacédo bésica deverédo ter formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso na area de conhecimento em que atua. A se referir a educagao basica como um
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todo, podemos considerar que a meta estipula que, até 2024, os profissionais do magistério que atuam na
educacao das criancas de zero a cinco anos, também, tenham conquistado a formacao em nivel superior,
como seus colegas que atuam no ensino fundamental e médio, visto que a educacao infantil constitui-se a
primeira etapa da educacao basica.

O poder publico, porém, tem privilegiado programas emergenciais de formacao em servico, com o objetivo
de prover a formacao inicial de professores que ja atuam nos sistemas de ensino, mas que nao possuem a
formacéo adequada, ou seja, considerados leigos em seu oficio.

Para atender o que preconiza o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009c), o Plano Nacional
de Formacao de Professores da Educacao Bésica (Parfor) oferta cursos de licenciatura para professores que
estao em exercicio nas redes publicas de ensino e que nao possuem a licenciatura na area. Essa iniciativa,
de carater emergencial, estimula professores da Educacéo Infantil que sé possuem o Curso Técnico de
Magistério, o Curso Normal de Nivel Médio ou outro curso de licenciatura a cursar Pedagogia.

O Curso de Pedagogia do Parfor é oferecido em periodo especial, para que o professor/estudante tenha a
possibilidade de continuar trabalhando. Sdo ao todo 92 instituicoes de ensino superior (universidades fe-
derais, estaduais, centros universitarios, associacoes e institutos) que ofertam esse curso, totalizando 599
turmas em andamentol. Se tivermos uma média de 40 alunos por turma, serdo ao todo 439.600 alunos em
formacéo que estardo aptos a atuar na Educacéo Infantil, além daqueles formados pela oferta regular e pela
Educacao a Distancia (Ead).

Muitos alunos do Parfor moram em cidades do interior e participam das aulas nas capitais ou outros polos.
E uma grande oportunidade para aqueles que ndo possuem alguma instituicao de ensino superior (IES) em
seu municipio. A grande questdo é que esses cursos nao se consolidam como cursos de oferta regular, ou
seja, possuem duracao efémera. Desse modo, os docentes que neles atuam também ndo tem contrato
permanente, mas recebem como bolsistas, em uma nitida precarizacao das relacdes de trabalho. Ao término
do programa, os cursos sao extintos e os professores dispensados.

Outra questao relevante sao as dificuldades encontradas pelos professores/alunos para o seu deslocamento,
alimentacao, hospedagem e, até mesmo, a formacao béasica precaria. Muitos desses docentes/estudantes
que frequentam os cursos do Parfor estao atuando nas escolas como alfabetizadores, mas possuem erros
graves relacionados a lingua portuguesa. A formacao superior, muitas vezes, ndo consegue superar os déficits
relacionados a formacao bésica, considerando que os professores/estudantes possuem pouco tempo para se
dedicar aos estudos, visto que ndo sédo dispensados de suas atividades profissionais. Por outro lado, pode-
mos encontrar alunos que se destacam pela experiéncia em sala de aula, com acoes pedagdgicas criativas,
praticas e um discurso claro, porém de embasamento tedrico pobre ou inexistente.

Araujo, Silveira e Cotrim (2013) ponderam que, geralmente, nos programas emergenciais de formacéo de
professores, em servico, 0 governo e as instituicoes educativas delegam as professoras a responsabilidade
por sua formacéao, pois ndo assumem sua tarefa de garantir condicoes reais para que elas possam conquistar
com dignidade seu desenvolvimento profissional. As docentes que frequentam os cursos estudam em horarios
furtivos as obrigacoes do trabalho docente e doméstico, visto que sdo mulheres, em sua maioria, penaliza-
das por uma jornada dupla ou tripla de trabalho. Desse modo, sao privadas do tempo de lazer e descanso.

1 Dados encontrados na pagina da Capes (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor)
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Essas condicoes de formacéo inicial e continuada reforcam as tendéncias ja tradicionais na educacgao brasi-
leira com relacao as professoras da educacao infantil: preconceito, baixos salarios, poucas expectativas de
profissionalizacao e baixa identidade profissional (CERISARA, 2002).

As condicoes de trabalho e a desvalorizagdo da profissdo docente tém afastado os jovens da carreira do
magistério. As estatisticas demonstram a diminuicao da procura por cursos de licenciatura nas instituicoes
formadoras publicas ou particulares (OLIVEIRA et al., 2010).

Diante disso, o governo tem proposto algumas medidas para incentivar a procura e a permanéncia dos
alunos do ensino superior nos cursos de licenciatura como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (Pibid). Lancado pela Capes (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior)
em janeiro de 2007 esse Programa € uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacao da formacao
de professores para a educacao béasica. O Pibid foi instituido em 4 de abril de 2013, pela Lei 12.796, com
vistas a promover a insercao dos estudantes no contexto das escolas publicas, desde o inicio da sua for
macao académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente
da licenciatura e de um professor da escola. Sdo concedidas, ao todo, 72.000 bolsas a alunos dos cursos
de Licenciatura, professores de Instituicoes de Educacao Superior (IES) e das escolas das redes publicas. E
um programa de grande abrangéncia que propicia a articulacao entre a teoria e pratica pedagdgica em sala
de aula, tao essenciais para atuacdo na educacéao infantil. Aqui, a proposta é inversa ao Parfor: o aluno que
nao tem experiéncia em docéncia ird reconhecer a realidade da escola em um processo de formacao critica,
necessaria para a sua compreensao.

A meta 15 do PNE 2014-2024, na estratégia 15.3, prevé a ampliacao do Pibid, o que pode ser considerado
uma importante conquista no que se refere ao incentivo a permanéncia dos estudantes nos cursos de licen-
ciatura e na melhoria da sua qualidade em razao da promogcao da relacdo entre teoria e pratica e da aproxi-
macao entre as instituicoes formadoras e os sistemas de ensino, principios defendidos pelos movimentos
em defesa da formacéo e da valorizacdo dos profissionais da educacéo.

A Diretoria de Formacéao de Professores da Educacao Basica da Capes, além do Pibid, promove o aperfeicoa-
mento dos cursos de licenciatura por meio de outros programas, por meio de editais, como o Prodocéncia
(Programa de Consolidacéo das Licenciaturas), que fornece financiamento para o custeio de atividades voltadas
para inovacao e qualidade de ensino nos cursos de licenciatura e o Life (Programa de apoio a laboratérios
interdisciplinares de formacgao de educadores), com o financiamento de equipamentos para o desenvolvimento
de metodologias, praticas pedagdgicas interdisciplinares e fortalecimento das licenciaturas.

O Prodocéncia tem como finalidade o fomento a inovagao e a elevacao da qualidade dos cursos de formacéao
para o magistério da Educacao Bésica, na perspectiva de valorizagao da carreira docente. Seu ultimo edital foi
lancado em abril de 2013 com duracdo méxima de 24 meses. O programa apoia projetos de carater institu-
cional, de instituicoes publicas de ensino superior, nos ambitos Federal, Estadual e Municipal, que possuam
cursos de licenciaturas autorizados, na forma da lei, e em funcionamento. Contudo, proximo ao fim da vi-
géncia de seu edital, ndo ha indicacao de lancamento de novos editais que deem continuidade ao Programa.

O Programa Life lancou editais em 2012 e 2013, selecionando propostas de criacao de laboratérios interdis-
ciplinares de uso comum das licenciaturas, destinados a promover a interacao entre diferentes cursos de
formacao de professores, além da articulacdo entre os programas da Capes relacionados a Educacéo Bésica.
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O Life tem como objetivos: proporcionar formacao de carater interdisciplinar a estudantes de licenciatura;
estimular a articulacao entre conhecimentos, praticas e tecnologias educacionais em diferentes cursos de
licenciatura; promover o dominio e o uso das novas linguagens e tecnologias da informacao e da comunicacéo
nos cursos de formacéao de docentes; permitir o aprendizado, a socializagdo e o desenvolvimento coletivo
de praticas e metodologias, considerando o conhecimento de diferentes disciplinas; promover a criacao de
espaco para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas que envolvam os alunos das escolas publicas de
educacao basica, os licenciandos e os professores dos programas de formacao da IES; promover a valorizacdo
dos cursos de licenciatura e de Pedagogia.

Todas essas iniciativas, sob supervisao da Capes, estao sujeitas a normas pré-estabelecidas que podem en-
gessar 0 processo por nao respeitarem as especificagdes das instituicoes de ensino superior que efetivamente
gerenciam o processo. Para nao perder a oportunidade de concorrer e ter acesso a verba de incentivo, as
instituicdes que concorrem aos editais, muitas vezes, enfrentam problemas pontuais como a falta de espaco
fisico e de funcionarios administrativos, como vigilantes e laboratoristas, o que deixa 0s equipamentos em
uma situacao de vulnerabilidade.

Os problemas decorrentes da implantacao desses programas demonstram a necessidade de uma Politica
Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao Bésica, que viabilize o atendimento as especificidades
do magistério nos seus diferentes niveis, etapas e modalidades. Para isso, sdo necessarias politicas gover-
namentais empreendidas de forma articulada pelas diferentes esferas de governo, envolvendo instituicoes
formadoras de ensino superior e 0os sistemas de ensino, para assegurar a valorizacdo dos profissionais,
incluindo formacao inicial e continuada.

A formacao continuada envolve atividades de extenséo, grupos de estudos, reunidoes pedagdgicas, cursos,
programas e acoes para além da formacao minima exigida ao exercicio do magistério na educacao basica,
tendo como principal finalidade a reflexao sobre a préaxis educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente.

Ela é um requisito fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores e deve levar em consi-
deracao a realidade educacional nacional com suas diversidades regionais, culturais e sociais, assim como
os problemas e os desafios da escola e dos sujeitos que a constroem em seu cotidiano. Deve promover o
protagonismo dos docentes e demais profissionais da educacao e lhes possibilitar a vivéncia de tempos e
espacos que lhes permita refletir criticamente e aperfeigoar sua praxis, por meio do didlogo e da parceria com
atores e instituicbes competentes, a fim de alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho
de gestao da sala de aula e da instituicao educativa.

Com esse espirito, a Meta 16 do PNE 2014-2024 estabelece que, no final da década, 50% dos professores da
educacao béasica devem ter formacao em nivel de pés-graduacéo. Essa meta também se refere a formacao
continuada dos profissionais nao docentes que atuam na educacao basica, assegurada pela nova redacao
da LDB/1996.

A fim de promover a formacéo continuada do professor de educacao infantil, prevista na LDB, Araujo; Silveira;
Cotrim (2013) defendem a necessidade de assegurar condicdes de trabalho que possibilitem a realizacdo de
estudos, discussoes tedrico-praticas sobre sua atuacdo pedagdgica, bem como sua participagao efetiva, na
equipe da instituicao educacional, com a responsabilidade de formular, implementar, avaliar e modificar o seu
projeto educativo. A qualificacao do professor da educacao infantil deve possibilitarlhe refletir teoricamente,
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néao apenas acerca do contato direto com a crianga, mas também, da construcao de sua identidade profissio-
nal, superando a histérica descaracterizacao desse profissional como docente. Acreditamos que é preciso
gue o docente que atua com criangas pequenas se perceba como um profissional, que possui um objeto
de estudo e uma area de atuacao definida e com a devida relevancia social, a fim de que possa se organizar
para exigir melhores condicdes de formacao e de trabalho.

Entretanto, vale perguntar: quem quer ser professor de educacao infantil nos dias atuais? Pesquisas eviden-
ciam que a carreira nao é atrativa tanto pelo salario quanto pela atividade em si, que muitas vezes torna-se
extenuante, com poucas horas dedicadas ao estudo e ao planejamento de ensino. Os egressos do ensino
médio, que tém melhores rendimentos, ndo se sentem atraidos a se tornarem professores e buscam cursos
em outras &reas. Para Oliveira et al. (2010, p. 563):

Diferentemente dos paises de alto desempenho, o Brasil atrai individuos com baixo rendimento
académico e com perfil socioecondémico mais baixo para programas de formacédo de professores.
Além do perfil dos que séo atraidos para a carreira docente, ha que se levar em conta também a
qualidade da formacao oferecida a esses futuros professores.

Os autores afirmam que: “Nao héa duvidas de que para atrair individuos mais qualificados para a carreira do-
cente devemos melhorar os incentivos salariais e o status social da profissao” (OLIVEIRA et al., 2010, p.564).

No intuito de superar o desinteresse pela profissdo docente, a Meta 17 do PNE 2014-2024 prima pela va-
lorizacao dos profissionais do magistério das redes publicas de educacao basica e propde a equiparacao
de seu rendimento ao dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia desse Plano.

Hoje, a defasagem entre o salario do professor e dos demais profissionais com ensino superior é de apro-
ximadamente 54%, conforme dados da Pesquisa Nacional por Amostra a Domicilios (Pnad). Essa diferenca
€ inaceitavel, porém, em seis anos, os estados e municipios nao terao condicoes de assumir esse reajuste
de forma acelerada, sem a devida ampliacao de assisténcia financeira da Unido aos entes federados.

A fim de assegurar a valorizacao dos professores da educacao bésica, a meta 18 estabelece o prazo de dois
anos para que os profissionais da educacgéo bdasica, incluindo os da Educacao Infantil, tenham assegurados
seus planos de carreira, tomando como base o piso salarial profissional. Contudo, ndo h4, atualmente, ne-
nhum tipo de punicdo para 0 municipio que alega nao possuir condicdes de pagar esse valor.

Para resolver esse problema, a Meta 20 do PNE, que determina a ampliacédo do investimento publico em
educacao publica, de forma a atingir, no minimo 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do pals, até 2019, e 10%,
até 2024, estabelece, na estratégia 20.11, que, no prazo de um ano apoés a aprovacao do PNE, seja aprovada
a Lei da Responsabilidade Educacional. Com isso, pretende-se assegurar o padrao de qualidade da educa-
Gao, ao criarem-se mecanismos legais para que cada sistema ou rede de ensino seja responsabilizado pelo
cumprimento das metas de qualidade aferidas por institutos oficiais de avaliacdo educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A despeito dos avancos legais, o panorama brasileiro continua apresentando desigualdades no acesso, na
qualidade e na permanéncia de estudantes, em todos os niveis, etapas e modalidades da educacao. Para a
efetiva garantia do direito a educacao de qualidade social, fazem-se necessaérias politicas publicas, que visem
a superacéao do cenério. Para tanto, é necessaria a construcéo do Sistema Nacional de Educacao (SNE) como
politica de Estado consolidada na organicidade entre os processos, na organizacao, na regulacao, na fisca-
lizacdo, na acao sistémica e no financiamento. O PNE, com seus principios, metas e estratégias, constitui-
-se, hoje, em um importante articulador do SNE e demanda um esforco conjunto dos entes federados no
cumprimento das metas estabelecidas.

No que se refere a educacao infantil, o grande desafio das politicas para quitar a divida que vem se acumu-
lando historicamente, no que se refere a educacéao das criancas pequenas no pais, é investir fortemente na
expansao da oferta para a universalizacdo da matricula das criancas de quatro a cinco anos na pré-escola,
assegurando a qualidade do seu atendimento, sem que isso represente o abandono das menores por parte
do poder publico. Embora a meta de expansao do atendimento em creches tenha se mantido a mesma do
PNE 2001-2010, sera necessario um esforco articulado das trés esferas para atingi-la e para amplia-la, a fim
de assegurar o direito a creche, previsto na Constituicao Federal de 1988, para todas as criancas das familias
que o demandarem.

Assegurar a educacao infantil com qualidade, como direito de todas as criangas, é tarefa do municipio, em
colaboracao com estados e a Uniao, pois requer investimentos, que grande parte dos municipios brasilei-
ros nao tem condicdes de assumir sem a colaboracdao dos estados e da Unido. Assim, para assegura-la é
fundamental a definicao do regime de colaboracao determinado pela Constituicao Federal e das questoes
federativas pendentes, a fim de que a Unido assuma sua funcao articuladora supletiva, técnica e redistributiva,
diante do conjunto da educacao nacional, pois, sé com a real ampliacao dos gastos publicos na educacao
e com o0 aumento da participacao da Unido no financiamento da educacao bésica, sera possivel cumprir as
metas estabelecidas no novo PNE.

As metas de expansao da educacao infantil, por meio da universalizacdo da pré-escola e do atendimento
de no minimo 50% das criangas de zero a trés anos até 2024, implicam a necessidade de suprir a caréncia
de professores na é&rea. Por outro lado, é fundamental assegurar a esses professores formacao inicial e
continuada, salarios, condicoes de trabalho e carreiras dignas, integradas ao magistério da educacgao basica,
rompendo com as dicotomias entre professores regentes e auxiliares, atividades de cuidado e educativas.

Os movimentos sociais em defesa da educacao publica de qualidade social e da formacao e da valorizacéo
dos profissionais da educacao precisam estar atentos e coesos na exigéncia do cumprimento das metas
e estratégias do PNE 2014-2024, que, embora tenham sido aprovadas por lei federal, sé se efetivarao, na
realidade social e educacional, se a sociedade civil permanecer vigilante e articulada em sua defesa.
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ARTIGOS

PNE 2014-2024: TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS
E FORMACAO DE PROFESSORES

Dilmeire Vosgerau
Glaucia da Silva Brito
Nuria Camas

RESUMO: A partir da compreensao dos desafios vivenciados na educacdo em tempos de cibercultura e,
principalmente, no que tange a insercao da cultura digital no ambiente escolar, neste artigo tracamos como
objetivo analisar, no texto do Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, o que foi mantido e aprovado sobre
formacao de professores e tecnologias educacionais. O processo de analise de dados ocorreu a partir da
técnica de codificacao aberta, que, na sequéncia, foi categorizada e validada pelos trés pesquisadores e
submetida a discussao a partir do referencial sobre formacéo de professores em uma era de cultura digital.
Os resultados demonstram que a relacao das tecnologias com a formacao de professores esta presente na
meta 1, que trata da educacéo infantil, na meta 3, que aborda o ensino médio, e na meta 10, que se refere
a educacao profissional. Também se destaca na analise a producao de tecnologia, sem, no entanto, haver
uma indicacao precisa da participacao do professor nessa producédo. Conclui-se que houve um avango em
relacao a documentos anteriores na preocupacao com as tecnologias educacionais, mas ainda ha muito a
ser feito nos planos estaduais e municipais para que a formacgao do professor de fato ocorra e para que ele
nao seja um mero utilizador de tecnologias para ensinar e, sim, um mediador do processo de construcao da
aprendizagem, que utiliza a tecnologia como um catalisador.

