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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo identificar e analisar as principais
politicas publicas — federais e estaduais — para formagao continuada de professores da
Educacdo Bésica e confrontd-las com o Plano Nacional de Educacdo referente ao
periodo de 2011 a 2020, que deve ser aprovado até o final deste ano.

A investigacdo se desenvolveu através de: levantamento bibliografico, que
possibilitou a definicdo dos problemas de pesquisa e a obtencdo de elementos para
andlise dos documentos; coleta de dados estatisticos, que permitiu a caracterizagdo da
situacdo da formacdo continuada no pais; e estudo da legislacdo nacional relativa a
educagdo e a formagdo de professores e outros documentos e programas apresentados
pelos governos. As principais fontes de andlise foram: decretos, leis, pareceres,
portarias, resolucdes e demais documentos oficiais.

O trabalho teve inicio com uma apresentacdo das principais concepcdes de
formacdo continuada de professores, que foram discutidas a partir do estudo da
literatura produzida sobre a tematica. A partir dessa anélise, importou ponderar sobre as
politicas publicas propriamente ditas, estabelecendo relacdes entre 0s principais projetos
de formacdo docente e as correspondéncias com a realidade.

Assim, foi empreendido um esfor¢o para mapear e analisar as principais acdes e
deliberagdes dos governos que incidem sobre formagdo continuada e profissionalizacdo
docente, desenvolvidas a partir da década de 1990. Através do exame da legislagdo e
dos documentos oficiais foi possivel aproximar-se da realidade educacional, propondo
uma reflexao sobre seus impasses e desafios.

Deste modo, buscou-se confrontar as politicas publicas para formacao
continuada de professores com o projeto de lei relativo ao novo Plano Nacional de
Educacio, propondo uma reflexdo sobre os apontamentos acerca do tema investigado
presentes no referido projeto de lei. Assim, esperou-se compreender os limites e as
possibilidades do novo PNE, indicando alternativas para superacdo dos problemas
impostos pela realidade no que diz respeito a formagdo e valorizacdo docente e a

qualidade da educacdo publica no Brasil.

Palavras Chave: Formacio Continuada de Professores; Politicas Publicas

Educacionais; Educacao Basica; Plano Nacional de Educacao.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como finalidade identificar e analisar as politicas
publicas — federais e estaduais — para formac@o continuada de professores da educagdo
basica, buscando confrontd-las com o novo Plano Nacional de Educacdo (2011-2020),
que deve ser aprovado até o final deste ano.

As iniciativas em torno da formagdo continuada no pais tém crescido
consideravelmente nos dltimos dez anos, fruto da necessidade de docentes qualificados
para o atendimento cada vez maior de alunos (ante a significativa expansdo da
escolarizacdo obrigatdria) e das demandas colocadas pela sociedade contemporanea.
Inimeros programas t€m sido desenvolvidos na esfera publica, além de leis especificas
elaboradas para regulamentar as condi¢des de oferta e de efetivacdo dos programas de
formagao continuada.

Deste modo, através do levantamento bibliografico e do estudo da legislacao
nacional — e dos documentos programas e oficiais — referente a educacao e a formacgao
docente, buscou-se compreender o carater das agdes governamentais em torno da
formacdo continuada dos professores, intentando apontar 0os avangos € retrocessos para
o campo. Com isso, pretendeu-se contribuir com o debate em torno da aprovacdo do
novo Plano Nacional de Educacdo, apontando caminhos para atender a crescente
demanda por melhores condicdes de qualificagdo e desenvolvimento profissional
docente.

Assim, o trabalho esta estruturado em trés capitulos. O primeiro capitulo,
“Formacao Continuada de Professores” apresenta um levantamento das concepgdes e
modelos de formacdo continuada que permeiam o quadro das politicas publicas. Tais
concepcoes e modelos foram discutidos a partir do estudo da literatura produzida sobre
o tema. Nesse sentido, buscou-se lancar novos olhares para o campo da formacdo
continuada, indicando alternativas para a tomada da formacdo docente como parte
constitutiva do desenvolvimento profissional e, consequentemente, estabelecendo
caminhos para a defini¢ao de politicas publicas sob essa perspectiva.