PALAVRAS-CHAVE: PNE. Formacao de professores. Tecnologias educacionais. Cultura digital

ABSTRACT:Due to the comprehension of challenges met in education in cyber cultural times, and mainly
about the challenges on the introduction of digital culture in the school environment, this text intends to
do an analysis through the 2014-2024 Educational National Plan, which relates to teacher’s formation and
educational technologies, was kept and approved. Data analysis process was done by open codification,
which was categorized and validated by three researchers and submitted to discussion from a point of
view of teacher’s formation in a digital culture era. Results showed that the relation to technologies with
teacher’s formation is present in target 1, which relates to children’s education, in target 3, which relates to
High School, and in target 10, which relates to professional education. The production of technology is also
highlighted, without having a precise participation of the teacher in this process. The conclusion was that
there was an advancement in relation to previous documents which related to educational technologies, but
there is still a lot to be done on city and state levels concerning teacher’s formation, and also with the intent
of making the teacher more than a mere user of the technology in teaching, but mainly as a mediator in the
process of learning construction, which uses technology as a catalyst.

KEYWORDS: Teacher's formation. Educational technologies. Digital culture.
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INTRODUCAO

Por entendermos que novos desafios sao sentidos e vivenciados na educagcao em tempos de cibercultura
e, principalmente, no que tange a insercao da cultura digital no ambiente escolar por meio da presenca e
adocao da internet e outros recursos digitais nesse ambiente, neste artigo tracamos como objetivo analisar,
no texto do Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024, o que foi mantido e aprovado sobre formacéo de
professores e tecnologias educacionais.

Partimos do entendimento de que cultura digital € o resultado de um conjunto de acdes que utilizam a me-
diacéo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacgao (TICs) como marca social do nosso tempo (CASTELLS,
1999; LEVY, 1996, 1999). Trata-se de uma revolucao digital em que “a informacao representa o principal
ingrediente de nossa organizagao social, e os fluxos de mensagens e imagens entre as redes constituem o
encadeamento béasico de nossa estrutura social” (CASTELLS, 1999, p. 55).

As redes de computadores expandiram-se de tal forma que as tecnologias digitais consolidam-se cada vez
mais como infraestrutura do ciberespaco — novo espago de comunicacao, sociabilidade, informacao e conhe-
cimento (LEVY, 1999). Nessa cultura, o computador, o notebook, o celular e o tablet ndo se limitam a mera
condicao de instrumento de trabalho, mas tornam-se aparelhos que proporcionam

a realizacéo de encontros sociais e particulares, processamento e transmissao de dados, a elabo-
racao de atividades de trabalho e de diversao, televisdo e comunicacao, concentracao e dispersao,
ser ignorado ou ser percebido, a ponto de todas essas potencialidades se tornarem indiscerniveis
entre si (TURCKE, 2010, p. 44).

Barreto (2012, p. 1) alerta sobre os desafios que temos de enfrentar na educacéo brasileira, ao refletir que
“mais pode ser igual a menos’ levando-nos a pensar nas formacodes aligeiradas como preenchimento do
vazio que se vive. A grande questao que devemos ter respondida € a realizacdo de formagdes em escalas
monstruosas que vivenciamos, para dizer que estamos pensando na formagéo do professor, apesar de nao
termos a minima nocao do que ele precisa em sua escola para inserir-se na cultura digital, tampouco do que
ele tem se apropriado na sua vivéncia na cultura digital. A expansao que reduz aprofunda as desigualdades.

O processo de integracao das tecnologias digitais na acdo pedagdgica deveria corresponder a existéncia de
modelos pedagdgicos e de curriculos que dessem significado educativo ao uso das tecnologias educacionais
em sala de aula e para além dela.

TECNOLOGIAS NA EDUCACAO E FORMACAO DE PROFESSORES

O termo "“tecnologia” vai muito além da mera relacdo com equipamentos, como conceitua Bueno (1999, p. 87):

Tecnologia ¢ um processo continuo através do qual a humanidade molda, modifica e gera a sua
qualidade de vida. H4 uma constante necessidade do ser humano de criar, a sua capacidade de
interagir com a natureza, produzindo instrumentos desde 0s mais primitivos até os mais modernos,
utilizando-se de um conhecimento cientifico para aplicar a técnica e modificar, melhorar, aprimorar os
produtos oriundos do processo de interacao deste com a natureza e com os demais seres humanos.
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Dessa forma, entender o que é tecnologia passa também por entender “que inovacao néao significa apenas ter
a disposicao coisas como automaoveis de luxo, televisores de altissima definicdo ou netbooks” (MEDEIROS;
MEDEIRQOS, 2010, p. 103). Na educacao, sentimos, ainda, que falta muito para entender que a simples dispo-
nibilizacao do recurso - televisao, computador, smartphone, tablet - ndo garante uma inovagao no processo
de ensino- aprendizagem, se nao for acompanhada de um bom planejamento de formacao dos professores
para seu uso. Portanto, consideramos tecnologia educacional a aplicagéo de recursos tecnolégicos diversos
no processo de ensino-aprendizagem.

Nas Ultimas décadas, pesquisas vém demonstrando que o processo de integracao das tecnologias no contexto
educacional é complexo (VOSGERAU; PASINATO, 2013) e que a integracao curricular ainda é um desafio a
ser transposto (ALMEIDA; VALENTE, 2011). Ademais, o Projeto Politico-Pedagdégico (PPP) das escolas ainda
nao prevé diretrizes que possam nortear o processo de formacao, a fim de auxiliar os professores no uso de
tecnologias na educacdo (ROSSARI, 2012), apesar dos investimentos feitos em equipamentos. Na verdade,
em uma sociedade digital, o maior investimento deveria ser na conexao de qualidade para todos, com baixos
precos e disponivel em todas as escolas.

Observa-se, entao, que as discussoes sobre a insercao das tecnologias na educacéao basica, no Brasil, ja
focalizaram diferentes objetos, como é demonstrado no levantamento produzido por Barreto (2006).

A utilizacao do video como recurso pedagdgico destaca-se nas discussoes entre pesquisadores (MORAN,
1995; PFROMM NETTO, 1998) em meados da década de 1990:

Finalmente o video esta chegando a sala de aula. E dele se esperam, como em tecnologias anteriores,
solucdes imediatas para os problemas crénicos do ensino-aprendizagem. O video ajuda a um bom pro-
fessor, atrai os alunos, mas nao modifica substancialmente a relacao pedagdgica (MORAN, 1995, p. 27).

Enguanto na escola os professores tentavam se adaptar aos videos e a essa tecnologia, politicas governa-
mentais comecavam a ser instauradas, definindo alternativas para a aquisicao de outra nova tecnologia para
as escolas publicas de educacao basica brasileiras: o computador. Iniciou-se, entdo, uma nova discussao:
computadores sao Uteis ou nao para a educacédo? Esse tipo de investimento é valido ou ndo para melhorar
a qualidade da educacao do pais? Os computadores favorecem ou nao a aprendizagem? (VALENTE, 1993).

Mesmo sem respostas a tantas perguntas, no inicio da primeira década do século XXI, os computadores
adentraram o espaco escolar e os professores passaram a ser protagonistas de uma esperada revolucao
pedagdgica, ocasionada pela chegada desses equipamentos, a qual acabou por nao acontecer da forma como
se esperava. O olhar das pesquisas voltou-se, entdo, para o professor, emergindo as discussoes sobre a
lacuna tecnoldgica em sua formacao inicial (VOSGERAU, 1999), o que estimulou a oferta de programas de
capacitacao, visando a sua familiaridade com os considerados novos recursos tecnolégicos.

Nesse periodo, a preocupacdo com os fatores individuais, que poderiam influenciar a apropriacéo das tec-
nologias, como diferencas de género, experiéncia e nivel de apropriacao tecnoldgica e percepcao sobre a
tecnologia, considerados variaveis de nivel micro (TONDEUR et al., 2008), desviaram o foco da culpabilidade
da nao integracao, pela auséncia de politicas publicas — nivel macro — que garantissem a implementacao e
manutencdo de um processo de uso das tecnologias nas escolas, como nos demonstram pesquisas pre-
dominantes no final do século XX, tanto no contexto internacional (TANG; ANG, 2002) quanto no nacional
(BARRETO, 2006; ZUFFO, 2011).
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Por sua vez, pesquisas sobre a utilizacdo das tecnologias no contexto escolar destacavam as dificuldades
existentes na apropriacao das TICs na pratica pedagdgica do professor (VOSGERAU, 2005) e buscavam
alternativas que pudessem auxiliar o processo de formacao dos professores, para que essa apropriacao

ocorresse. Estabeleceram-se, assim, parcerias entre redes de ensino publico e universidades para a forma-
cao técnico-pedagodgica e consequente apropriagao das tecnologias pelos professores (ALONSO; ALMEIDA,
2004; VOSGERAU, 2005). A época, destacava-se a importancia da passagem do uso das tecnologias em sala
de aula para sua integracao curricular (ALMEIDA; VALENTE, 2011). A tecnologia precisaria estar integrada
harmonicamente ao curriculo, as praticas escolares (ALMEIDA; VALENTE, 2011) e ao contexto escolar, con-
siderando a complexidade desse sistema.

Dessa forma, observa-se que, se a escola € uma organizacado que tem o mandato de promover o ensino e
a aprendizagem (ARGYRIS; SCHON, 1978), espera-se que busquem alternativas e se incorporem recursos
para que seus objetivos possam ser atingidos. Contudo, mesmo as tecnologias sendo aclamadas como par-
ceiras na promocao da aprendizagem, sua integracao no espaco escolar, tanto da educacao basica quanto da
educacao superior, nao tem tido o resultado esperado, apesar do grande investimento do governo, no caso
das escolas publicas, e de instituicoes particulares. Essa é uma realidade ndo sé do Brasil, mas também de
outros paises, conforme demonstrado por Guichon (2012).

Consideramos o professor uma “figura estratégica na sociedade intensiva de conhecimento” e que, “[...]
mais que outras profissdes, esta precisa de reconstrucao completa, dentro da maxima: ser profissional hoje
é, em primeiro lugar, saber renovar, reconstruir, refazer a profisséo” (DEMO, 2009, p. 11).

Contudo, nao é mais o professor o principal responséavel para que novas praticas sejam desenvolvidas a partir
das tecnologias; diversos sdo os fatores que contribuem para essa situacdo. As novas formas de se comunicar,
de se relacionar, de buscar e selecionar informacoes e fazer com que elas se transformem em conhecimento
tém trazido mudancas radicais para a sociedade, as quais nao se refletem apenas na sala de aula, na préatica
de ensino do professor e na aprendizagem do aluno, mas na escola como um todo. Dessa forma, o esforco
e o desafio politico inicial deveriam ser a discussao e empenho na conexao para todos. Concomitantemente,
deverse-iam planejar formagdes continuadas e incluir no curriculo das licenciaturas a formacéo nos letramen-
tos, entre eles, midiaticos, digitais, da informacéao e cientifico, de modo a se poderem desenvolver préaticas e
metodologias de uso das diferentes ferramentas disponiveis, da reflexao e da acao pedagdgica na apropriacao
das tecnologias, de acordo com os objetivos dos professores em aula (CAMAS, 2012).

O desafio do uso das tecnologias na sala de aula - que marcaria 0 empoderamento de professores e desen-
volvimento de sua autonomia (FREIRE, 2002) e dos alunos que vivenciam a sociedade digital - é praticar
conceitos como colaboracdo e cooperacao, que nao se relacionam, em hipdtese alguma, a acdo de trans-
missao. Muitos sao os pesquisadores que se enveredaram no caminho de compreensao desses conceitos
(BELLONI, 2006; BELLONI; GOMES, 2008; PAPERT, 1994; VALENTE, 1999) e trouxeram-nos o entendimento
conceitual para o uso das TICs em sala de aula.

Assumimos que cooperacao requer interacao e colaboracao pelo quais se desenvolvem

relagbes de respeito mutuo e nao hierarquico entre os envolvidos, uma postura de tolerancia e
convivéncia com as diferengas e um processo de negociacdo constante |[...] a diferenca fundamen-
tal entre os conceitos de colaboracdo e cooperacéo reside no fato de que para haver colaboracao
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o individuo deve interagir com o outro, existindo ajuda mutua e unilateral. Para existir cooperacao
deve haver interacao, colaboragao, mas também objetivos comuns, atividades e agdes conjuntas
e coordenadas (BELLONI; GOMES, 2008, p. 731).

Nesse sentido, o professor na cibercultura tem o desafio de ndo mais ser o guardiao da cultura e do conhe-
cimento, tampouco um mero instrumento de transmissao. Assim, o desafio é formarmos professores que
rompam o velho paradigma da educacéao bancaria (FREIRE, 2002).

No Brasil, a politica de formacéo dos professores, para os desafios que surgem com a sociedade permeada
por tecnologias, tem sido centrada nas iniciativas que objetivam “o investimento em instrumentos, em cursos
aligeirados e nao nos processos, pautadas em decisdes da administracao de ensino desconsiderando as
necessidades reais dos professores” (SIMONIAN, 2009, p. 56). Em grande parte dos cursos, ainda perdura
a proposta de capacitar, partindo da ideia de que “o professor é descapacitado ou incapaz, € um curso pro-
piciard a aquisicao, pelo docente, de determinada capacidade” (BOENO, 2013, p. 38).

Nesses cursos, nao se pensa em formar o professor para que ele assuma o papel reflexivo e de empodera-
mento do uso das tecnologias, de forma metodoldgica, com a finalidade de trazer inovacoes para suas aulas,
deixando de ser um mero espectador e usuério acritico de tecnologias, para refletir sobre sua acao, realizan-
do um didlogo com a situacdo concreta de utilizar as TICs, na descoberta de novos modos de ser e de agir.

Concordamos com Oliveira e Mendes Sobrinho (2010), quando afirmam que o docente que reflete acerca
de sua propria pratica reconstréi competéncias pessoais e profissionais, redescobrindo uma nova forma de
atuar. Acrescentariamos que podera ele também ser produtor de novos produtos educacionais gerados pela
tecnologia. Entendemos, portanto, que o uso de tecnologias na educacao é um grande aliado, ndo somente
na formacao de professores, mas também como um importante recurso didatico-pedagdgico, que deve ser
considerado com suas metodologias, seja na aplicacdo e producdo de materiais/conteldos didaticos, seja
na educacao a distancia, seja na educacao presencial.

Dessa forma, em tempos de reformulacéao de politicas educacionais, faz-se necessario compreender como
o PNE prevé espaco para as mudancas propostas/impostas em uma sociedade envolta pela cultura digital.

O PROCESSO DA ANALISE DO CONTEUDO

Para a anélise da Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que institucionaliza o PNE, tivemos como premissa
o desenvolvimento de uma cultura digital que considera a integracao cotidiana das tecnologias digitais, com
fins de melhoria da qualidade de vida, de aperfeicoamento da democratizacédo, de acesso as informacoes,
de formacao do cidadédo para o mundo e de preparo do professor para a conducao de uma formacao que
oportunize a concretizagdo dessas finalidades.

O procedimento de analise iniciou-se pela insercao da conversao do documento disponivel no site do Palacio
do Planalto — Presidéncia da Republica para "doc’, perfazendo um total de 30 péginas, inseridas no software
para andlise de dados qualitativos Atlas.Ti. Foi utilizado o processo de codificacado aberta (GIBBS, 2009), no
qual o pesquisador |& o texto, frase por frase, e elabora questdes a partir dos extratos selecionados, criando
anotacoes, denominadas pelo software como memos, que permitem buscar as questdes tedricas implicitas
e incidéncias nos conjuntos dos extratos selecionados. Nessa codificacao aberta, foram selecionados todos
os paragrafos nos quais havia alguma mencéao a palavras relacionadas a tecnologias digitais e a cultura digital,
nesse primeiro momento, sem necessariamente considerar o &mbito educacional, resultando na selecao
de 37 extratos.
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Considerando que o documento analisado dividia-se em duas partes - a apresentacao da lei e seus artigos
e as metas e estratégias para o cumprimento da lei -, na primeira encontramos apenas trés extratos (Figura
1). Como os aspectos trazidos pela lei tratavam a tecnologia como meio de divulgacao (Figura 1 — [1:26]),
um dos aspectos de desenvolvimento do cidadao (Figura 1 —[1:9]), e apenas uma citacao sobre a tecnologia
como recurso pedagdgica de forma geral, centralizamos a analise na segunda parte do documento, que se
referia as metas e as estratégias, contendo 34 extratos associados as tecnologias.

FIGURA 1 — CITACOES ASSOCIADAS A TECNOLOGIAS NA APRESENTACAO DA LEI
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Na segunda etapa da analise, procedeu-se a categorizacao e a busca de sentido nos extratos selecionados,
procurando-se respostas para as questoes anotadas nos memos, como por exemplo, de que forma a tec-
nologia € mencionada?; quais aspectos de formacao sédo previstos?; Como se daré a producao dos recursos
mencionados?; Qual é o papel do professor nessa producao? Destaca-se, aqui, que a codificacdo aberta nos
levou as questdes mencionadas, a que buscamos responder nos resultados da analise apresentada a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Analisando as 19 metas do PNE, a partir do extrato dos textos, e considerando a palavra “tecnologia’; en-
contramos 34 ocorréncias, cuja categorizacao € apresentada na Tabela 1.

TABELA 1 — CATEGORIZACAO DOS EXTRATOS SELECIONADOS EM METAS E ESTRATEGIAS

Ocorréncia Meta no PNE
Tecnologia-Acervo Digital 1
Tecnologia-Disponibilizacdo de Tecnologia Assistiva ‘ 1
Tecnologia-EaD ‘ 3
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Tecnologia-Formacao 1
Tecnologia-Formacgao Continuada de Professores 2
Tecnologia-Inclusao Digital Idosos 1
Tecnologia-Infraestrutura 2
Tecnologia-Producao 8
Tecnologia-REA 2
Tecnologia-Relacao entre Teoria e Pratica 2
Tecnologia-Uso Educacao Especial 1
Tecnologia Assistiva 2
Tecnologia como Dimensao 2
Tecnologias-Gestao 2
Tecnologias-Incentivo a parcerias para aquisicao 1
Tecnologias-Salas Multifuncionais 2
Tecnologias Pedagdgicas 1

A partir do encontro da expressao ‘tecnologia’, disposta em diferentes dimensoes, entendimentos e modali-
dades da educacéo, fizemos a busca pelas expressoes “formacao” e “formacao continuada dos professores’,
que aparecem em trés metas (Figura 2).

Na meta 1 (Figura 2 — [1:68]), a referéncia é apenas aos cursos de formacao, pois se considera que devera
haver a articulacdo entre pés-graduacao, nucleos de pesquisa e cursos de formacao para profissionais da
educacgao, contudo nao hd uma especificacdo de como se daria essa articulacdo. Mesmo sabendo que varios
fatores podem contribuir para a integracdo das tecnologias (CAMAS, 2012; VOSGERAU; PASINATO, 2013),
entendemos ser necessario ver o professor como a figura estratégia que conduzird o desenvolvimento e dai
a importancia de sua formacao ao longo da vida (DEMO, 2009).

FIGURA 2 - METAS QUE CONTEM AS EXPRESSOES FORMAGAO E FORMACAO DE PROFESSORES

g [1:74] garantindo-se a aquisicdo
de e, E [1:101] 10.7) fomentar a
producdo de m.

E [1:68] 1.9} estimular a

articulacdo e.

1.9} estimular a articulacdo entre pos-
graduacdo, nicleos de pesquisa e
cursos deformacgdo para profissionais
da educacdo, de modo a garantir a
elaboracdo de curriculos e propostas

garantindo-se a aquisicdo de
equipamentos € laboratorios, a
producdo de material didatico
especifico, a formacdo continuada de
professores e a articulacdo com
instituicdes académicas, esportivas e
culturais;

10.7) fomentar a producdo de material
didatico, o desenvolvimento de
curriculos e metodologias especificas,
os instrumentos de avaliacdo, 0 acesso
a equipamentos e laboratorios ea
formacdo continuada de docentes das

pedagogicas que incorporem os [ re “—‘d_ﬁ publicas que atu§m na e{\:lucag,ao
avancos de pesquisas ligadas ao i de jovens e adultos articulada a
processo de ensino-aprendizagem & f ; o educacdo profissional;
as teorias educacionais no | - -
atendimento da populacdo de 0 (zero} . f_,-"‘”
a5 (cinco) anos; e H o

J e v P

2% Meta 01-Universalizacdo da
Educacio Infantil {1-1}

Fonte: Extratos do PNE (BRASIL, 2014)

‘ﬁ Tecnologia-Formacdo Continuada
de Professores {3-3}

2% Meta 03-Universalizagio do
Ensina Médio {1-1}

€ parte de

2% Meta 10-Estimulo 4 Educacio
Profissional-Ensino Fundamental &
Médio {1-1}

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 08, n. 14, p. 103-118, jan./jun. 2016.
Disponivel em http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHM EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA - .
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

Nas metas 3 e 10 (Figura 2 — [1:74] e [1:101]), hé referéncia a formacéo continuada de professores, que nos
parece ser no sentido reduzido de que se devera capacitar o professor a utilizar os equipamentos e 0s ma-
teriais didaticos que chegarédo a escola. Reforga-se, ai, o sentido atribuido por Boeno (2013) de que o profis-
sional é incapaz de criar, de conceber 0s instrumentos e 0S recursos necessarios a sua pratica pedagogica,
restando-lhe apenas a funcao de utilizador.

Observamos, novamente, a questao de articulacdo com instituicoes académicas, acrescentando-se aqui
instituicoes esportivas e culturais. Entretanto, acreditamos que a formulacado da meta 3 deve estar preocu-
pada nao mais com a aquisicao simplista de equipamentos e laboratérios, mas, sim, na condicao de todas
as escolas terem acesso de qualidade a rede de computadores mundial: a internet. Ao discutirmos o PNE
em plena sociedade digital, é invidvel continuarmos a acreditar e a colocarmos como meta a ser alcancada
apenas laboratoério de informatica, que, sabemos, pouco contribuira para o desenvolvimento profissional do
professor no sentido de fazé-lo dialogar com as infinitas possibilidades metodoldgicas das tecnologias em
sala de aula.

Também surge a questao: garantir a quem a producéo de material didatico? A editora, como temos até hoje
determinado? Ao professor, que nao tem esse direito garantido? Ou aos dois? Se pensarmos na formacao
inicial e continuada do professor, garantindo seu desenvolvimento pleno e de qualidade, nada mais justo e
possivel numa sociedade preocupada com seu futuro. Poderfamos crer que a meta 3 seria um avanco, mas,
sem a garantia da conexao a internet de qualidade para todos, pouca esperanca ela nos da.

Na continuidade de nossa anadlise, encontramos nas ocorréncias levantadas, em oito metas, a expressao
“producao de tecnologia’’ conforme ilustrado no Quadro 1.

QUADRO 1 — OCORRENCIAS DA EXPRESSAO “PRODUCAO DE TECNOLOGIA”

Meta ‘ Ocorréncia

2.6) desenvolver tecnologias pedagoégicas que combinem, de maneira articulada,

2 — Universalizagcdo do Ensino a organizacao do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o ambiente
Fundamental comunitério, considerando as especificidades da educacéo especial, das escolas do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas;

4.10) fomentar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias,

) o materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva, com
4 — Universalizacao da ) . - } ) s
B ) vistas a promogao do ensino e da aprendizagem, bem como das condicoes
Educacéao Especial . L )
de acessibilidade dos (as) estudantes com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao;

5.4) fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas

o pedagdgicas inovadoras que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria
5 — Alfabetizacao ) : :
do fluxo escolar e a aprendizagem dos (as) alunos (as), consideradas as diversas

abordagens metodolégicas e sua efetividade;
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7.12) incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar tecnologias

educacionais para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e

) B incentivar praticas pedagdgicas inovadoras que assegurem a melhoria do fluxo
7 — Qualidade na Educacéo _ ; , )
Basi escolar e a aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas
asica . L . o
pedagdgicas, com preferéncia para softwares livres e recursos educacionais
abertos, bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino

em que forem aplicadas;

9.11) implementar programas de capacitacdo tecnolédgica da populacéo jovem e
adulta, direcionados para os segmentos com baixos niveis de escolarizagdo formal
B e para os (as) alunos (as) com deficiéncia, articulando os sistemas de ensino, a
9 — Elevacao da Taxa de B o L . . :
Alfabetizaca Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, as universidades,
abetizacdo _ o . B ; :
as cooperativas e as associacoes, por meio de acdes de extensao desenvolvidas
em centros vocacionais tecnoldégicos, com tecnologias assistivas que favorecam a

efetiva inclusao social e produtiva dessa populagao;

. . B 10.7) fomentar a producao de material didatico, o desenvolvimento de curriculos e
10 — Estimulo a Educacao ) o ) o )
o , metodologias especificas, os instrumentos de avaliagdo, o acesso a equipamentos
Profissional-Ensino o B ) o
o e laboratérios e a formagao continuada de docentes das redes publicas que atuam
Fundamental e Médio B ) ) . B o
na educacéo de jovens e adultos articulada a educacéo profissional,

14 - Elevagao de Matriculas 14.15) estimular a pesquisa aplicada, no @mbito das IES e das ICTs, de modo a
Stricto Sensu incrementar a inovacao e a producao e registro de patentes.

16 — Formacao na Pos- 16.4) ampliar e consolidar portal eletrénico para subsidiar a atuacao dos professores
Graduacao Professores da e das professoras da educacéo bésica, disponibilizando gratuitamente materiais
Educacéo Basica didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive aqueles com formato acessivel;

Fonte: extratos do PNE (BRASIL, 2014)

Em todas as metas citadas, a questao da producao parece estar vinculada a um problema da educacao a ser
resolvido em cada um dos niveis da educacao basica, mas, para que essas producdes realmente possam
acontecer, faz-se necessario que os problemas sejam levantados de forma clara, pois,

primeiro, identifica-se com clareza o problema a ser resolvido. Depois, definem-se os meios — co-
nhecimentos cientificos, técnicas, materiais e procedimentos gerenciais- capazes de conduzir ao
resultado esperado, isto é, a producédo de objetos, processos e servicos, novos ou aperfeicoados
que os especialistas chamam de inovacoes radicais e incrementais, respectivamente (MEDEIROS;
MEDEIRQOS, 2010, p. 35).

Identificado o problema, para que se prossiga a préxima etapa — definicdo de meios —, é necessario que uma
equipe se dedique a escolha dos conhecimentos cientificos, das técnicas, dos materiais e dos procedimentos.

Os problemas reais poderao ser identificados pela pesquisa basica, que é citada nas metas 4 e 14. Na meta
4 — Universalizacao da Educacao Especial —, por exemplo, a pesquisa apresenta-se como pré-requisito para
que ocorram inovacoes incrementais, que “sao aquelas ligadas as melhorias tecnolégicas incorporadas ao
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produto” (MEDEIROS; MEDEIRQS, 2010, p. 36); nesse caso, o produto seria 0 ensino, a aprendizagem e
a melhoria da educacao dos alunos na educacao especial: metodologias, materiais didaticos, tecnologias

assistivas etc.

Fazem parte da producgao para chegar a uma inovacao incremental as metas 2 (faz referéncia a desenvolver
tecnologias pedagdgicas para a universalizacdo do ensino fundamental), 5 (faz referéncia a fomentar o de-
senvolvimento de tecnologias educacionais para o uso na alfabetizacao), 7 (preocupa-se com a qualidade na
educacao basica e se refere ao incentivo para que se desenvolvam, selecionem, certifiguem e divulguem
tecnologias educacionais), 9 (para que haja a elevacao da taxa de alfabetizacao, orienta que acontecam agoes
de extensdes que favorecam a efetiva inclusao social e produtiva da populacao jovem e adulta), 10 (destaca a
producao de material para que aconteca o estimulo a educacao profissional do ensino fundamental e médio)
e 16 (refere-se a ampliar e consolidar portais eletrénicos para subsidiar a atuacao dos professores).

Na meta 14 — Elevacao de Matriculas Stricto Sensu —, aponta-se a pesquisa para desenvolver as inovagoes
radicais, “que sao aquelas que rompem com padroes antigos criando um produto totalmente novo e de
grande impacto no mercado” (MEDEIROS; MEDEIRQOS, 2010, p. 36). Especifica-se que a inovacao tem que
ser incrementada e devera haver registro de patentes, o que pressupde uma trajetéria complexa que conduz
a inovacgao, a qual ira romper os padroes antigos da prépria escola.

Observamos, por meio das relacoes estabelecidas entre os extratos referentes a formacao e os extratos
referentes a producéao (Figura 3) na analise do trabalho, que, em nenhum momento, o professor € mencionado
como sujeito da acdo produtora. Essa omissao permite-nos identificar uma contradicdo acerca da importancia
da formacao do professor para a producao do material didatico. No Unico momento em que se expde uma
relagao entre os dois cédigos (Figura 3 —[1:101]), reforca-se a formacao do professor como usuéario de uma
tecnologia pronta e ndo como um ator no processo que integra a tecnologia em sua pratica para a constru-
cao e producéo do conhecimento e de novas tecnologias. Da-se a entender que ele sera o usuario final dos
produtos criados por outros, que muitas vezes nao habitam o espaco escolar e, portanto, nao reconhecem
ou conhecem os problemas educacionais.
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FIGURA 3 — RELACAO ENTRE FORMACAO E PRODUCAO
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Fonte: extratos do PNE (BRASIL, 2014)

Sabemos, pelos diferentes projetos educacionais que incluem as TICs na escola, que implantar apenas a
estrutura, com falhas técnicas, como, por exemplo, falta de conexao a rede, ou ofertar apenas a famosa
capacitacdo técnica na ferramenta que se utilizard ndo mudara a educagédo, tampouco trard o que se so-
licita nas metas: a inovacao. Da mesma forma, apenas capacitar massivamente professores que ja estao
sobrecarregados nao fard com que se inclua no curriculo escolar o uso de TICs — aqui, relembramos Barreto
(2012), quando infere que, na educacao, o ‘mais pode ser menos'. Almeida e Valente (2011), nesse sentido,
assinalam o avancgo que significaria o professor refletir sobre o uso de uma ferramenta em sua aula e usa-la
nao por obrigacao, mas porque entendeu seu uso no plano de aula.

Ressentimo-nos do fato de que nenhuma meta inclui, na formagéo dos futuros professores, as areas tema-
ticas de metodologias de uso de TICs na educacéo e de tecnologias como recursos didatico-pedagdgicos.
Essa preocupacao é fundamental para que tanto o futuro professor quanto aquele em exercicio possam
desenvolverse e refletir sobre suas acoes, como sujeitos da educacédo. QOutro ponto que também nos pre-
ocupa é dissociacdo entre o uso de tecnologias e a educacao hibrida (PFROMM NETTO, 1998), apesar de
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as metas trazerem um avanco para noés, pesquisadores da area, ao citar 34 vezes a expressao tecnologias’,
sob diferentes perspectivas, como, por exemplo, o tratamento dos Recursos Educacionais Abertos (REAs),
as tecnologias assistivas e as tecnologias em salas funcionais.

Por fim, cumpre alertar, aqui, que a producao de qualquer tecnologia para a educacao devera ser feita com a
participacao de equipes interdisciplinares que incluam o professor no processo de criagcao. Sem essa inclusao
e sem criar uma equipe técnico-pedagdgica, pouco se evoluird tampouco se inovara.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo nao pretende ser conclusivo, tampouco restritivo a outras interpretacoes. Tentamos encontrar,
por meio de andlise sistematica, as ocorréncias no PNE das expressdes anteriormente citadas. Desse modo,
na comparacao com documentos anteriores, entendemos que houve o avanco de trazer, como preocupacao
educacional, as tecnologias. Entretanto, ndo conseguimos localizar o que levaria ao real avanco na educacao,
que é a formacgao do professor para o uso significativo das tecnologias em sua aula.

Destarte, temos certeza de que devemos, como pesquisadores da area, ndo somente alertar, como fizemos
aqui, mas também trabalhar para o avanco das seguintes discussoes: o uso de tecnologias pelos profes-
sores nas escolas, a formacao de professores para uso de tecnologias como recursos didaticos, de forma
metodoldgica, e a implicacao da producao de tecnologias para a educacao.

Adotar, adaptar e apropriar as tecnologias na educacao, em qualquer modalidade, é uma urgéncia, que de-
verd ser planejada por equipes interdisciplinares, pelo professor e pelo aluno, de modo a serem entendidas
e usadas como metodologias de formacdo. Se ndo se entender esse ponto, ndo haverd documento que
integre o recurso tecnolégico a nacao educacional.
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ARTIGOS

A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E A
FORMACAO DE SEUS PROFESSORES NO
PLANO NACIONAL DE EDUCACAO/2014-2024:
REFLEXOES, CONTRADICOES E
POSSIBILIDADES

Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva
Sandra Rosa

RESUMO: A questao que norteia este artigo é a formacao de professores para a escola de tempo integral
no Plano Nacional de Educacao 2014-2014. A preocupacao que orienta o estudo refere-se a necessidade,
ou nao, de uma formacao especifica para o professor das escolas de tempo integral a partir da anélise
das particularidades, tanto da natureza quanto dos processos de trabalho docente nessas escolas. O
problema do tempo de escola e de sua ampliacao trazem, neste atual momento de implementacao do PNE,
questoes filosodficas, politicas e pedagdgicas importantes, uma vez que o tempo escolar ampliado tem sido
compreendido como uma dimenséao fundamental para a melhoria da qualidade da educacao e como um
caminho iniludivel rumo a educacao integral. Por outro lado, concepcoes assistencialistas e compensatoérias
também emergem quando se pensa e se realiza a educacao escolar em tempo integral, o que demanda
esclarecer os conceitos de educacao integral, escola de tempo integral e tempo escolar, inserindo nessa
reflexdo as novas demandas de formacéao e de trabalho, colocadas para os professores.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéao integral; Escola de tempo integral; Formacao de professores.