O segundo capitulo, denominado “Politicas Publicas para Formacao Continuada
de Professores”, tem como finalidade mapear e analisar as principais agdes e
deliberagcdes dos governos que incidem sobre formag¢do continuada e profissionalizacdao
docente. Deste modo, sdo apresentadas algumas consideragdes a respeito das reformas

educacionais desenvolvidas na década de 1990, periodo marcado por inimeras
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transformacdes educacionais — tanto no dominio internacional quanto no nacional — que
desencadearam, entre outros fatores, a ampliacdo do acesso a educacdo bdsica. Através
do exame da legislacdo e dos documentos oficiais foi possivel estabelecer relagdes entre
os principais projetos de formagao docente e as correspondéncias com a realidade.

O terceiro capitulo, “Politicas Publicas para Formagdo Continuada de
Professores e o novo Plano Nacional de Educacdo”, apresenta um esfor¢co em confrontar
as politicas publicas para formacdo continuada de professores com o projeto de lei
relativo ao Plano Nacional de Educagao 2011-2020. Assim, sao discutidas as indicagdes
para elaboracao do novo PNE — tanto aquelas oriundas do Ministério da Educagdo
quanto aquelas colhidas junto a sociedade civil representada nas Conferéncias Nacionais
de Educacdo. Em seguida, o projeto de lei do PNE, que deve ser protocolado até o final
deste ano € analisado mais detidamente, intentando compreender os limites e as
possibilidades do novo Plano no enfrentamento dos problemas relacionados a formagao
e valorizagdo docente e a qualidade da educacgdo publica no Brasil.

Ao longo do trabalho, através do estudo da legislacdo, das condi¢des dos
programas e cursos de formacgdo e das questOes relativas a carreira e a remuneragao, foi
tracado um panorama das condi¢Oes de formacdo e profissionalizagdo dos docente da
Educacdo Baésica. As Consideragdes Finais apresentam algumas proposicdes para
discussdo a partir da andlise empreendida. Nesse sentido, é reforcada a necessidade de
institucionalizar o desenvolvimento profissional do professor, tendo a formacgdo
continuada como um parte integrante deste desenvolvimento. A respeito dessa demanda,
Gatti e Barreto (2009, p. 225) citam Vaillant (2007) que afirma que:

Nao ha receitas, mas os ingredientes fundamentais estdo dados: atencdo ao
contexto social e cultural do professor, condicdes de trabalho, valorizacao
profissional e gestdo com acento na participacdo democritica e nas
responsabilidades das equipes dirigentes da administragio central e

intermedidria, aos quais se poderia acrescentar o fator de politicas integradas
e sustentaveis.

Assim, emerge a necessidade de acOes efetivas para qualificagdo de professores —
incluindo a formacdo continuada —, concertadas no ambito nacional. E € sob essa Otica

que o novo Plano Nacional de Educacao precisa ser erigido.
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METODOLOGIA

O trabalho se desenvolveu através de uma abordagem qualitativa de pesquisa,
tendo como principais meios de investigagdo o levantamento bibliografico e a anélise
documental. Deste modo, para estudar as politicas publicas — federais, estaduais e
municipais — para formac¢ao continuada de professores da educagdo bdsica e confronta-
las com o novo Plano Nacional de Educacao, as principais fontes de anélise foram os
documentos oficiais referentes ao tema. E valido assinalar que esta selecdo ndo é
arbitraria, uma vez que “a escolha do método se faz em funcao do tipo de problema
estudado” (STUBBS e DELAMONT, 1976), apud Liidke e André (1986, p. 15).

O levantamento bibliogrifico — que figurou entre as acdes para o
desenvolvimento do trabalho — possibilitou definir com maior clareza os problemas de
pesquisa e forneceu elementos para a selecdo e andlise dos documentos. A coleta de
dados estatisticos também foi importante, pois permitiu conhecer a atual configuracdao
da profissao docente no Brasil, assim como possibilitou a caracteriza¢io da situacdo da
formacdo continuada no pais. Também foi imprescindivel o estudo da legislacdo
nacional relativa a Educacio Bésica e a formacgdo de professores, além da andlise de
documentos e programas apresentados pelos governos. Estas ac¢des ajudaram a
identificar problemas, avangos e desafios para a 4rea investigada.

A respeito dos métodos de investigacdo, a andlise documental constituiu uma
técnica valiosa para a abordagem dos dados qualitativos. O primeiro procedimento foi a
caracterizacdo do tipo de documento usado, considerando que a escolha nao € aleatdria.
No presente trabalho, foram fontes de andlise fundamentais: os decretos, as leis, as
portarias, os pareceres e outros documentos oficiais. Em seguida o conteudo dos
documentos foi analisado mais detidamente e as descobertas foram registradas. Apds a
organizagdo dos dados, o material foi examinado através de um processo indutivo. A
leitura e a andlise sistemadtica foram feitas buscando aprofundar, relacionar e ampliar os
dados obtidos.