ABSTRACT: The question that guides this article is the teaching formation for the full-time school in the
National Education Plan/2014-2014. \We wonder if is necessary specific training for teachers who work on full-
time schools and what the particularities required of nature and working process in these schools. The school
time the problem and its expansion bring for this current time of implementation of the NAP philosophical,
political and pedagogical questions, since the extended of the school time has been understood as a key
dimension to improve the quality of education and as an inescapable way towards education integral. On
the other hand, welfare and compensatory conceptions also emerge when we think and realize the full-time
school education. Therefore, it is necessary to clarify the concepts of integral education, full-time school and
school time, inserting in this reflection the new demands of training and work for the teachers.

KEY-WORDS: Integral education; Full-time school; Teaching formation.
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INTRODUCAO: EDUCACAO INTEGRAL, ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E TEMPO DE ESCOLA —
(RE)CONSTRUINDO ALGUNS CONCEITOS

O problema analisado neste artigo é a formacéo de professores para o trabalho docente na escola de tempo
integral. Perguntamo-nos: faz-se necessaria uma formacao especifica para o professor que ira trabalhar na
escola de tempo integral? Como se constituem a natureza e o processo de trabalho docente na escola de
tempo integral?

Tratando-se a educacao de uma atividade essencialmente humana, a relacado entre educacao e tempo constitui
esta atividade e o problema do tempo de escola € uma questao historicamente bastante debatida em nosso
pais. Trata-se de um problema filoséfico e de ordem politico-pedagdgica, particularmente quando o tempo
destinado a educacéo é pensado como um tempo institucionalizado e destinado especificamente a educacao
escolar. A ampliacao do tempo escolar tem sido atualmente compreendida como elemento fundamental
para uma educacao de qualidade, caminho ineludivel para a educacao integral e também como necessidade
social premente da classe trabalhadora.

A educacao em tempo integral aparece na Lei 13.005 de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional
de Educacao na meta 6, que objetiva oferecer educacao em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as)
alunos (as) da educacao basica, desenvolver-se-a a partir de nove estratégias:

1) promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacédo bésica publica em tempo integral, por meio de
atividades de acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma
que o tempo de permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual
ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano letivo, com a ampliacao progressiva da jornada de
professores em uma Unica escola;

2) instituir, em regime de colaboracéo, programa de construcao de escolas com padrao arquiteténico e de
mobiliario adequado para atendimento em tempo integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com
criancas em situacao de vulnerabilidade social;

3) institucionalizar e manter, em regime de colaboracao, programa nacional de ampliacao e reestruturacao das
escolas publicas, por meio da instalacao de quadras poliesportivas, laboratérios, inclusive de informatica, espacos
para atividades culturais, bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitérios, banheiros e outros equipamentos, bem
como da producéo de material didatico e da formacao de recursos humanos para a educacao em tempo integral,

4) fomentar a articulagao da escola com os diferentes espacos educativos, culturais e esportivos e com
equipamentos publicos, como centros comunitarios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros, cinemas
e planetarios;

5) estimular a oferta de atividades voltadas a ampliacdo da jornada escolar de alunos (as) matriculados nas
escolas da rede publica de educacao béasica por parte das entidades privadas de servico social vinculadas ao
sistema sindical, de forma concomitante e em articulagdo com a rede publica de ensino;

6) orientar a aplicacao da gratuidade de que trata o art. 13 da Lei no 12.101, de 27 de novembro de 2009, em
atividades de ampliacao da jornada escolar de alunos (as) das escolas da rede publica de educacao basica,
de forma concomitante e em articulacdo com a rede publica de ensino;
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7) atender as escolas do campo e de comunidades indigenas e quilombolas na oferta de educacdo em tempo
integral, com base em consulta prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais;

8) garantir a educacao em tempo integral para pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdotacao na faixa etéria de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, assegurando
atendimento educacional especializado complementar e suplementar ofertado em salas de recursos multi-
funcionais da prépria escola ou em instituicoes especializadas;

9) adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na escola, direcionando a expanséao da
jornada para o efetivo trabalho escolar, combinado com atividades recreativas, esportivas e culturais.

Reproduzimos no texto todas as estratégias para a educacao em tempo integral previstas no PNE 2014-20124
para que o leitor e a leitora tenham clareza da dimenséao do projeto nacional de escola de tempo integral pro-
posto para esta década, ao mesmo tempo em que serd preciso continuar enfrentando os demais problemas
histéricos da escola publica brasileira.

A construcdo desta escola de tempo integral nos impode a necessidade de uma discusséo aprofundada sobre
0s novos sentidos que a educacao escolar passa a ter, levando, consequentemente, a necessidade de pen-
sarmos na formacao e no trabalho dos professores nas escolas de tempo integral. Subjacentes a dimensao
tempo-espaco da escola de tempo integral estéo diferentes conceitos de educacao integral, historicamente
presentes nos debates sobre a escola brasileira desde o advento da Republica, mas que ganham novos
delineamentos no atual momento histérico. Nesse sentido, é preciso esclarecer o conceito de educacao
integral e escola de tempo integral que sustentam as politicas e projetos em andamento em nosso pals, e
muito embora a educacao integral exija a ampliacao do tempo escolar, a ampliacdo do tempo escolar nem
sempre promove a educacao integral.

A concepcao de educacao integral da modernidade surge no século XIX, fomentada pela ideia de emancipa-
c¢ao humana, que propunha, por meio do socialismo, em suas diversas correntes, o fim da exploracéo e do
dominio capitalista imposto ao homem. Sua origem encontra-se no movimento operario que surgiu com a
Revolucao Francesa, quando os trabalhadores passaram a lutar para que o Estado fornecesse um sistema
educacional que lhes propiciasse e a seus filhos melhores oportunidades e condicoes de educacao.

Nesta perspectiva, a educacao integral propunha a integracao do trabalho manual e do trabalho intelectual e
sua realizacao pratica no mundo da producao significava a luta contra a alienacao do trabalhador e a possibi-
lidade da formacéo da consciéncia da realizagdo de seu trabalho. Para nés, a concepcdo mais elaborada de
educacao integral nesta perspectiva ¢ a Gramsci (1985) e seu projeto de escola Unica do trabalho.

A escola Unica do trabalho € sempre considerada como uma das principais concepcoes que podem orientar
a constituicao da escola de tempo integral na atualidade e podemos encontrar alguns de seus elementos
particularmente nas politicas e programas que buscam integrar o Ensino Médio a educacéo profissional.
Porém, em nosso pals, a perspectiva de educacao integral de maior alcance é a escolanovista, defendida
e proposta por Anisio Teixeira que, em 1927 fez sua primeira viagem aos Estados Unidos, onde participou
de cursos na Columbia University e visitou vdrias instituicoes de ensino. Durante essa viagem, entrou em
contato com as obras de Dewey e Kilpatrick, que marcaram profundamente sua formacao tedrico-filoséfica
como pensador e politico.
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Foi a partir desta experiéncia e bastante influenciado pela Escola Nova norte-americana que, em 1950,
Anisio Teixeira concretizou sua ideia de escola de horario integral com a criacao e implementacao do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, em Salvador. O centro consistia num complexo de quatro escolas e uma
escola-parque, de forma que os alunos estudavam as disciplinas curriculares num determinado periodo e
depois realizavam diversas atividades, permanecendo no centro em periodo integral. Esta proposta viria a se
desenvolver em maior escala em Brasilia passando a ser, de certa forma, o horizonte filosoéfico e pedagogico
norteador das demais politicas e propostas de escola de tempo integral que foram sendo implementadas.

Decorridos trinta anos, a década de 1980 foi marcada por diversas experiéncias isoladas de escola publica de
tempo integral, com iniciativas de governos estaduais implementadas logo apés o longo periodo de ditadura
militar. O projeto que se tornou mais conhecido nacionalmente foi o dos Centros Integrados de Educacéo
Publica (CIEPs) no Rio de Janeiro, idealizados por Darcy Ribeiro e implementados por Leonel Brizola, mas
outros projetos foram constituidos, como o das Escolas de Tempo Integral em Curitiba, o Programa de
Formacao Integral da Crianca (PROFIC) em Sao Paulo e os Centros Integrados de Porto Alegre (FERRETTI,
VIANNA E SOUZA, 1991).

Na década de 1990, com investimentos oriundos de recursos externos, foi se constituindo uma politica
publica que visava a educacao integral em escolas de tempo integral, cujos projetos e programas objetiva-
vam mais a formacao de pactos sociais para o enfrentamento de diversos problemas sociais do que para o
enfrentamento de problemas educacionais, como o fracasso escolar e a melhoria da qualidade do ensino. A
necessidade da escola em tempo integral partia, portanto, da necessidade de resolucao de problemas sociais
amplos. A melhoria das aprendizagens com a ampliacado das quatro horas diarias destinadas ao ensino seria
uma decorréncia desse objetivo maior.

No émbito federal, entre 1991 e 1994, o governo Collor construiu diversos Centros de Educacéo
Integral da Crianca (Caic), cujos principios pedagégicos retomavam os ideais anisistas com pinceladas
patriéticas do movimento integralista, mas que nao chegaram a ser totalmente implementados.
Durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), sob a égide do movimento de globa-
lizacdo econdmica e cultural do capitalismo contemporaneo e dos organismos internacionais, as
grandes reformas educacionais que foram implementadas na educacéo brasileira reavivaram, no
nivel do discurso politico e em projetos-piloto pontuais, a educacao integral e a escola de tempo
integral como ideal a ser alcancado num periodo posterior a urgente universalizacdo da Educacao
Bésica. Os Centros Educacionais Unificados (CEUs), da prefeitura de Sdo Paulo, implementados
durante a gestdo de Martha Suplicy (2001-2004) e ainda em funcionamento, sdo o que temos de
mais recente no que diz respeito as experiéncias mais amplas de educacdo em tempo integral no
Brasil (ROSA, 2014, p. 125).

Como podemos observar, a luta para a construcao de um sistema nacional de educacédo e o objetivo de
proporcionar educacao escolar de qualidade para todos impulsionaram, nas Ultimas décadas, muitas discus-
sodes sobre a educacao integral e a escola publica de tempo integral. Contudo, o conceito de “integral” que
constitui a concepcao de educacao integral apresentada nessa breve revisao histérica das politicas e projetos
que ja ocorreram em nosso pais é bastante contraditério e por vezes ambiguo.

A permanéncia da crianca em “tempo integral” na escola é entendia, na legislacao que regulamenta a politica
educacional brasileira, como um periodo minimo de sete horas diarias, de acordo com a LDB 9.394/1996.
Implicita a esse estabelecimento de um minimo de horas diarias, esté a relacdo pedagdgica e psicolégica
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que se estabeleceu quase que como um consenso entre 0s diversos sujeitos sociais de que “mais tempo
de escola” consequentemente resultara em “mais aprendizagem”

Em certas politicas e propostas “integral” refere-se basicamente a ampliacdo da jornada escolar para além
das quatro horas que hoje constituem o tempo escolar da grande maioria das instituicoes. Entende-se que a
ampliacdo da jornada, que concretamente se realiza com a permanéncia do aluno na instituicao escolar por um
tempo maior, de certa maneira implicard numa formacéao integral. Busca-se, no tempo ampliado, enriquecer
o curriculo escolar para além dos conteldos das disciplinas formais, promovendo-se determinadas atividades
— artisticas, culturais e esportivas — as quais as criancas e jovens da classe trabalhadora nao teriam acesso.

O marco politico atual mais importante que sustenta esta concepgao é o Programa Mais Educacao, instituido
pela Portaria Interministerial 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, que, como se afirma no préprio
decreto, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacao para induzir a ampliacao da jornada escolar
e a organizacao curricular na perspectiva da Educacao Integral.

Podemos afirmar que o tempo de escola faz parte do tempo social, que, na sociedade capitalista, & um impe-
rativo do capital — controlar o tempo de trabalho de forma a amplia-lo e acelera-lo para aumentar a producéao
nao é apenas uma necessidade do capital, mas o constitui.

A tirania do imperativo do tempo do capital encontra sua completude apropriada com respeito a
escala oniabrangente de desenvolvimento no arbitrario “fim da histéria” Assim, ndo como romper
com o imperativo do tempo do capital sem obrigatoriamente asseverar —nao apenas em concepcoes
tedricas alternativas, mas sobretudo pela estratégia pratica abrangente de transformagao revolu-
ciondria — o carater radicalmente ilimitado da histoéria, desafiando conscientemente a conformacéo
hierdrquica estabelecida das relacoes sociais estruturalmente predeterminadas e arraigadas. Nesse
sentido, a tirania do imperativo do tempo do capital, imposta praticamente no processo de repro-
dugéao societaria por meio da alienante contabilidade do tempo do sistema, e a tirania do desfecho
histérico do capital logram ou malogram juntas (MESZARQOS, 2007 p.50).

A ampliacdo do tempo de escola tem sido entendida em nosso pais como uma necessidade da atual conjun-
tura social e econdmica em que vivemos, 0 que torna a escola, aos olhos da sociedade, uma instituicao que
precisa ampliar suas funcoes e tarefas, proporcionando as criancas e jovens da Educacédo Béasica mais conhe-
cimentos e outras atividades socioeducativas para além do ensino dos conteldos escolares. Essa ampliacao
de funcoes e tarefas demanda mais tempo na escola e de escola, principalmente para as criancas e jovens
das escolas publicas, que muitas vezes ndo tém acesso a outra instituicdo formativa que nao seja a escola.

Ha mais de duas décadas, Arroyo (1988) ja nos alertava para a necessdria reflexdo sobre a ampliacédo do
tempo de escola e a ideia de educacao integral que comecava a tomar forma no Brasil:

Essas propostas de educacéo integral requerem que o educando permaneca na instituicdo para
além do tempo de aula, que se alongue o tempo e, se possivel, que o educando permaneca inte-
gralmente na instituicdo formadora, onde tudo seja educativo, o tempo e a forma de acordar, rezar,
comer, estudar, caminhar, descansar, brincar, assear-se, dormir... Notemos que a forca educativa
nao esta tanto nas verdades transmitidas, mas nas relacoes sociais em que se produz 0 processo
educativo. Nao se amplia o tempo para poder ensinar e aprender mais e melhor, mas para poder
experimentar relagoes e situacdoes mais abrangentes (ARROYO, 1988, p. 65).
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E bastante evidente que a extensao do tempo de escola implica na reestruturacao tanto das atividades
dos professores quanto dos alunos, mas € necessario ir além das evidéncias e da aparéncia e tentar
compreender a esséncia deste fendbmeno educacional tdo contempordneo, suas contradicoes e reais
implicacdes para a formacao e o trabalho dos professores. A ampliacado de tempo escolar se constitui
como um fendmeno social organicamente ligado as relacdes de producdao e nao no interior da esco-
la — ndo se trata de uma exigéncia do conhecimento, mas de uma exigéncia de ordem econdmica da
sociedade capitalista.

A constante reestruturacao das relagcdes de producao implica em constante reordenamento e reconfigura-
cao das demais atividades sociais — 0 tempo de escola se estende e se reorganiza em funcao da extensao
e reorganizacao do tempo de trabalho das familias. Faz-se urgente e necesséria a extensao do tempo de
permanéncia das criangas e jovens na escola na mesma medida em que se estende o tempo de trabalho
dos adultos.

A esséncia da ampliacao do tempo de escola é o recrudescimento da exploracdo do trabalho em geral
que se desdobrard em recrudescimento da exploracdo do trabalho das familias das criancas e jovens
das familias pobres e do trabalho dos professores nas escolas. Entretanto, a ampliacdo do tempo de
escola desconsidera estes determinantes macroestruturais € é apresentada em sua aparéncia como
ampliacao e criacao de oportunidades educativas. “A extensao da jornada diaria do tempo integral que
institui fato peculiar na educacao brasileira, apresenta um contraditério discurso de democratizagado
e de atendimento parcelado da populacao, sobremaneira a das camadas mais pobres da populacao”
(ARCO-VERDE, 2012, p. 90).

Em contraposicao a ampliacao da jornada escolar entendida como ampliacdo do “atendimento” as criancas
e jovens, entendemos e defendemos que o objetivo principal do processo de escolarizagdo é o acesso e
a internalizagao da cultura acumulada historicamente e sistematizada no curriculo escolar sob a forma dos
conteudos escolares. No entanto, novos conhecimentos e atividades socioeducativas tém se incorporado ao
curriculo da escola e nos desafiam a ampliar ndo s6 o tempo, mas nossas préprias concepcoes de escola,
curriculo, ensino e aprendizagem. Ao responder a esses desafios, caminhamos na direcdo de um projeto
de educacao compreendida em seu sentido mais amplo como condicao de humanizacao e de cidadania,
conforme Saviani (2007).

A ampliacao do tempo de escola coloca para os professores o desafio da organizacdo do ensino na
escola de tempo integral. J& temos um consideravel nimero de pesquisas sobre a escola de tempo
integral e algumas delas tém revelado que mesmo com mais tempo e mais espacos, estas tém enfren-
tado dificuldades para pensar o curriculo e o ensino de forma diferente do j& estabelecido e que nem
sempre mais tempo na escola resulta em mais aprendizagem e desenvolvimento (ARCO-VERDE, 2012;
CAVALIERE e COELHO, 2002; COELHO, 2009; ROSA et. al. 2013 e 2014, ROSA e FREITAS, 2014; PARO,
1988; VASCONCELQS, 2012).