E importante apontar que tais documentos constituem fonte estdvel, rica, e
contextualizada. Nesse sentido, o estudo da legislacdo nacional relativa a educagdo,
assim como dos documentos e programas oficiais foi indispensdvel para compreender
os principais projetos de formacao docente e confronti-los com o novo Plano Nacional

de Educacao, que vigorara até 2020.
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Assim, é possivel perceber que a investigagdo se desenvolveu por meio de
algumas acOes essenciais: levantamento bibliogrédfico; coleta de dados estatisticos;
estudo da legislacdo nacional relativa a temdtica; anédlise de documentos e programas
oficiais apresentados pelos governos com relagdo a formacao continuada de professores.
Destarte, é valido ponderar que tais acdes ndo seguiram uma sequéncia linear, mas se
superpuseram em varios momentos durante a pesquisa. Como apontam Liidke e André
(1986), o confronto teoria-empiria persiste até a fase final do trabalho, uma vez que a
coleta e a anélise de dados nao sao fases estanques, mas concomitantes.

O tltimo procedimento consistiu na andlise de dados. E importante colocar que a
andlise esteve presente em diversas etapas da investigacdo, mas apds o encerramento da
coleta de dados se tornou mais sistemédtica e formal. Depois de estudar as informacdes
obtidas através da pesquisa bibliografica — mediante um aprofundamento da leitura — foi
iniciado um esfor¢o de abstracdo, buscando estabelecer relagdes que possibilitem novas
explicacdes e interpretacdes para o tema proposto. E, deste modo, a pesquisa ajudou a
compreender os limites e as possibilidades do novo PNE e pode fornecer possiveis
elementos para o aperfeicoamento das politicas publicas para formacdo continuada de

professores.
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CAPITULO 1 - FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e discutir as principais
concepcoes de formacao continuada de professores. O estudo da literatura produzida
sobre a temadtica é necessdrio para analisar as politicas publicas para formagdo dos
professores no Brasil e para confrontd-las com o novo Plano Nacional de Educaco.

Nas dltimas décadas, a significativa expansdo da escolarizacdo obrigatéria —
associada a maior permanéncia do aluno na escola — fez aumentar também a
necessidade de docentes qualificados. Em contrapartida, o que se observa nos estudos
disponiveis (GATTI, 2000; DIAS, 2003; FREITAS, 2007) € o descuido tanto com a
formacdo (inicial e continuada) e a carreira, quanto com os saldrios e as condi¢des de
trabalho. Tudo isso porque, embora sendo o cerne das politicas educacionais dos
ultimos anos, a expansdo do ensino publico ocorreu sem aumento (e até com reducao)
do investimento na drea da educacdo.

Desse modo, entre as principais conseqiiéncias dessa expansido sem adequacao
de recursos financeiros encontra-se a deterioracdo dos saldrios e das condi¢des de
trabalho, fato que influencia na qualidade do processo de ensino-aprendizagem e torna a
profissdo de professor cada vez menos atraente.

Assim, outro aspecto importante refere-se ao baixo desempenho dos alunos nos
sistemas de avaliacdo nacionais (SARESP, Prova Brasil e outros), frequentemente
apontado como responsabilidade dos professores e de sua formacdo. Esses resultados
insatisfatorios impulsionaram investimentos publicos em programas de formacado
continuada de professores. Contudo, tais programas tém-se desdobrado em acdes
isoladas, pontuais e de curta duracio, trazendo um impacto incipiente sobre as praticas
de ensino. Destarte, muitos projetos de formacdo t€ém-se revelado apenas um meio de
cumprir com exigéncias do mercado escolar. Ao que nos alerta Gatti (2000, p. ii):

Apenas titular o docente ndo basta: os conteidos de sua formagdo precisam
de uma atencdo especial, conteiidos nao s6 informacionais e cognitivos,

como os relativos as formas de efetivar o trabalho escolar, a valores e
atitudes — aquilo que ele pode levar como vida para a escola.

-

E nesse sentido que a questdo da formagdo de professores tem desafiado
fortemente os dirigentes publicos, no que diz respeito ao desenvolvimento de politicas
globais de formacdo e valorizagdo dos profissionais da educacdo, que superem a

formacao rdpida e geralmente improvisada e a precariedade do trabalho docente.
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Nesse ponto, a fim de aprofundar a andlise em questdo, é importante estudar
alguns modelos e concep¢des de formacgdo continuada. A bibliografia disponivel aponta
diversas propostas — ndo necessariamente excludentes — acerca dos propdsitos e dos
meios para efetivacdo dessa modalidade de formacdo. Assim, longe de buscar um
padrao ideal, este estudo se faz necessario porque abre caminhos para melhor identificar
0os possiveis entraves as politicas educacionais, assim como auxilia na busca de

possibilidades para supera-los.
1.1. Concepc¢oes e modelos de formacao continuada de professores

A formagdo continuada nas ultimas décadas foi oferecida comumente com a
finalidade de atualizar e aprofundar conhecimentos — uma exigéncia da atividade
docente frente as mudancas da sociedade globalizada. Nao obstante, em virtude das
dificuldades da formacdo inicial, essa concepcao foi cedendo espago para uma nog¢ao de
formacdo compensatdria, isto é, ndo serve para aperfeicoar, mas para suprir uma
formacao inicial insuficiente e, frequentemente, precaria. E o modelo de “déficit”, muito
recorrente, como esclarece Gatti (2000, p. 5):

Fica-se correndo atras do “déficit”, seja com programas compensatorios,
supletivos, ou de formag@o em servico. Esta, a formac¢do em servigo, ndo
existe para aprimorar profissionais nos avancos e inovacdes de suas dreas, a
da educacdo, inclusive, mas para suprir aspectos de sua ma formagdo
anterior (...). Ou seja, despende-se mal e de forma equivocada os recursos

para oferecer a formagdo bésica e pré-servico, e o que se tem € um gasto
maior para tentar refazer o que deveria ter sido feito nas escolas e nio o foi.

A literatura também aponta a existéncia de modelos que concebem que a
formacdo continuada decorre da necessidade de o professor ampliar e aperfeicoar
conhecimentos, visando atender as demandas do processo de ensino-aprendizagem, que
€ complexo e dindmico. Tais modelos conferem a formagao continuada um carater mais
transformador do que reparador.

Nesse ambito, Guskey e Huberman (1995), citado por Gatti (2011, p. 14),
apresentam alguns estudos agrupados de acordo com diferentes abordagens de formagao
continuada:

- A Formagdo Continuada deve tentar modificar a situacdo de ensino-

aprendizagem nas escolas e, por isso, deve emanar das necessidades sentidas

pelos préprios professores e focar as situagdes cotidianas que eles vivem junto

aos alunos. Por outro lado, alguns estudos indicam que centrar tanta aten¢ao na
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figura do professor pode impedir e/ou levar ao fracasso a implementacdo de
propostas mais sistémicas, que focam a organizacdo da escola como um todo, as
quais sdo percebidas como mais importantes do que as questdes pessoais dos
docentes;

- A Formacdo Continuada tem de ser uma iniciativa que parta dos proprios
professores e que seja, igualmente, levada a cabo por eles mesmos e/ou por
pessoas que atuem no espago escolar. Em contraposi¢@o, os autores salientam a
presenca de argumentos vigorosos contra isso, mostrando que bons projetos de
formacao continuada nao podem ser elaborados nem por professores nem por
escolas, pois ambos encontram-se tdo imersos no cotidiano escolar que nao
conseguem ter dele o necessdrio distanciamento para precisar quais sao suas
necessidades, hierarquiza-las e, sobretudo, delinear propostas de como executa-
las. A recomendacido é, assim, delegar o planejamento e a execucdo de
programas de Formacdo Continuada a pessoas vinculadas a Educacdo que,
trabalhando com professores atuantes nas redes de ensino, consigam discernir o
central do irrelevante na vivéncia das salas de aula e no interior das escolas;

- A melhor abordagem para a Formagdo Continuada € aquela que tem em vista
que a mudanga ndo ocorre de forma rdpida e em pouco tempo, mas de maneira
gradual e paulatina. Assim, a recomendacdo € ndo colocar expectativas muito
elevadas para os professores, sob o risco de que elas impliquem um efeito
paralisante. H4 também aqui quem discorde, afirmando a necessidade de adotar,
na formacdo continuada, abordagens arrojadas, que exijam mudancas drésticas
por parte dos docentes. Sem isso, argumentam os autores, corre-se o risco de que
os professores nao se sintam motivados, deixando de encarar o processo de
mudanca educacional como algo necessédrio e de investir nele a energia e o
empenho devidos.