Isso implica, obviamente, mudancas no tempo de trabalho do professor, uma vez que mais tempo de escola
nao é somente mais tempo para a aprendizagem, mas é também mais tempo de trabalho docente. Se ha,
portanto, a necessidade de um reordenamento das atividades docentes a serem realizadas, se faz necessério,
na mesma medida, pensar a formacéo, de forma que mais tempo de escola leve a mais e melhores formas
de trabalho dos professores e aprendizagens dos alunos. Tal formacao precisa ser criticamente pensada,
pois esta ja se encontra em condicoes um tanto precarias.
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PROBLEMATIZANDO A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA
DE TEMPO INTEGRAL

Entendemos que néo é possivel apontar modelos a serem seguidos na educacao profissional do docente
para o trabalho na escola de tempo integral, pois estes se esgotam no praticismo da acao imediata ou em
reflexdes sobre a pratica dos professores, que nao sao suficientes para a superacao dos problemas porven-
tura identificados no processo reflexivo. Nao se trata também de adequar o trabalho ja realizado a jornada
escolar ampliada, ou, como afirma Paro (1988) “fazer mais do mesmo’ Partimos da hipétese que mais tempo
de escola pode constituir uma determinacdo muito importante no processo de melhoria da qualidade do
ensino. Assim, 0 que procuramos é apresentar algumas premissas que possam nortear a concepcao de um
projeto de formagao de professores, vale ressaltar, ndo sé para a escola de tempo integral.

O trabalho do professor e a sua formacao inicial ou continuada estdo relacionados diretamente a escola,
portanto, a primeira premissa para pensar e elaborar um projeto de formacao de professores é discutir a
funcédo da escola na sociedade. A escola é uma instancia e instituicao social, dentre outras, que tem um
papel mediador em um projeto de sociedade, que tanto pode ser conservador como transformador e por
isso também contraditoério, pois tal mediagao pode se dar tanto no sentido da formacao para o mercado de
trabalho quanto numa perspectiva omnilateral.

A escola estéa inserida no processo contraditério que constitui a sociedade como um todo, na luta de classes
e nas contradicoes entre capital, trabalho e educacao. Nao se trata de pensar abstratamente que a funcao
social da escola muda (ou deveria mudar) ao sabor da reestruturagdo produtiva e das necessidades impostas
a educacéo escolar pelo mundo da producéo, pois, concordando com Saviani (2007),

[...] a educacéo visa o homem; na verdade, que sentido terd a educacéo se ela ndo estiver voltada
para a promogao do homem? [...] uma viséo histérica da educacdo mostra como esta esteve sempre
preocupada em formar determinado tipo de homem. Os tipos variam de acordo com as diferentes
exigéncias das diferentes épocas. Mas a preocupacdo com o homem é uma constante (p. 35).

Embora compreendamos que a educacédo escolar se dd em contextos econdémicos, sociais, religiosos e
étnicos diferentes em cada época histérica ou mesmo entre as diversas culturas, existe um elemento fun-
damental da funcao social da escola, que é garantir a possibilidade de o sujeito tornar-se livre, sabendo que
a liberdade no sentido emancipatério esté relacionada as mudangas estruturais do modo de produgéo e nao
apenas da consciéncia.

N2ao nos esquegamos que a base de constituicdo da sociedade e da consciéncia humana
esta sob relagdes de producao capitalista, o que implica a premissa nao da diferenca, pois
realmente somos diferentes, mas da exploracdo humana e da distribuicdo desigual dos
bens produzidos. Assim, a perspectiva da reconstru¢@o social mantém as atuais relagdes de
producdo e, portanto, resvala na ideia de tolerancia, adaptagao e assimilagdo, embora nao
neguemos a necessidade de pensar politicas de equidade. Nao basta pensar apenas no dialogo,
mas também, e urgentemente, na praxis revolucionaria (SILVA, 2008, p.121).

A partir dessa compreenséao da realidade, podemos afirmar que a emancipacdo ndo é sé trabalho da escola,
mas as demais esferas e instituicdes sociais também devem contribuir para a construcdo dessa liberdade,
proporcionando ao sujeito o direito de procurar, investigar, questionar e refletir, buscando solucdes para os
problemas do cotidiano enquanto ser social. Entretanto, cabe a escola, como a principal instituicao onde se
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concretiza o direito a educacéo e a formacao humana, realizar a funcéo social da educacao para a emancipa-
cao, funcao essa que € permanente, significando ndo sé o objetivo, mas a esséncia da educacao escolar —a
humanizagdo do homem livre.

Assim, a funcao social bésica, genética e essencial da escola, em qualquer época, é ocuparse da formacéo do ho-
mem de forma que este se constitua como ser humano humanizado, capaz de entender, interpretar e transformar
o mundo em que vive, proporcionarlhe o dominio de determinados conteudos cientificos, artisticos e filosoficos
e a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e valores necessarios a sua socializacao e humanizacao.

As aprendizagens devem constituir-se em instrumentos e habilidades para que o aluno compreenda melhor a
realidade que o cerca, favorecendo sua participacdo em relacdes sociais cada vez mais amplas, possibilitando
a leitura e interpretacao de informacdes que hoje sdo amplamente veiculadas, preparando-o tanto para a in-
sercao no mundo do trabalho, tanto quanto para a intervencao critica e consciente na realidade (SILVA, 2010).

A escola necessita de uma organizacao de sua funcao bésica, em que cada educando, em especial aquele
das camadas trabalhadoras, ndo veja frustrada a sua aspiracao de assimilar os conhecimentos oriundos dos
diferentes campos da cultura humana, incorporando-os como instrumentos irreversiveis de seu pensamento
e de sua acao, a partir dos quais sera possivel conferir uma nova qualidade as suas lutas no seio da socieda-
de. Trata-se, conforme Gramsci (1995, p. 137) da dimenséo ontoldgica da escola, “[...] em que um operario
manual se torne qualificado, mas em que cada cidaddo possa se tornar governante e que a sociedade o
coloque, ainda que abstratamente, nas condicdes gerais de poder fazé-lo: a democracia politica tende a fazer
coincidir governantes e governados’

A funcéao social do professor é portanto compreendida como uma das multiplas determinacoes que constituem
o trabalho docente, que aqui buscamos apreender e apresentar em sua totalidade, em suas relacdes com a
sociedade, o trabalho, a educacao a escola e a formacao. Para nés, o trabalho educativo do professor “[...]
é 0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1995, p. 17).

Nesse sentido, a funcao social do professor é exercicio profissional e também formacao do humano. E tra-
balho de o professor produzir, de maneira intencional, necessidades cada vez mais elevadas em si préprio e
em seus alunos, entrando ele mesmo e levando os educandos ao contato com o nao cotidiano, aprendendo
e ensinando o que de melhor foi produzido pelo género e que encontra-se sistematizado na cultura, ndo para
a adaptacao a realidade, mas como condicdo imprescindivel para a compreendé-la e transforma-la.

Nesta forma de compreender a producéo do trabalho docente, sua funcao social essencial e primordial pas-
sa pela compreensao das dimensoes pedagdgicas das relacées sociais, bem como das melhores formas
de realizacado do processo educativo por meio de diferentes praticas institucionais e nao institucionais que
produzem o conhecimento pedagdégico. Desta maneira, podera converter, na complexa atividade de ensinar,
0s conhecimentos produzidos historicamente em conhecimentos dos alunos, por eles internalizados e com-
preendidos, condicao da emancipacdo humana. Para realizar essa educacao para a emancipacao o professor
precisa constituir em si mesmo o conhecimento pedagdgico, precisa apropriarse das diferentes formas de
interpretacao da realidade, que se constituem em objetos de varios campos de conhecimento.

Destarte, ser professor significa ndo sé ter o dominio de seu campo especifico de conhecimento, mas tam-
bém de seu proprio processo de trabalho. Isto requer trabalhar com os conhecimentos cientificos e com
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0S meios materiais e instrumentais de que ele se apropria, com a capacidade de elabora-los ou reconstrui-
-los segundo as exigéncias de sua proposta pedagdgica. Numa sintese, entendemos que a esséncia do
trabalho docente é o ensino do conhecimento cientifico, artistico e filosofico de forma sistematizada, nao
como conhecimentos abstratos e acabados, mas que se encontram em constante processo de construcao,
transformacao e superacao pela propria humanidade. Esse processo educativo certamente podera gerar
novas necessidades de conhecimento nos alunos e leva-los a uma concepcao coerente, articulada, explicita
e critica da realidade social.

Estamos afirmando, explicitamente, a intima relacao entre a funcao social docente e a atividade de ensinar.
Consideramos que os professores sdo responsaveis por saber fazer o outro aprender, ou seja, na especifi-
cidade de seu trabalho, conhecem e produzem conhecimentos sobre algo e sabem fazer com que o outro
nao s6 aprenda o conhecimento existente, mas também produza novos conhecimentos.

O que continua a justificar, nos dias de hoje, ou até a acentuar, a necessidade social da actividade de
ensinar por parte dos professores é que eles se constituem como indispensaveis porque sdo — ou
devem ser — aqueles que se especializam na funcao de fazer com que outros (que hoje sao todos
os cidaddos) aprendam um saber que socialmente se considera que Ihes é necessério — saber cor
porizado no conceito de curriculo enquanto conjunto de saberes cuja apropriagédo, num dado tempo
e contexto, é socialmente reconhecida como necessaria. Por isso e para isso se constituiu ao longo
dos séculos XVIII e XIX a escola, como instituicdo curricular publica organizadora da passagem do
curriculo, esse corpo de saberes tidos como socialmente necessarios quer a integragao social quer
ao desenvolvimento dos grupos e individuos. Por isso e para isso sdo necessarios profissionais de
ensino que o saibam fazer (ROLDAO, 2005, p. 115-116).

Mais uma vez reafirmamos que a funcao social essencial do trabalho docente é ensinar, ou seja, proporcio-
nar ao aluno a apropriacao do conhecimento ja produzido pela humanidade e as condicdes intelectuais para
produzir novos conhecimentos e dar nova direcao a humanidade. Isso requer uma mediacdo que nao é um
dom artistico, nem uma técnica, mas um saber profissional legitimado por conhecimentos conceituais e por
uma compreensao histoérica destes conhecimentos, de si mesmo, da sociedade, dos alunos e do trabalho
docente.

Apods a reflexdo sobre a fungéo social da escola e do trabalho docente, trazemos outra categoria que nos
ajuda a pensar a formacao de professores para a educacao integral na escola de tempo integral. Trata-se da
materialidade e das condicdes objetivas do trabalho docente nas escolas, pois se propde a ampliacao das
responsabilidades e das atividades de trabalho dos professores enquanto as condicdes para a realizacao
deste trabalho, de maneira geral, permanecem as mesmas.

Estamos nos referindo a necessidade de reorganizacdo e melhoria de elementos materiais e ndo materiais
gue constituem o que entendemos como condicdo de trabalho nas escolas, dentre os quais destacamos: a
melhoria urgente das condicoes materiais e de infraestrutura das escolas, melhoria dos salarios, dedicacao
exclusiva dos professores as escolas, principalmente as de tempo integral, diminuicdo do nimero de alunos
em sala de aula, atencéo a saude dos professores, dentre muitos outros que poderiamos aqui elencar.

Vérios estudos tém apontado para a precarizacao, intensificacdo e proletarizacdo do trabalho docente
(OLIVEIRA, 2004; CODO, 2006; RODRIGUEZ, 2008; OLIVEIRA e FIDALGO, 2009; FRIGOTTO e CIAVATTA,
2010; NOGUEIRA, 2012; ROSA e SILVA, 2013). O movimento de precarizacao e proletarizacao esté relacionado
diretamente a questao salarial e as condicbes materiais € nao materiais de trabalho nas escolas. Uma das

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 08, n. 14, p. 119-134, jan./jun. 2016. 127
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHM EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA - .
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

tematicas que denuncia a precarizacao do trabalho docente refere-se a quantidade de horas trabalhadas em
diferentes instituicdoes que implica no salario recebido por tempo de dedicacao a sua funcgao, principalmente
quando se trata do professor da educacgéo béasica publica.

O professor vive uma situacéo particular que afeta negativamente seu desempenho profissional, pois, sem
dulvida alguma, em suas aspiracoes de qualquer natureza tem enfrentado uma verdadeira batalha pela sobre-
vivéncia com um minimo de dignidade. Devido aos baixos salérios e as precéarias condicoes de formacéo e
trabalho e visando uma vida mais digna, a maioria dos professores, como € do nosso conhecimento, trabalha
em dois ou até mesmo trés turnos, muitas vezes em diferentes escolas.

Codo (2006) aponta alguns elementos que constituem o que o autor denomina de sofrimento docente: ndo
realiza trabalho produtivo num sistema de producao cujo reconhecimento nao considera o processo, mas o
produto; como condicao do trabalho no modo de producao capitalista, nao se identifica com o produto do
seu trabalho, particularmente o professor da educacao basica; percepcdo mais acentuada da diferenca entre
o que pode fazer e o que realmente faz, dados os limites que as condicoes objetivas impdem a realizagdo do
trabalho; excesso de trabalho que contrasta com as condicdes materiais precarias; medo de perder o emprego;
autoritarismo. Tudo isso, ainda segundo o autor, intensifica o estresse, provoca o esgotamento emocional,
leva ao desenvolvimento de atitudes negativas em relacao ao trabalho e a falta de envolvimento pessoal.

Na escola de tempo integral a perda e/ou transferéncia de conhecimentos e saberes especificos e a inten-
sificacdo do trabalho podem acentuar ainda mais a precarizacao e agravar o processo a proletarizacao. Esse
processo pode ser concretamente compreendido, uma vez que muitos projetos de ampliacao do tempo de
escola se valem do trabalho voluntario e/ou de monitores, que muitas vezes nao possuem formagao peda-
gobgica para desempenhar a funcao social especifica do professor.

A educacao integral na escola de tempo integral implica na necessidade de mais formacao e de mais pro-
fessores, tanto para o trabalho com o curriculo formal (que se amplia) quanto para o trabalho com os novos
conhecimentos e atividades que vao se integrando ao curriculo escolar. A escola de tempo integral precisa
de professores bem formados e em condicdes dtimas de trabalho para que o processo educativo que ob-
jetiva o conhecimento e a emancipacao alcance éxito, o que nao ocorrerd se o tempo ampliado dos alunos
significar a exploragao e a expropriacao do trabalho dos professores e de trabalhadores terceirizados sejam
estes monitores e/ou voluntarios.

Na escola de tempo integral o enfrentamento do problema das condicoes de trabalho é mais urgente e mais
intenso, pois 0 tempo escolar ampliado ndo pode ter como objetivo a contencéao de conflitos e a resolugao de
graves problemas sociais oriundos da exploracao do trabalho das familias pobres e da desigualdade social. E
preciso revelar esta realidade — nao para imobilizar os trabalhadores da educacéo ou para que abandonemos
o projeto da escola de tempo integral como politica publica — mas para que, na percepcao das contradicoes
que constituem tal projeto, possamos construir um projeto contra hegemoénico de educacao integral e de
escola de tempo integral, mesmo que num primeiro momento isso se caracterize como utopia.

As trés categorias que nos ajudaram a pensar a formacao do professor para a escola de tempo integral fo-
ram: a funcao social da escola, a funcao social do trabalho docente e as condicoes de trabalho, o que nos
leva a tese de Gramsci (1995) de que a tarefa da educacao integral é a de elevar moral e intelectualmente o
homem pela capacidade de critica, ética e elaboracao de sintese diante da realidade. Tao grandiosa tarefa sé
podera ser realizada com o estabelecimento de politicas publicas que enfrentem a questao das condicoes

128 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 08, n. 14, p. 119-134, jan./jun. 2016.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHMM EMIE
REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA - H
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

de trabalho nas escolas, no reconhecimento do professor como trabalhador intelectual e numa concepcao
de formacao inicial ou continuada na perspectiva de educacao integral para a formacéao de professores.

EDUCACAO INTEGRAL PARA O PROFESSOR DA ESCOLA INTEGRAL

A formacao e o trabalho docente, ndo somente para as escolas de tempo integral, precisam ser repensados
a partir de uma série de condicoes: materiais, politicas, culturais, sindicais, tedricas e metodoldgicas. A
complexidade da acdo educativa a torna, necessariamente, uma praxis social e, portanto, o trabalho docente
ndo pode ser pensado sem que se considerem as relacoes de producao nas quais se insere e como essas
relagdes interferem na natureza do trabalho. Assim, nao se pode apenas culpabilizar os professores por nao
exercerem a atividade inerente a natureza de seu trabalho, mas é preciso perceber os nexos constitutivos
dessa realidade e propor nao sé saidas individuais, mas acdes que se constituam em politicas publicas.

O trabalho docente é uma forma de trabalho ndo material que se articula ao saber produzido pelos homens e
mulheres, histérica e coletivamente, na (re)producao das condigcdes materiais da sua existéncia. Desta forma,
por sua propria natureza, o trabalho docente exige que o profissional da educacéo esteja sempre em formacao,
tendo em vista o constante e cada vez mais acelerado processo de superacéo e transformacéao dos conheci-
mentos produzidos pela humanidade. Numa sintese, formacéao e trabalho constituem uma unidade dialética.

As categorias com as quais trabalhamos para explicitar se hd ou nado uma especificidade na formacéao do
professor para a escola de tempo integral nos revelam que, seja qual for o projeto educativo a ser desenvol-
vido na escola, é necesséria uma formacao integral para o professor. Advogamos que a especificidade esta
na funcao social da escola, na natureza do trabalho docente e nas condicoes objetivas para a realizagao do
processo educativo.

A educacao integral dos alunos pressupde a educacao integral dos professores, no sentido da superacao
da fragmentacéao do préprio ser humano e das antinomias entre formacéao geral e especifica, humanista e
tecnoldgica, cientifica e técnica. Como pode o professor realizar uma educacéo integral se ele mesmo se
encontra dividido? Ha uma contradicao entre a formacao e o trabalho que se revela mais evidente quando
pensamos no processo educativo na escola de tempo integral e isso pode ser resolvido. A extracao da face
emancipatoéria da atividade educativa esté inscrita na tensao permanente entre a formacéo do ser social “em si”
e "para-si’ ou seja, entre as finalidades particulares e os objetivos da genericidade humana (DUARTE, 2007).