Segundo o relatorio elaborado pela Fundacdo Carlos Chagas “Formacgao

continuada de professores: uma andlise das modalidades e das préticas em estados e

municipios brasileiros” (GATTI, 2011), apesar das divergéncias entre as concepgoes,

pode-se organizar os estudos sobre formacao continuada em dois grandes grupos:

O primeiro refere-se as abordagens que se centram na figura do sujeito

professor. Trés pressupostos podem orientar essa vertente: a) uma maior qualificacdo

nos aspectos éticos e politicos permite que os professores reconhecam sua importancia

social, proporcionando um novo sentido a sua profissdo; b) a formacgdo inicial é
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aligeirada e precdria, sendo assim, € preciso superar dificuldades geradas pela falta de
conhecimentos e habilidades e de uma visdo objetiva de temdticas que fazem parte do
cotidiano escolar; c) os ciclos de vida profissional devem ser considerados como um
todo, abrindo espaco para experiéncia no magistério, perspectivas das diversas faixas
etarias, interesses e necessidades.

O segundo grupo diz respeito as abordagens que se centram no desenvolvimento
das equipes pedagdgicas das escolas (dire¢do, coordenacgdo, corpo docente). Subdivide-
se nos seguintes pressupostos: a) o coordenador pedagdgico € o principal responsdvel
pelas acdes de formagao continuada na escola; b) a escola deve constituir um lécus de
formagao continuada, tornando possivel a constru¢do de uma “comunidade colaborativa
de aprendizagem”. Assim sendo, segue-se uma andlise mais precisa dessas abordagens —
que nao sao excludentes, como revela o relatorio.

O primeiro pressuposto das abordagens que se centram na figura do professor é
aquele que considera a formacgdo continuada como parte de um projeto pessoal. De
acordo com esses estudos, esta formacdo € indispensdvel ao desenvolvimento subjetivo
e profissional do docente. Hargreaves (1995) citado por Gatti (2011, p. 16), explicita
bem essa perspectiva. Para este autor, a formagdo (individual e continuada) tem
desconsiderado o espaco que os propdsitos do exercicio docente ocupam para 0s
préprios professores. E preciso estabelecer por que e para quem se ensina.

Nesse sentido, o autor indica que os projetos de formacdo continuada devem
considerar — de modo integrado — os aspectos: ético, politico e emocional, além do
aspecto técnico. Como assegura Gatti (2000, p. 63):

Qualidade passa necessariamente — e sobretudo — pelas pessoas enquanto
seres interacionais, mais do que por aspectos técnicos abstratos. Estes sé

tomam vida com e pelas pessoas agentes. Dai a importancia de se considerar,
nas politicas educacionais, a condi¢do pessoal dos professores.

Esse fato exige reflexao critica sobre: a docéncia; as condi¢des sociais de seu exercicio;
0s contextos escolares e as conseqiiéncias do ensino para os alunos. Hargreaves (1995)
aponta que a formacgdo continuada deve possibilitar essa reflexdo. Assim havera espaco
nas escolas para que professores e alunos aprendam de modo continuo, satisfatorio e
criativo. E a docéncia tornar-se-a4 uma experiéncia rica e prazerosa.

Acerca das abordagens que se centram no professor, o segundo pressuposto diz
respeito a formagao continuada como meio para reparar os problemas de uma formacgao

inicial insuficiente, heterogénea e superficial. E a “abordagem do déficit”, anteriormente
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apresentada neste texto. Segundo este ponto de vista, amplamente difundido, a formagao
continuada deve orientar-se por competéncias, habilidades e conhecimentos que nao
foram suficientemente abordados/apropriados pelo professor durante sua formacdo de
base. E destinada aos profissionais recém formados (por causa de sua formacio
deficitdria) e aos que jd lecionam (para atualizacdo constante).

E vélido ressaltar que, através dessa abordagem, os docentes sdo vistos “como
objetos de acdes de capacitagdo” (GATTI, 2011, p. 18). As propostas de formacdo sao
definidas em outras instancias e, geralmente, idealizadas e efetuadas por institutos ou
organizacgdes externas contratados para esse fim, que podem trazer “faces escondidas e
menos nobres”’, como revela Maria Teresa Estrela (2003, p. 44):

Referimo-nos sobretudo a face do negdcio que a formacao também pode ter,
com suas agéncias ¢ 0s seus agentes, 0s seus materiais “prontos a aplicar”,
as suas consultorias e avaliacdes externas, 0os seus interesses politicos e
econémicos (sic) que, por legitimos que sejam, tendem a tornar-se

incémodos (sic) quando desocultados, quer para as instituigdes privadas
quer para as institui¢des publicas.

Apesar disso, essa perspectiva ndo pode ser simplesmente rejeitada, porque muitos
estudos confirmam que a qualidade da formacdo inicial ainda esta aquém do esperado. E
notdvel a importancia de uma s6lida formacao inicial para o exercicio docente, contudo,
tal formacdo nem sempre € precéria, o que faz com que essa abordagem se torne
incipiente.

Outro pressuposto das abordagens centradas no professor € o de que a formagao
continuada consiste numa iniciativa pessoal, ligada ao percurso profissional. E
entendida como meio para adquirir novos conhecimentos, enfrentar desafios,
transformar o ja conhecido. Segundo esses estudos, € importante conhecer os estagios
da carreira docente, para melhor identificar as dificuldades inerentes a cada um deles.
Vale advertir que o ciclo de vida profissional ndo € linear, mas comporta fatores
pessoais e circunstanciais. Para fins de andlise, Gatti (2011, p. 19) expde alguns
momentos criticos deste ciclo, sdo esses:

- O estagio de formacdo inicial, durante o qual as pessoas ainda ndo se definiram

plenamente em relacdo a escolha da carreira do magistério, embora estejam,

nesse momento, construindo as idéias basicas sobre as metas educacionais, sobre

o papel da escola e do professor e, ainda, sobre como situar-se no processo de

ensino-aprendizagem:;
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- O estagio de entrada no campo profissional, que € marcado pela preocupagio
em fazer frente as demandas do trabalho e em ser bem-sucedido na avaliagdao de
seus superiores. Pela primeira vez, constata-se a distancia entre o aprendido na
formacao inicial e a realidade da sala de aula e da vida na escola. O foco, desse
modo, esta em afirmar-se como professor, em obter controle da sala de aula, em
lidar com perfis diferenciados de alunos, em dominar melhor os conteddos a
serem ensinados e buscar novas estratégias de ensino mais eficazes. Claramente,
esse ¢ um tempo em que os professores sentem-se muito pressionados, sem
encontrar tempo para dedicar-se a outras atividades que ndo as de ensino, nas
quais recaem expectativas elevadas, que nem sempre conseguem alcancar;
- O estdgio intermedidrio da carreira, momento em que o professor procura
harmonizar as pressdes da fase anterior com suas préprias idéias acerca do
magistério. Observa-se que, nessa etapa, os professores se distribuem entre dois
polos opostos. No positivo, estdo os que se sentem confortdveis no oficio,
satisfeitos com os resultados que obtém junto aos alunos, felizes com seu
ambiente de trabalho, que permite e incentiva trocas constantes, seja com 0
grupo-classe, com os colegas ou com os gestores. Outros, entretanto, adotam
uma posicao menos favoravel diante da docéncia. Os que ai se situam ndo estao
certos de que optaram corretamente pelo magistério e estdo insatisfeitos com a
carreira docente, considerada desgastante;
- Finalmente, ha a etapa da maturidade — que se estende até a aposentadoria, na
qual os professores tendem a sentir-se seguros na profissao, independentemente
de como a veem. Nesse momento, € como se nio tivessem mais desafios a
superar, nem nada de muito novo a aprender. Conseguem identificar pontos
positivos e negativos na carreira docente. E o momento em que o perfil dos
docentes se torna mais homogéneo, sendo dificil discernir suas especificidades.
Considerando que a docéncia € permeada por vdrias etapas (flexiveis e nao
lineares), muitas sdo as possibilidades em que podem se desdobrar as propostas de
formacdo continuada. Para alguns projetos, o foco € o desenvolvimento pessoal, para
outros, importam as condi¢des de trabalho. Sobretudo, parte-se da premissa de que um
ambiente adequado contribui de modo positivo para construcdo de uma carreira
ascendente.
Entre as abordagens de formagdo continuada que se centram no

desenvolvimento das equipes escolares, encontra-se aquela que concebe o coordenador
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pedagdgico como principal agente de promog¢ao das acdes formativas da escola. Assim,
o coordenador € responsdvel pelo acompanhamento do trabalho pedagdgico e pela
formacdo continuada dos professores. Tudo isso exige arranjo do tempo escolar para
possibilitar regularidade, contextualizacdo e participacdo. Nesse aspecto, o coordenador
também deve incentivar a equipe escolar a participar da elaboracdo do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da escola.