A educacao integral tem se constituido no tempo histérico como funcao social da escola e do professor,
visando a emancipacao humana, desde que a escola publica de massas foi inaugurada em meados do século
XVIII e, portanto, nao ¢ uma mudanca atual e nem mesmo radical de paradigma. Talvez o seja para aqueles
que possuem uma perspectiva neoliberal de educacao e entendem que a necessidade de ampliacao do tempo
de escola objetiva atender mais e melhor ao mercado de trabalho ou como a melhor forma de confinamento
institucionalizado de criancas e jovens pobres.

Causa estranhamento ao professor e este ndo se sente preparado para o trabalho na escola de tempo
integral porque nao teve, ele mesmo, uma formagao profissional integral: arte, ética, ciéncia, estudo do
folclore, estudo da diversidade, aspectos étnicos e religiosos das diferentes comunidades, esportes, filoso-
fia, tecnologia, entre outros, e, no entanto, exige-se dele um agir na e para a educacéao integral. Na escola
de tempo integral, muitas mudancas estao acontecendo, mas a natureza e a funcao social da escola e do
trabalho docente nao mudaram.
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Pensar a formacéo de professores para a educacao integral na escola de tempo integral implica, portanto,
na educacéao integral do professor. Neste sentido, parece-nos que os principios da ANFOPE (1998) aqui
transcritos podem nos ajudar:

a) Solida formacéo tedrica sobre o fendmeno educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais,
bem como o dominio dos conteldos a serem ensinados pela escola (matematica, ciéncias, histéria, geo-
grafia, quimica etc.) que permita a apropriagédo do processo de trabalho pedagdgico, criando condigcoes de
exercer a analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional. Conceber os cursos de formacao
dos profissionais da educacao como momentos de producao coletiva de conhecimento, buscando para isso
novas formas de organizagao curricular nas varias instancias de formacéao, em particular nas Licenciaturas,
cuja estrutura atual fragmenta e separa, no tempo da formacédo e no espaco curricular, as disciplinas “de
conteldo especifico” das disciplinas “de conteudo pedagdgico e educacional’ teoria e pratica, pesquisa e
ensino, trabalho e estudo;

b) unidade entre teoria/pratica que implica assumir uma postura em relacédo a producao de conhecimento
que impregna a organizacao curricular dos cursos e nao se reduz a mera justaposicao da teoria e pratica
em uma grade curricular; teoria e pratica que perpassam todo o curso de formacao e ndo apenas a pratica
de ensino, o que demanda novas formas de organizacao curricular dos cursos de formacgao; a énfase no
trabalho docente como base da formacéo e fonte dessa forma nova de articulacéao teoria/préatica; énfase no
desenvolvimento de metodologias para o ensino dos conteldos das areas especificas; tomar o trabalho como
principio educativo na formacao profissional, reformulando-se os estagios e sua relagcdo com a rede publica
e a forma de organizacao do trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa como meio de producéo de
conhecimento e intervencao na pratica social;

c) gestao democratica como instrumento de luta contra a gestao autoritaria na escola. O profissional da
educacao deve conhecer e vivenciar formas de gestdo democrética, entendidas como “superacao do co-
nhecimento de administracao enquanto técnica, na direcao de apreender o significado social das relacoes
de poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relacoes entre os profissionais, entre estes e os
alunos, assim como na concepcao e elaboracao dos conteldos curriculares”;

d) compromisso social do profissional da educacao, com énfase na concepcao sécio histérica de educador,
estimulando a analise politica da educacgao e das lutas histéricas desses profissionais professores articuladas
com 0S movimentos sociais;

e) trabalho coletivo entre professores como eixo norteador do trabalho docente na redefinicdo da organizacao
curricular; a vivéncia e a significacao dessa forma de trabalho e producao de conhecimento permitem a apre-
ensao dos elementos do trabalho pedagdgico na escola e das formas de construcao do projeto pedagodgico-
-curricular de responsabilidade do coletivo escolar;

f) incorporar a concepcao de formacao continuada como pesquisa em contraposicao a ideia de curriculo
extensivo, sem comprometer a formagao tedrica de qualidade, a partir do contato com o mundo do trabalho;

g) avaliacdo permanente dos cursos de formacao dos profissionais da educacao deve ser parte integrante
das atividades curriculares e entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto
politico-pedagdgico de cada curso em questao.
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A formacao de professores na perspectiva da educacao integral implica também numa relagédo consciente
com as escolhas possiveis no arco de possibilidades e necessidades estabelecidas pela realidade e nao
se realizam sem conflitos com as determinagdes mais gerais da organizacao do trabalho e das finalidades
postas para a instituicao escolar numa sociedade contraditéria. Essa tensdo se estabelece entre as diretivas
das politicas educacionais e o dinamismo interno da instituicao escolar e da luta coletiva dos professores
por melhores salérios e condigcdes de formacao e trabalho.

A educacao integral para professores e estudantes da educacéo bésica publica em escolas de tempo am-
pliado é um processo em curso que nao permite profecias, férmulas ou juizos definitivos. A construcao do
necessario bloco histérico, compreendido como “[...] um novo equilibrio de forcas realmente existentes,
que, além de negar, construa e afirme um novo sentido para a histéria humana” (GRAMSCI, 1985, p. 43), s6
pode acontecer no processo real, nao pelo espontaneismo ou mecanicismo, tampouco pelo voluntarismo ou
por decretos e projetos. Eis a forma social e politicamente necessaria que se enraiza nas praticas concretas
de milhares de homens e mulheres anénimos e se afirma como poténcia histérica: a compreensao de si
mesmo e da realidade em que esta inserido.

Ha muitas possibilidades, ja apontamos algumas acima, para a realizacdo do trabalho docente na escola de
tempo integral. Dentre estas algumas ja estao se concretizando nas praticas educativas realizadas pelos
professores nas escolas de tempo integral em nosso pafs, como apontam algumas pesquisas que aqui ja
mencionamos. Destacamos algumas: formacao em tempo integral nas licenciaturas; estabelecimento de
relacao intrinseca entre as universidades e a escola com projetos de formacéo articulados a perspectiva de
educacao integral; gestao publica que invista na dedicacdo exclusiva de professores na escola de tempo
integral e que estes tenham garantido o tempo para o estudo e o planejamento; plano de carreira do do-
cente que valorize seu vinculo com a escola integral; criacao de grupos de estudo e pesquisa nas escolas;
formacao continuada na perspectiva da pesquisa; trabalho do professor em dedicacao exclusiva e integral
com os alunos, sem a perda/divisao da sua funcdo por voluntarios e/ou monitores-bolsistas; construcdo de
uma proposta de formacao continuada para a educacéo integral na escola de tempo integral relacionada ao
projeto politico pedagdgico da escola.

A prética, atividade real e intencional do homem, é, com certeza, muito importante, pois € ela que determina
a consciéncia (MARX e ENGELS, 2007). Por isso mesmo ¢ que, para se transformar a escola, a formacgao de
professores e a realidade, é preciso transformar a préatica, porém ndo se muda a pratica sem a construcao de
uma concepcao de mundo, na qual a “[...] a consciéncia de fazer parte de uma determinada forca hegemonica
(isto &, consciéncia politica) € a primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia na qual teoria e
pratica finalmente se unificam” (GRAMSCI, 1995, p. 12). Mudar a préatica do professor para uma perspectiva
de educacéo integral exigird para este uma formacao unitéria e integrada, liberdade e emancipacao, alicer
cadas na compreensao da realidade e da funcéo social da escola e do ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS, POSSIBILIDADES QUE SE APRESENTAM...

Formar professores é uma tarefa bastante complexa e, justamente por isso, ndo sao medidas simples,
apresentadas como formulas eficientes e produtivas de preparar os profissionais da educacédo que irao re-
solver os atuais problemas ou mesmo constituir a formacao para a escola de tempo integral. As discussoes
apresentadas neste texto nao se tornarao concreto pensado sem que busquemos, coletivamente, a melhoria
imediata das condicoes de trabalho: formacéo integral, plano de carreira, salério justo, dedicacao exclusiva,
melhoria da infraestrutura das escolas, mais atencao a saude dos professores e as questdoes étnicas, de
género e sexualidade, dentre outras determinagcdes que constituem o que aqui denominamos de condicoes
Mmateriais e nao materiais de trabalho.

Esta Iuta coletiva ndo pode se dar apenas em torno da formacao inicial, mas de todas as dimensodes que
constituem os trabalhadores da educacao como uma categoria inserida na luta de classes, cujos direitos ba-
sicos nao tém sido minimamente respeitados. Esta € uma condicao essencial para que sejam ultrapassados
os niveis dos discursos e projetos e se concretize a educacao integral na escola de tempo integral: que se
formem integralmente os professores!
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ARTIGOS

FORMACAO DE PROFESSORES COMO OBJETO
DE ESTUDO DA POLITICA EDUCACIONAL:
CONTRIBUICOES DA DEMOCRACIA
DELIBERATIVA PARA UMA ANALISE DA META
15 DO PNE 2014-2024

Jorge Atilio Tulianelli

RESUMO: Este artigo discute a necessidade da abordagem da formacdo de docentes como objeto de
estudo da politica educacional. Parte-se do processo de aprovacao do Plano Nacional de Educacao (Lei
13.005/2014) que determina, em sua meta 15, providéncias necessarias a formacédo de professores. O
foco é a discussao sobre o papel do regime de colaboracao e da participacao social na construcao de
estratégias de formacao de professores. A primeira parte do argumento afirma que a histéria de formacao
de professores no pais passou por muitos percalcos, em especial em relagcdo ao papel da colaboracao
entre os entes federados para tanto. Num segundo momento, observa-se como o debate parlamentar
para a elaboracdo da meta 15 indica que a formacdo de professores necessita de uma politica nacional,
denotando o forte embaraco entre o papel da Unido e dos demais entes federados — como j& percebido
nas avaliagcdoes do Plano Nacional de Educacdo - PNE 2001-2010 - e na elaboracao e efetivacdo do Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE). Finalmente, discute-se como o regime de colaboracao apresenta
demandas de participacdo da comunidade escolar, da sociedade civil, em processos de gestao do ambiente
escolar. O artigo oferece algumas conclusdes heuristicas para o estudo do objeto em pauta.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores, PNE 2014-2024, Meta 15, Democracia Deliberativa

ABSTRACT: This article discusses the need to approach teacher training as an object of educational policy
study. Part of the process of approval of the National Education Plan (Law 13,005/ 2014), which determines,
in its goal 15, necessary measures for the training of teachers. The focus is the discussion about the role
of the collaboration regime and social participation in the construction of teacher training strategies. The
first part of the argument states that the history of teacher training in the country has gone through many
setbacks, especially in relation to the role of collaboration between the federated entities. Secondly, the
parliamentary debate for the elaboration of the goal 15 indicates that teacher training needs a national
policy, denoting the strong embarrassment between the role of the Union and the other federated entities
- as already National Education Plan - PNE 2001-2010 - and in the preparation and implementation of the
School Development Plan (PDE). Finally, it is discussed how the collaboration regime presents demands for
participation of the school community, civil society, in processes of management of the school environment.
The article offers some heuristic conclusions for the study of the object in question.

KEY WORDS: Teacher training, PNE 2014-2024, Goal 15, Deliberative Democracy

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 08, n. 14, p. 135-148, jan./jun. 2016. 135
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



m 0C EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA - .
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

INTRODUCAO

O empenho dos educadores na defesa da escola publica, gratuita, obrigatéria e de qualidade, tem marcado
0s movimentos de educadores no Brasil hd décadas. A questao de qual educador para qual sistema escolar
permanece aberta. Ha um efetivo problema de descontinuidade entre as diferentes politicas educacionais
exaradas pelo Estado brasileiro, a formacéao de docentes e as praticas docentes. Além disso, existe profunda
descontinuidade da politica de formacao de professores neste pais: ndo houve, propriamente, para ndo nos
alongarmos desde a Col6nia, desde a implantacao dos cursos de Pedagogia, na década de 1930, um projeto
de formacéao de professores e de profissionais da educacdo como tal que tivesse continuidade. Os efeitos
dessa mixordia refletem-se na fragilidade dessa formacao e repercutem na fragilidade do projeto de Pais e
de democracia que instauramos. Especificamente, com relacao a educacgao basica, temos uma deficiéncia,
seja na capacidade de permanéncia de docentes formados nas areas em que lecionam, seja na capacidade
de docentes em lidar com o processo formativo da cognicao de nossas criangas e adolescentes - para tomar
dois saberes docentes bastante descurados.

Os cursos de formacao de professores oscilam entre o século XIX e o inicio dos anos de 1900 em experi-
éncias de origem francesa e alema, sem continuidades. Apenas na década de 1930 foram iniciados no pais
0s cursos de Pedagogia, reforgcados pelo movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova. Quando se fala em
formacao de professores, pelo menos trés dimensdes podem ser articuladas, aceitando sugestao de Severino
(2004). A dimensao institucional diz respeito as condicoes de vida e de trabalho a que sao submetidos os
docentes, ao fluxo dos recursos e as politicas de gestao da profissao. Pode-se, também, destacar a dimensao
pedagdgica relativa a formacgao de docentes para atuacdo numa determinada préatica. Aqui temos o debate
sobre a existéncia de um modelo de formacédo centrado nos contetddos cognitivos a serem desenvolvidos
por meio da préatica docente e de outro modelo, centrado nas préaticas didaticas, ambos capazes de tornar a
docéncia mais eficiente e eficaz. Nos dois modelos, a questao da finalidade da docéncia esta em aberto e
em construcao. Uma terceira e Ultima dimenséao diz respeito ao carater ético-politico da formacao docente,
considerando-se essa formacao como parte do processo de producéo e reproducao de processos democra-
ticos, participativos e promotores da cidadania.

O formato de curso que tem sido mais amplamente adotado combina a formacao de professores para
0s anos iniciais da educagao bdsica, em escolas normais de ensino médio e em cursos de graduacdo em
Pedagogia. A formacao de professores para a segunda etapa da educacdo béasica e para o ensino médio
é oferecida por meio das licenciaturas em areas especificas, para as quais a formacao pedagdgica quase
invariavelmente segue, ainda, apesar das variantes recentes, a distribuicdo 3+1. No modelo 3+1, que havia
regularmente no passado, apenas um ano do curso era dedicado a formacdo pedagdgica; agora, 0os 25%
de formacao didatico-pedagodgica estao dispersos na formacao dos futuros licenciados. Os processos de
formacao continuada de profissionais da educacao sdo ainda mais timidos e recentes.

A formacao de professores é uma questao politica. A maioria dos Estados-nacao capitalistas optou por reger
o processo de formacao desses profissionais a partir do Estado, que define que competéncias, habilidades,
capacidades devem ter esses profissionais e quais sdo os critérios que configuram a “boa"” formacédo dos
profissionais da educacao. Gatti (2009, p. 12) indica que os investimentos educacionais no Brasil, entre os
anos de 1960-2008, tiveram como resultado um “crescimento vertiginoso” das redes publica e privada de
ensino fundamental. A demografia educacional indica a necessidade imperiosa de processos de formacao de
professores, e muitos deles, segundo a autora, ocorreram de forma improvisada. A formacéo de professores
tem que lidar com as transformacodes sociais por que passam sociedades como a brasileira e a comunidade
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internacional, como um todo, incluindo as questoes referentes aos desafios socioambientais. De certa forma,
ainda faz sentido a observacao do que Saviani chama de "paradoxo pedagdgico” para os cursos de formacao
de professores, que se estende desde o século XIX até os dias atuais. Por um lado, o modelo dos conteldos
culturais e cognitivos de formacao de professores; por outro, o0 modelo pedagdgico-didatico. Seria, no dizer
de Saviani, a oposicao entre pedagogia tradicional e renovada (SAVIANI, 2011).

Gatti observa uma disjuntiva nas concepcoes do papel dos profissionais da educacao: hd os que entendem
que eles deveriam ser formados para “a construcdo de uma sociedade justa na distribuicao de seus bens
e na preservacao de valores de solidariedade e de coeséo social” e aqueles que compreendem ser os
profissionais da educacao habilitados a “eficiéncia interna dos processos educativos e com a eficacia para
preparar o aluno para participar das transformagdes em curso no mundo contemporaneo” (Gatti, 2009, p.12).
Nenhuma dessas duas visdes pode, no entanto, independer, segundo a autora, dos processos de valorizagao
profissional, condicoes de vida e trabalho e do reconhecimento social necesséario ao exercicio responsavel
da profissdo. Podemos, também, assumir que essas visdes nao necessitam ser excludentes.

Nosso interesse, neste artigo, € compreender a formulacao do atual plano nacional da educacao, identifican-
do que modelo de docente esté insinuado pelas suas metas e estratégias e se elas sdo uma resposta que
inclui todos os concernidos, sendo o melhor argumento possivel para a solucao dos problemas desse campo
especifico. O propdsito deste trabalho é notar contribuicdes que a perspectiva de democracia deliberativa
oferece para uma abordagem tedrica da politica educacional, observando como seu objeto a formacao de
professores. Assim, considerando o caso brasileiro, em especial a partir das prescricdes do atual PNE 2014-
2024, analisam-se os propoésitos, sobretudo, da Meta 15, que se referem especificamente a formacao de
professores. A estratégia argumentativa prevé os seguintes enfoques: 1. a formacéo de professores a luz
do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2015) e do PDE (BRASIL, 2007), na qual se conclui da dificuldade de extrair de
planos resultados efetivos; 2. o processo de elaboracao e os conteldos do PNE 2014-2024, identificando
elementos gerais referentes a formacao de professores; 3. o regime de colaboragdo como sendo — ou nao
- um eixo relevante para a efetividade de processos de formacao de professores.