Contudo, o trabalho do coordenador pedagégico muitas vezes € cerceado por
projetos e programas do governo (federal, estadual e/ou municipal), que se tornam
prioridade. Isso faz com que as a¢des de formacdo ndo sejam regidas por demandas da
escola e o trabalho deixa de ser colaborativo e coletivo. Surgem assim, grandes
obstaculos, pois o coordenador pode isolar-se e os professores podem ser limitados a
simples executores de acOes determinadas externamente. O coordenador deve assumir
uma postura coerente com o que se busca em uma instituicdo democrética.

Ainda a respeito das abordagens que se centram no desenvolvimento das equipes
escolares, ha outro pressuposto que considera a formacdo continuada como meio de
fortalecer e legitimar a escola como espaco de formacdo permanente para todos os
profissionais envolvidos. Para tanto, € preciso construir um contexto de respeito,
colaboracdo e participacdo para atuacdo do professor, além da garantia de apoio e
recursos. Essa perspectiva valoriza as atividades em grupo, pois a formagdo continuada
segue uma légica colaborativa, na qual professores participam planejando, executando e
avaliando.

Segundo esse modelo, a formacdo deve acontecer prioritariamente nas
instituicdes de ensino e outras dependéncias da rede educacional. As propostas que
visam o desenvolvimento profissional de docentes devem estar vinculadas as
necessidades reais, ultrapassando a simples participacdo em cursos € semindrios. Entre
0s aspectos positivos dessa concepgdo, pode-se citar: maior comprometimento dos
professores em inovar e experimentar; firme articulagdo entre os niveis de ensino; e
maior diligéncia em alterar priticas que desfavorecam o processo de ensino-
aprendizagem. Fullan (1995) citado por Gatti (2011, p. 29) revela que essa nocdo de
aprendizagem continua e colaborativa demanda a constru¢do de parcerias entre
universidades, escolas e sistemas educacionais.

Essa abordagem chama a atencdo para a necessidade de uma formacao
continuada que garanta um desenvolvimento profissional num sentido amplo, isto €, que

possibilite ao docente adquirir habilidade técnica e também sensibilidade politica e ética,
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para que apreenda além dos limites da sala de aula e da escola. Nesse ponto, é
importante assinalar as consideracdes de Gatti (2011, p. 27):
Conhecer de perto o macrocontexto em que se atua significa perceber que as
iniqiiidades e as disfuncdes presentes na escola fazem parte da sociedade
mais ampla e sdo dela apenas manifestagdes. Conhecer as vicissitudes da
escola — e empreender nela as mudancas necessdrias — pode levar os

professores a combater também os problemas da sociedade, sua injusta
distribui¢@o de riquezas e de poder.

Para enriquecer a discussao, ainda é importante ressaltar que os modelos de
formacdo continuada devem consideram a dimensao psicossocial da formacao, uma vez
que a qualidade do processo de ensino-aprendizagem nao depende exclusivamente de
competéncias cognitivas, mas também de atitudes e valores. Nesse sentido, Gatti e
Barreto (2009, p. 231) afirmam que “os processos de formagao continuada que buscam
modificar conceitos, atitudes e prdticas ndo podem ignorar o que pensam € sabem 0s
professores e as influéncias do ambiente sociocultural em que vivem e trabalham”.
Assim sendo, entende-se que os programas para formagdo continuada devem partir do
principio de que os docentes sdo serem sociais, que precisam ser ouvidos em suas
duvidas e expectativas em relagdo a formacao dos alunos, com respeito e interesse.

O acesso a bens culturais € outro aspecto da discussdao acerca da formacao
continuada. Considerando que hd um grande ndmero de professores oriundos das
camadas mais desfavorecidas da populacdo, cujo acesso a bens culturais (tais como a
leitura de jornais e obras literdrias e a freqiiéncia a eventos artisticos) € escasso, €
necessario que os programas de formacao favorecam o acesso a estes bens. Do mesmo
modo, as instituicdes formadoras precisam constituir-se um lugar para produgdo e
difusdo cultural, envolvendo todos os professores (GATTI e BARRETO, 2009, p. 233).