1. O PNE 2001-2010 E O PDE: ALGUNS DESAFIOS RELATIVOS A FORMACAO DE PROFESSORES

Um dos meios pelos quais se tem buscado enfrentar os dilemas e impasses que cercam 0s processos de
formacéao de professores ¢ a elaboracdo dos planos decenais de educacao. Conquanto desde os Pioneiros
da Educacao Nova existisse a pretensédo de se haver no Pais um plano de educacao, ela s se concretizou
em 2001, quando da aprovacao do Plano Nacional de Educacédo (PNE) 2001-2010 (BRASIL, 2001). A avalia-
cao desse documento leva a constatar que houve muitas intencoes e baixa capacidade de efetivacao. Na
verdade, o plano carecia de muita organicidade. Assim o é, que houve a necessidade de criar instrumentos
intermediarios como o Plano de Desenvolvimento da Educacao, que foi mais um indicativo da auséncia de
uma politica nacional de educacao — note-se que emergiram, entre 1990-2009, varias politicas nacionais
especiais de educacao, para educacao infantil, ambiental, indigena, da salde etc. Apesar do Plano, e do
esforco que ele representou, a visdo fragmentada da educacéo e da formacao dos profissionais da educagao
tem prevalecido, ndo apenas porque niveis, etapas e modalidades nao sao considerados como etapas de um
processo, mas também porgue os procedimentos, planos, politicas e diretrizes nao estao de fato integrados
em um regime de colaboracdo dos entes federados.

Foi uma conquista da sociedade civil a implantacao de planos decenais da educacéao pelo Estado brasilei-
ro. Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDBEN, Lei 9694/96 (BRASIL, 1996), foram
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aprovados dois planos nacionais de educacao e um plano de desenvolvimento da educacao que ficou como
um interregno entre ambos. Conguanto a elaboracao dos planos decenais esteja apoiada na legislacdo na-
cional e que haja aprovacao de um PNE, como lei, esses documentos resultam num “poder fatico’! como
lembra Brzinsky, dada a distancia entre a legislacao e a pratica educacional observada neste pais. Por isso,
para entender como o PNE 2014-2024 nasce e cuida do tema da formacao de professores, é recomendavel
lancar alguns olhares sobre elementos antecedentes. Tomemos uma avaliacao do PNE 2000-2010 como
elemento de andlise. Para o que segue, orientamo-nos pelas reflexdes propostas por Aguiar (2010).

O PNE 2001-2010 foi apresentado a sociedade brasileira por meio de uma emenda, com o apoio de setenta
parlamentares. Sua aprovacao deu-se dois anos apds sua apresentagao, por um substitutivo do relator, re-
cebendo 158 emendas. Estava estruturado em trés eixos: 1. educacao como direito subjetivo individual; 2.
educacao como fator de desenvolvimento econdmico e social; 3.educagao para o combate a pobreza. Eram
ainda tempos neoliberais. A Anped criticava, por exemplo, que, em nome do principio federativo, aquele plano
enfatizava o papel de municipios e estados, omitindo a responsabilidade da Unido na sustentacao do regime de
colaboracéo. Entre 2000 e 2004, a Unido nao apoiou, como deveria, para que o plano se transformasse numa
politica de governo, e se tornasse uma politica de Estado. A partir de 2004, entretanto, o Inep passa a dispo-
nibilizar alguns servicos fundamentais aos estados e municipios, procedendo a um diagnoéstico da situacao da
educacao no Pafs, por regiao geografica. Porém, ainda assim, a implementagcao do PNE estava comprometida.

O PNE entendia a educacao como direito de cidadania e suas metas refletiam isso. Havia medidas voltadas
para a formacao de professores, que visavam a formacao em nivel médio, ao menos, em cinco anos, € a
formacao em nivel superior, em dez anos. Em relagdo a graduacao em nivel superior, o PNE propunha-se
a atingir 30% dos jovens em faixa etdria para esse nivel de ensino em uma década. Porém, foi vetada a
perspectiva de ter 40% dessas vagas atendidas pelas Instituicoes de Ensino Superior (IES) publicas. O
diagndstico elaborado pelo Inep identificava que o Estado brasileiro precisaria expandir, muito, a oferta de
acesso a educacao infantil e superior para atingir as metas que o plano propunha.

Efetivamente, o regime de colaboracédo foi uma das grandes dificuldades de implantacao do PNE 2001-2010.
De certa maneira, podemos dizer que o0 marco regulatério operou, sobretudo, com a perspectiva avaliativa
do sistema, focando os resultados e usando os pardmetros dos indicadores internacionais. Nao ha duvida
de que a elevacao da oferta tem que ser acompanhada por critérios de avaliacdo da qualidade da educacéo.
Porém, o tema da qualidade é extremamente espinhoso. Para Aguiar (2010), as dificuldades de cumprimento
das metas ocorreram mais pelo desafio do regime de colaboracao que por dificuldades operacionais da Uniao.

Isso ndo acompanhou um processo de definicao de algum modelo de formacao de professores, ou mesmo
da criagao de modelos consistentes de formacéo de professores. Houve, diacronicamente, a proposicao do
fim da formacao de professores por meio do Ensino Médio - os cursos Normais deveriam ser extintos em
2006. Na sequéncia, porém, houve o restabelecimento dessa modalidade de formacao e a expansao de redes
de formacao de professores por meio dos cursos de graduacdo em Pedagogia, sobretudo oferecidos por
IES privadas, em especial para a formacao inicial. E muitas formas de formacao continuada para professores
foram criadas, assim como formacéao inicial por meio da Educacao a Distancia.

Em 2007 o Ministro Hadad lancou, na 307 reuniao da Anped, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo, o
que sugeria empenho em atender a anseios da sociedade civil em relacao aos percalcos da educacao. O PDE
recebia, até entdo, na imprensa e na sociedade, a insignia de beneficiar o empresariado educacional, descu-
rando questoes relevantes para uma politica publica de educacao para o Pais. No entanto, o lancamento na

138 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 08, n. 14, p. 135-148, jan./jun. 2016.
Disponivel em http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br



m 0C EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA = H
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

Anped indicava, suspostamente, o empenho em tornar a transferéncia de recursos algo viabilizado diretamente
para as unidades escolares, cortando a intermediacao das redes distrital, estaduais e municipais. O PDE, por
outro lado, nada mencionava sobre o veto dos presidentes Fernando Henrique Cardoso e Luis Inacio Lula da
Silva ao investimento de 7% do PIB em educacéo. Previa, no entanto, o aporte de 0,7% do PIB em educacéao
basica - um atraso de dez anos. O documento apresenta o uso de indicadores de avaliacdo, como o Indice
de Desenvolvimento da Educacgao Bésica (ldeb), que era proposta do movimento Todos pela Educacédo, com
forte participacéao do interesse privado, como mecanismo para aprimorar a qualidade da educacgao. Reforca,
ainda, a nocao do papel dos gestores municipais, sem praticamente mencionar os Estados, o que mostra
uma compreensao, pelo menos, complicada, sobre o regime de colaboracéo. |dentifica no Plano de Agdes
Articuladas (PAR), que deveria ser estruturado nos municipios, um instrumento de politica de Estado, sem
ter oscilacdo pelas trocas governamentais. Porém, como se construiria essa colaboracdo governamental?
Eis uma questao que estava e continua em aberto.

Segundo Schneider, Nardi e Duli (2012), o que houve com o PDE, em relacdo a formacéo de professores,
foi uma transferéncia de responsabilidade da Unido para os municipios. O PAR deve indicar o que o gestor
municipal necessita para formacéo de professores. Ou seja, € o municipio que passa a ter a responsabilidade
de buscar essa formacéao para seus quadros, e nao a Unido, em regular e avaliar a oferta para atender a essa
demanda, ou mesmo, criar 0s mecanismos objetivos para esse compromisso. No entanto, o MEC criou
um manual para a elaboracao do PAR. Nele se delimitam cinco dreas que o municipio deve cumprir para a
formacéao de professores e se estabelecem indicadores para avaliacdo dessa acdo dos municipios. O MEC
passa a disponibilizar consultores para os municipios, com o fito de aqueles entes federativos elaborarem
seus planos de acéo, para o atendimento das metas. Embora o artigo mencionado seja sobre a situacdo de
municipios do oeste catarinense, ha elementos suficientes para arriscar uma generalizacao, sobretudo no
seguinte ponto: a Uniao oferece um modelo de diagndéstico e de formagéao, porém o resultado do processo
de formacao de professores fica sob a responsabilidade do municipio. Entdo, pode-se questionar com as
autoras, quais as condicoes dos municipios de se submeterem as regulamentacoes propostas pela Uniao?

2. O PNE 2014-2024 E A FORMACAO DE PROFESSORES

Como se pode deduzir do arrazoado acima, a politica educacional € uma questdo delicada e disputada no
cenério nacional. Os diferentes atores sociais empreendem uma peleja entre o publico e o privado, entre uma
visdo patrimonialista do Estado e uma visao social do Estado, entre uma concepgao da educacao como um
direito humano fundamental e educagdo como mercadoria - para abordar alguns dentre os muitos confrontos.
Efetivamente, a construcao do PNE 2014-2024 mostra, mais uma vez, como as disputas politicas protelaram
as deliberacoes e podem relegar as efetivacoes previstas legalmente. Com efeito, entre 1996 e o primeiro
plano, houve quatro anos de debates. E esse, segundo, teve a mesma sina. Nao obstante, ambos os planos
se expressam como leis para a regulacao da educacao no pais.

Fez-se, acima, mencao a alguma avaliacdo do PNE 2001-2010. O plano teria se tornado uma mera carta de
intencoes. Sua baixa efetividade foi tdo intensa que se teve que elaborar um Plano do Desenvolvimento
da Educacao — sobre o qual recairam criticas em relacdo ao seu erro de diagnostico e a sua falta de apon-
tamento de continuidade, dentre outras. De todos os modos, os planos anteriores expressavam de forma
menor a participacao social em sua elaboracdo. Nao obstante, o Plano atual traz em seu bojo um dos mais
relevantes desafios permanentes da educacéo brasileira, a saber: a coordenacéo do pacto federativo, ou, em
outras palavras, a necessidade de maior clareza sobre o significado do regime de colaboracdo — bem como
a necessidade de sua regulamentacao.
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O atual PNE foi promulgado aos 24 de junho de 2015, pela Presidenta da Republica, por meio da Lei
13005/2014. Possui vinte metas e 253 estratégias. Por meio delas, articulam-se diferentes propostas de
acoes para que o pais possa superar alguns de seus gargalos educacionais. Nao é objeto deste artigo uma
anélise da integralidade do Plano. No entanto, para compreendé-lo, podemos aglutinar as estratégias em
cinco eixos, seguindo a propria apresentacao proposta pelo MEC:, 1. medidas estruturantes para educacao
basica de qualidade (1, 2, 3, 5, 6, 7.9, 10, 11); 2. redugao das desigualdades e valorizagao da diversidade (4
e 8); 3. valorizacao dos profissionais da educacéo (15, 16, 17 e 18); 4. medidas para aprimorar as relacoes
entre o ensino superior, a educacao basica e a producao de conhecimento inovador (12, 13, 14); 5. medidas
para fortalecer a gestao (19 e 20).

O Plano é uma proposta de reformulagao de praticas que tém sido contestadas pela comunidade dos educa-
dores e de proposicao de novas praticas. As discussdes sobre sua implementacao permanecerao ao longo
da década. De qualquer modo, varias medidas serdao construidas ainda no primeiro ano de vigéncia da Lei.
Os governos estaduais e municipais devem harmonizar seus planos ao plano nacional. Para isso, necessitam
formar uma coordenadoria, elaborar um diagnéstico da situacao educacional, formular um documento base,
realizar uma consulta publica da qual emergira projeto de lei, que sera encaminhado ao legislativo estadual,
distrital e municipal para aprovacao e posterior promulgacao pelo Executivo.

Além desses planos, devera ser elaborado e implementado o Sistema Nacional de Educacao, que, sonhado
desde os Pioneiros da Educacao, até hoje ndo conseguiu ter um modelo instalado. Sua elaboracao depende-
réd de amplos debates que devem ocorrer até junho de 2015. O Sistema Nacional de Educacéao tem a dificil
tarefa de construir unidade na diversidade, ancorado no pacto federativo.

Até hoje, como veremos adiante, o tema do regime de colaboracdo é um elemento distintivo e de dificil
resolucao na educacgéao brasileira. Com o se sabe, a Constituicao Federal de 1988, em seu art. 23, afirma
que o regime de colaboragao entre os quatro entes federativos, uniao, estados, distrito federal e municipios,
€ 0 meio pelo qual nossa diversidade encontra meios de se articular em unidade. Porém, como adverte o
paragrafo Unico do mesmo artigo, esse regime precisa de regulamentacgéao.

2.1. META 15: SUAS ESTRATEGIAS

O processo que levou a formulacdo da Meta 15 nao foi sem debates. Foram ao redor de trés mil emendas
apresentadas ao texto, inUmeras audiéncias publicas, duas emendas substitutivas, 155 destaques para vo-
tacdo e um complemento de voto aprovado, em 13 de junho de 2012, pela Comissao Especial da Camara
dos Deputados encarregada de sua anélise, ressalvados os destaques (ABICALIL, 2014, p. 89).

Analisaremos, em distintas ocasidoes, em relagdo a meta 15, a propositura de 189 emendas parlamentares
da Camara dos Deputados, que podem ser consultadas no site da Undime (Camara dos Deputados, 2015).
Enfocaremos apenas o texto relativo a meta 15, deixando para outra oportunidade a analise do debate par-
lamentar em torno de suas 13 estratégias.

Em relacao ao texto da meta 15, ocorreram 26 proposituras de emendas, dentre as quais quatro substituti-
vas e 18 modificativas. O texto original, do PL 8035/2010, apresentado pelo Poder Executivo, assinado pelo
entao ministro da educacao, Fernando Hadad, apresentava o seguinte teor:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, que todos os professores da educacao bésica possuam formacéao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
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Ao fim do processo de votacado das emendas, que durou quatro anos, circulacédo em todo o Congresso,
interferéncias da sociedade civil e dos especialistas, a redacao ficou assim:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracédo entre a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacéo dos profissio-
nais da educacao de que tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacao basica
possuam formacéao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhe-
cimento em que atuam.

Nos dois textos estd mantida a necessidade do regime de colaboracao dos entes federados. A formacao es-
pecifica, em nivel de ensino superior, para todas as professoras e professores da educacao basica, incluindo
a licenciatura especifica da area de atuacao, também foi assegurada. A inclusdo refere-se a elaboracéo de
uma politica nacional de formacéao dos profissionais da educacdo, como preconizada pelo art. 61, da LDB -
que teve sua redacdo modificada pela Lei 12009/2014 (BRASIL, 2014). Nela destaca-se a relacao entre teoria
e préatica no processo formativo e a valorizagdo da experiéncia vivenciada anteriormente a formacéao, pelos
profissionais da educacao. O caput da meta estabelece o prazo de um ano de vigéncia do PNE, ou seja,
até 25 de junho de 2015, o plano nacional de formacao dos profissionais da educacédo deve estar elaborado.

A referéncia aos artigos da LDB, que dizem respeito a formacéao de professores, foi objeto de uma pro-
posta substitutiva apenas, do Dep. Stepan Nercesian, do RJ, que mencionava dois dos trés artigos, os de
numero 61 e 62 - excluia o art. 67, que aborda a valorizacdo profissional. A emenda tinha preocupacao mais
exclusiva com a formacao dos professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, ou
seja, preocupava-se com as licenciaturas. Houve, ainda, trés outras emendas substitutivas que ndo foram
agregadas ao texto do caput da Meta 15. Uma dizia respeito a valorizacdo profissional e ao piso salarial;
outra era referente a atribuicdo de responsabilidade com a formacéao dos profissionais da educacao as IES
comunitarias, além das publicas; outra uma terceira emenda propunha que 80% dos docentes tivessem a
formacao em nivel superior, nas areas correspondentes, durante o ano de 2015.

Das 18 emendas modificativas, 11 faziam referéncia aos 80% graduados em cursos de licenciatura, 4 plei-
teavam o tento até 2015; 5, até 2016; e 2, até o quinto ano da vigéncia do plano. Houve quem reduzisse a
expectativa para 70% até 2016. Essa controvérsia em torno da questao quantitativa nao logrou éxito para o
texto do caput. Buscou-se reverter a obrigatoriedade do ensino superior como formagao dos profissionais
de toda a educacao basica; havia uma emenda modificativa que previa a formacao dos profissionais da edu-
cacao das séries iniciais por meio da instrucao do ensino médio, como formacdo minima - note bem, nao
menciona se essa formacao deveria ser em Escola Normal. As outras emendas se concentravam em ques-
toes relativas a motivacao para a carreira docente, além de chamar atencao para a colaboracao responsavel
entre o setor publico e privado no desempenho da tarefa formativa; também se chamava atencéo sobre a
valorizacao profissional. Tanto as emendas substitutivas como as modificativas afirmavam a necessidade do
regime de colaboragao entre os entes federados.

A meta tem um foco centrado na formacao académica dos profissionais da educacao, em geral, e do docen-
te, em particular. E reconhecido que o acesso & educacao universitaria nao atendeu a todos que exercem
a docéncia na educacao basica. Véarias medidas tém sido tomadas para suprir essa deficiéncia. Atingir uma
meta como essa exige intensa cooperacao entre os entes federativos. Isso nos coloca a indagacao, anunciada
acima, de como esse regime de colaboracao pode atender, da melhor forma possivel, essa exigéncia. Essa
reflexao atém-se a uma questao mais ético-politico do técnica ou apenas administrativa.
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Podemos agrupar as vinte estratégias da emenda em trés grupos. O primeiro grupo refere-se as bases esta-
tais e de financiamento da formacao docente (15.1, 15.2). O segundo indica como deve ser o procedimento
para a formacao das diferentes capacidades docentes, para os diferentes niveis e modalidades de ensino.
Embora haja énfase na educacao bésica, considera-se, ainda, a educacao profissional, o ensino de linguas, a
formacao especifica para as populacoes tradicionais (15.3, 15.4, 15.5, 15.8, 15.9, 15.10, 15.11, 15.12 e 15.13).
Finalmente, podemos agrupar aquelas estratégias que correspondem a regulagdo dos cursos superiores de
formacéao de docentes, também promovendo a renovacéo curricular (15.6, 15.7). Podemos fazer a ilagao de
ser o regime de colaboracédo tema central relativo a formacao de professores nesse atual PNE.

3. REGIME DE COLABORACAO: ENTRE O CONTRATUALISMO E A DEMOCRACIA DELIBERATIVA:
BREVE DIGRESSAO

Se o regime de colaboracao expressar uma estratégia jusfiloséfica contratualista liberal, a énfase recai sobre
o papel do individuo, suas liberdades fundamentais; no escopo republicano, por sua vez, destacarse-ia a
funcao dos entes federados em fazer valer os valores comunitéarios, o Estado de direito. O que isso signifi-
caria? Seria a valorizacdo da formacéo, a partir da manutencao da tensao publico versus privada, na qual as
Instituicoes de Ensino Superior (IES) publicas, federais e estaduais, formam o “excelente” e as IES privadas,
o “regular” e o “deficiente” profissional da educacao? Seria a valorizacao da formacao algo acelerado para
cumprir a meta proposta, envolvendo todas as formas de cooperacdo possivel - publica, privada, Educacao
a Distancia — tendo em vista que faltam apenas completar 25,2% dos professores da educacao basica com
formacao em nivel superior e 68,2% com as licenciaturas na area em que atuam?

Se oregime de colaboracao expressar uma estratégia jusfiloséfica da democracia deliberativa, por outro lado,
o que significaria? Maior consulta aos especialistas da area para identificar os mecanismos sociais para o
cumprimento da meta? Maior consulta aos profissionais da educacao para identificar os mecanismos sociais
para o cumprimento da meta? Elaboracao de consultas, referendos, conferéncias, para a efetivacao da meta?

Tomemos como hipdtese a argumentacao da proposta habermasiana de democracia deliberativa (HABERMAS,
1999), para analisar o modelo de regime de colaboracdo. Necessariamente, esse regime deveria conter
formas de participacédo direta da cidadania, atualmente pouco evidentes nas propostas legais. Na verdade, a
comunidade escolar, e mesmo o conjunto dos interessados nos destinos da educacao, exceto os operadores
do mercado educacional, ndo tem mecanismos de participacao assegurados legitima e legalmente. Se a
efetivacao do PAR dialogasse, por exemplo, com o Estatuto da Cidade (Lei 10257/2001), deveria haver ins-
trumentos de debates, audiéncias e consultas publicas, que favoreceriam a participacao direta da populagcao
na elaboracao desses instrumentos, até mesmo na discussao sobre qual tipo de formacgéao de professores
a sociedade quer.

Habermas (2014, p. 100) chama atencéo para o fato de a cidadania moderna implicar duplo aspecto. Por um
lado, somos autolegisladores: por outro, cidadaos livres e portadores de direitos. A ideia de participacdo na
constituicao comum, por meio da vontade politica, é, pois, expressao de nosso vinculo de inclusao e deli-
beracao, por intermédio do Discurso. O que estd em jogo? Para os liberais, as leis seriam legitimas apenas
se adviessem de direitos humanos moralmente estabelecidos, e, entdo, o legislador democratico deveria
se submeter a esses limites. Ou, entdo, para os republicanos, a legitimidade das leis adviria da vontade
democratica, assim, 0 povo soberano poderia eleger normas, até mesmo contrarias ao Estado de direito,
porgue nada impediria isso. Essas duas versdes contratualistas nos levariam a regimes de colaboragcao que
nao tratariam todos os envolvidos numa perspectiva imparcial e universal.
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Por outro lado, se orientdssemos a construcao de um sistema de direitos a partir da perspectiva do Discurso,
dos processos da democracia deliberativa, sairlamos desse impasse. Por essa perspectiva, admitiriamos
a cooriginariedade da democracia e do Estado de direito. A necessidade das nocdes de mutualidade e a
reciprocidade dos agentes discursivos envolvidos se impde. Como afirma Habermas:

Pois, pressupondo que os sujeitos constituintes querem fundamentar deliberativamente uma
associagao voluntaria [...] sé podem tomar sua primeira decisdo depois que se esclarecerem in
abstracto a respeito de que espécies de liberdades subjetivas de acao eles precisam conceder-se
mutuamente, antes de poder regular legitimamente uma matéria qualquer com os meios do direito
moderno (HABERMAS, 2004, p. 101).

A imparcialidade impoe-se a busca comum para a solucao de problemas, também, por meio do Discurso. A
cidadania é um processo cooperativo em meio aos conflitos e desigualdades existentes na sociedade capita-
lista. O consenso nao é abolicado do dissenso ou do conflito; é a capacidade de superacéo de suas mazelas.
Alids, é por meio dessa capacidade interativa, intersubjetiva, que cada cidadao pode conciliar os modelos
do Estado de direito com os do Estado de bem-estar social. Nesse ponto, seguramente, teriamos mais a
refletir sobre contribuicdes para essa reflexao da légica do bem-viver que o pensamento latino-americano
tem tratado, porém nao nos cabe aqui nesse momento senao aludi-lo. O que Habermas chama a atencao,
entretanto, ndo é de menor importancia para lidarmos com o tema do regime de colaboracao, ao menos se
consideramos a necessidade da maior participacao cidada possivel para a elaboracao de planos que tenham
maior efetividade. Nesse ponto, podemos abandonar Habermas em favor de observacoes de Jamil Cury.

O Congresso até a presente data nao regulou a questdo do regime de colaboracao. Diante disso, Cury (2014,
p. 36) questiona: o que deve ser nacional, estadual, distrital e municipal na educacao?; como distinguir as
diferencas desses planos de intervencao?. Em 1988, quando da elaboracéo da Constituicao Federal, havia um
temor de perda de autonomia dos entes federados. O resultado disso, no entanto, foi indefinicdo de papéis, em
especial no caso da educacéo. Se ja existe um Plano Nacional de Educacao, Fundeb e outras formas de cola-
boracao entre os entes federados, Cury (2014, p. 41) pergunta: para que um Sistema Nacional de Educacgao?).
Concordamos com o autor, ndo sé com relacdo aos questionamentos feitos, quanto com a afirmacao de que
o problema estd na construcao da justica educacional, no sentido de conferir as mesmas oportunidades e
encetar acoes que cooperem com a superacao das desigualdades instaladas nos intersticios da vida nacional.

Cury chama atencao para o fato de que, do ponto de vista de nossos direitos basicos de cidadania, somos
todos cidadaos brasileiros. Como brasileiros, temos direito a uma formagao comum. Isso implica dispositivos,
por exemplo, que regerdo a quantidade de horas-aula necessaérias para a formacao de nossas criangas, jovens
e adultos. Nao é claro qual o melhor caminho, se um curriculo centralizado, em nome da unidade federativa, ou
um curriculo que valorize as realidades da diversidade regional, em nome das diferencas culturais. Essas sao
questoes que precisam de aprofundamento e debate para a construgao de um Sistema Nacional de Educacao.

Poderiamos nos questionar sobre os beneficios de um regime de colaboragcdo mais ou menos centralizado.
Em termos de resultados para a aprendizagem, medidos, por exemplo, pelo Programme for International
Student Assessment (Pisa — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), que oferece uma base
comparativa internacional de desempenho “cognitivo” dos estudantes, os estudos internacionais tém de-
monstrado que é mais eficiente o desempenho dos alunos em paises nos quais ha centralizacdo da politica
educacional (AKKARI, 2013, p. 42). Porém, adverte Akkari, no estudo mencionado, seria inoportuno gene-
ralizar essa informacao, haja vista a baixa quantidade de estudos sobre os efeitos da descentralizacdo. O
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qgue se pode inferir dos estudos atuais, segundo o mesmo pesquisador, € que haveria, por meio de acoes
descentralizadoras da politica nacional, maior propensao para a afirmacao das desigualdades que para a co-
esao social. Ao que parece, um regime de colaboracao centralizado poderia ser melhor para os resultados
das acoes educativas escolarizadas.

3.1. ANALISE DE ALGUMAS ESTRATEGIAS PARA O CUMPRIMENTO DA META 15

A observacao das emendas parlamentares relativas 8 meta proposta é bastante elucidativa. Inicialmente, o
texto original continha na Meta 15 um total de 10 estratégias. O conjunto das emendas chegou a compor
um total de 25 estratégias para a meta. O texto final possui 13 estratégias da meta. As metas que mais
receberam emendas foram sobre formacao continuada (15.11 recebeu 30 emendas); a referente a bolsas de
estudo (15.12 recebeu 15 emendas); as referentes a iniciacdo a docéncia (15.3) e a formagédo docente para
educacao profissional (15.13), ambas recebendo 13 emendas cada uma. Como serd discutido adiante, as
emendas propostas em 15.11 diziam respeito, também, ao tema da formacao continuada, o qual terminou
sendo o hegemonico dessa estratégia.

Tomemos a estratégia 15.1, que aponta a necessidade do regime de colaboracao. Diz o texto aprovado da
meta:

Atuar, conjuntamente, com base em plano estratégico que apresente diagnéstico das necessidades
de formacao de profissionais da Educacao e da capacidade de atendimento, por parte de instituicoes
publicas e comunitarias de Educacao Superior existentes nos Estados, Distrito Federal e Municipios,
e defina obrigacoes reciprocas entre os participes.

O texto apresentado ao Congresso possuia a seguinte formulacéo:

Atuar conjuntamente, com base em plano estratégico que apresente diagndstico das necessidades
de formacéo de profissionais do magistério e da capacidade de atendimento por parte de institui-
coes publicas e comunitarias de educacao superior existentes nos Estados, Municipios e Distrito
Federal, e defina obrigagoes reciprocas entre os participes.

Ha apenas uma alteracao no texto aprovado: tratar de profissionais da educacao e nao de profissionais
do magistério. Isso amplia a nocao, dando conta de supervisores e gestores educacionais, dentre outros
profissionais que estariam descurados. O foco central estd em criar uma estratégia de formacao desses
profissionais em regime de colaboragcao entre Estados, Distrito Federal e Municipios. Note-se, a Uniao néo
estd mencionada nessa estratégia. Houve cinco emendas apresentadas sobre essa estratégia na Camara.
Elas indicavam: (a) a necessidade de uma diretriz curricular para a formacao; (b) a necessidade de se criar
um sistema nacional de formacéo desses profissionais; (c) a obrigacao de se cumprir a Lei do Piso Salarial
para a Educacao Bésica, (d) a modificativa para profissionais da educacédo. Os temas (b) e (c) foram tratados
em outras estratégias. O tema (a) foi abordado nesse PNE por meio da indicacdo no caput da meta 15, ao
mencionar-se a necessidade de uma politica nacional de formacéo de profissionais da educacéo.

Essa estratégia, 15.1, pois, diz respeito diretamente a um aspecto politico do regime de colaboracao. Esses
planos tém por prazo junho de 2015. Varios municipios, em abril de 2015, ja possuem seus planos elaborados
e aprovados pelas Camaras, e, em alguns casos, até promulgados pelo Executivo. O processo de elaboragao
inclui a realizacao de consultas publicas. A previsao de participacao é intensa. As consultas publicas dependem
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da disponibilidade da informacéao para que o processo ocorra. Essa estratégia, como vimos, é parte da base
estatal para que a vigéncia do PNE 2014-2024 seja mais que uma carta de intencoes.

O texto aprovado da estratégia 15.11 foi o seguinte:

Implantar, no prazo de um ano de vigéncia desta Lei, politica nacional de formacao continuada para
os profissionais da Educagao de outros segmentos que nao os do magistério, construida em regime
de colaboragao entre os entes federados.

A votacao néo tinha esse texto como base. O debate na Camara levanta 30 emendas. O tema da formacgao
continuada emerge e o reforco do regime de colaboracao, também, com explicitacao dos entes federados,
que inclui a Unido. A formagéao continuada deve ser objeto de uma Politica Nacional, que deve estar elaborada
até 24 de junho de 2015. Nas emendas aparecem alguns questionamentos, como: a formacao continuada
deve ser presencial ou a distancia?; deve lidar com a formacao em direitos humanos, em temas de cultura
afro-brasileira ou raga, etnia, género e orientagao sexual? E segue. Nao é o caso de registrar neste artigo
o conjunto de debates propostos, embora ele necessite de avaliacao futura. A construcdo de uma politica
nacional de formacéao de profissionais da Educacao é parte, conforme observado, das acdes de capacitacao
especifica dos atores sociais da acao educativa, ingrediente essencial para aprimorar a aprendizagem de
nossos estudantes, o fluxo e outras medidas que permitiriam avaliar como a acao educativa promove a for-
macao de cidadaos trabalhadores, produtivos, criticos e felizes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo propde uma aproximagao com um tema candente, que dissemina muitas questoes, tais como:
qual o lugar da sociedade na formacéo de profissionais da educacao?; deve a formacéo de profissionais da
educacao ser matéria exclusiva de especialistas?; como poderemos querer uma gestao democratica da
educacao se excluimos a comunidade escolar do debate sobre o contelido e a modalidade de formacao?;
para qual sociedade a ser formada?

O processo de participacao social nesse debate estd ainda por ser construido. Oxald venham a existir con-
dicoes para que, em relacao a formacao dos profissionais da educacao, sejam construidas mediacoes que
elaborem instrumentos para a participacao social dos cidadaos na indicacédo, por exemplo, dos conteldos
éticos que devem normatizar a pratica dos profissionais da educacao, do papel da escola na mediacéao de
conflitos sociais e, até mesmo, na solucdo de problemas comunitérios.

O processo de participacao social & necessario. Para que o Plano Nacional de Educacéo seja mais que uma
carta de intengdes, a sociedade brasileira precisa se apropriar dele. Como cidadaos, nao apenas como co-
munidade escolar, precisamos empreender esforco social e coletivo para identificar quais agdes politicas
sao necessarias desenvolver. Habermas, retomando Kant, fala da “associacdo da coercéo reciproca universal
com a liberdade de cada um” O direito é, ao mesmo tempo, fruto de nossa soberania e nos impele e com-
pele a determinada agédo, o que nos leva a agir mais por assentimento a normas que por temor a sangoes.
E nossa atitude ético-politica que fundamenta o direito; as normas, para serem validadas, necessita de um
assentimento ético por parte de quem é cidadao.

A formacao de professores € um tema estratégico para as politicas educacionais. As Ultimas trés décadas,
no mundo, assistiram a forte incremento da demografia de estudantes, em especial da Educacao Bésica.
Simultaneamente, isso demandou o aumento quantitativo dos profissionais da educacédo, em especial de
professores. Segundo a Unesco, até 2015, varios paises correm o risco de ficarem sem professores qua-
lificados. O PNE 2014-2024 continua e aprimora medidas para que o Brasil nao participe dessa estatistica.

Quais sao as tendéncias internacionais das politicas educacionais para formacéo de professores? Conforme
Akkari (2013), sédo trés. A primeira é a ‘universitarizacao’ da formacéo. A ideia bésica é que a formagao em
nivel superior tem suporte mais cientifico para a qualificagdo para o magistério. Uma critica ao modelo é “a
distancia significativa entre a universidade e o &mbito escolar” (AKKARI, 2013, p. 110). Parece, porém, que
essa tendéncia prossegue a se fortalecer. A segunda tendéncia refere-se a uma maior quantidade de tempo
para a formacao de professores, um “alongamento da duracado da formacao e aumento das qualificacoes
exigidas para realizar a formacao” (AKKARI, 2013, p. 111). A terceira tendéncia inclina-se para a multifacetacao
dos modelos formativos, valendo para a formacao inicial, continuada e em exercicio da funcao.

Efetivamente, essas tendéncias devem relacionar-se com a discussao sobre a profissionalizacao da profissao.
Porém, evitaremos abordar esse tema nesta ocasido. Sabemos que, no Brasil, ainda persiste a perspectiva
de desvalorizacao da profissao de professores, em especial da Educacéao Basica, os quais sao tratados como
se exercessem, conforme Akkari (2013, p. 114), uma ‘profissaozinha’ ou uma ‘semiprofissao’. Efetivamente,
a formacao de professores é um elemento para a valorizacdo profissional dos professores e isso precisa ser
abordado na politica educacional de um pais.
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Parece que processos como a aprovacao e a implementacao de planos educacionais, como parte da politica
educacional, dependem do reconhecimento de nossa condicao intersubjetiva. Isso nao é tarefa exclusiva do
Estado; é também tarefa da sociedade. Processos politicos transformam-se em processos politico-sociais
por ampliacao dos circuitos de informacéo, por deliberacdo conjunta e por participacao efetiva. Nenhum
processo nas sociedades capitalistas ocorre sem que os interesses contraditérios em disputa emerjam e
circunstanciem as situacoes. O PNE 2014-2024 ndo é uma excecao. Nele, a formacao de docentes é funda-
mental. A compreensao da politica de formacao de docentes como objeto de estudo da politica educacional
parece ser uma necessidade dos estudos do campo. A abordagem da democracia deliberativa pode ser uma
chave de leitura consistente para nossas analises.
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