Também € relevante para essa discussdo considerar a perspectiva dos
professores a respeito dos programas de formagdo continuada. Estudos apontam que os
principais entraves percebidos relacionam-se a contextualizacdo, participacio,
acompanhamento, continuidade e profissionalizacdo, além dos limites impostos a
autonomia e a reflexao critica do docente. Nesse sentido, Gatti e Barreto (2009, p. 221)
assinalam algumas queixas recorrentes entre estes profissionais:

- a formacao continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades e

dificuldades dos professores da escola;

- os professores ndo participam das decisdes acerca dos processos de formacao

aos quais sdo submetidos;
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- os formadores nao t€ém conhecimento dos contextos escolares dos professores

que estao a formar;

- 0s programas ndo prevéem acompanhamento e apoio sistemdtico da pratica

pedagdgica dos professores, que sentem dificuldade de entender a relagdo entre

o programa desenvolvido e suas acdes no cotidiano escolar;

- mesmo quando os efeitos sobre a prética dos professores sdo evidentes, estes

encontram dificuldade em prosseguir com a nova proposta apés o término do

programa;

- a descontinuidade das politicas e orientagdes do sistema dificulta a

consolidacdo dos avancos alcancados;

- falta melhor cumprimento da legislacdo que assegura ao professor direito a

formagao continuada.

O exame dessas diferentes concepg¢des permite inferir que a formacao
continuada de professores ¢ um campo de estudos extremamente plural. Diversas
ideologias propdem modelos de formacgao que podem voltar-se tanto ao espaco das salas
de aula, quanto aos sistemas educacionais — e também aos aspectos econdmicos,
politicos e sociais. E importante que a ado¢do deste ou daquele modelo seja feita

mediante andlise dos efeitos positivos obtidos e do contexto no qual serd desenvolvido.

Tendo como principio alcangar a melhor formacado docente e discente possivel.

1.2. Novos olhares para o campo da formacao continuada de professores

z

Nesse ponto, € importante situar os estudos de Gatti e Barreto (2009), que
indicam algumas pesquisas que mencionam um movimento de “reconceitualizacdo da
formacgao continuada”. Assim, a formacdo passa a ser orientada por um novo paradigma,
segundo o qual o professor € protagonista, sua trajetdria e arcabougo tedrico-pratico sao
respeitados nos projetos de formacdo. A nocdo que persiste € a de desenvolvimento
profissional. E o processo formativo consiste em enfrentar os desafios de cada etapa
dessa vida profissional — inicio de carreira, desenvolvimento e periodo de consolidagdo
da experiéncia.

Nesse contexto, também ¢ relevante citar os estudos de Imbernén (2005), que
confirma a necessidade de uma redefinicdo da concepcdo de formacdo continuada. O
autor utiliza o termo formacdo permanente, que corresponde a expressdo formacgdo

continuada empregada no presente capitulo. Para ele, essa formacdo deve extrapolar o
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modelo de simples atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica, mas deve tornar-se uma
possibilidade para construir “espacos de participagdo, reflexdo e formacao para que as
pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga € com a incerteza”
(IMBERNON, 2005, p. 18).

Considerando a formacao continuada nesses termos € possivel inferir que a
capacidade docente ndo se limitard ao campo da técnica, mas atingird também
concepgdes e praticas inerentes ao exercicio docente. Vale destacar a importancia da
reflexdo dos individuos sobre suas préaticas, estabelecendo um trabalho educativo
pautado por um continuo processo de auto-avaliacdo. A formacdo permanente deve
abranger, portanto, conhecimentos, habilidades e atitudes e os valores e concep¢des de
toda a equipe, constantemente examinados.

Sob essa perspectiva, a formacdo de cardter pessoal e solitdrio precisa ceder
espaco a agdes formativas mais coletivas, que facilitem a constru¢do de inovacdes na
institui¢do e nas préaticas dos profissionais.

Assim sendo, Imbernén (2005, p. 48) destaca cinco eixos de atuagcdo da
formacdo permanente, sdo esses: a) reflexdo pratico-tedrica sobre a prOpria pratica,
gerando conhecimento pedagdgico; b) troca de experi€ncias entre iguais, possibilitando
atualizacdo e aumentando a comunicagdo; c¢) unido da formacdo a um projeto de
trabalho; d) estimulo critico diante de praticas como hierarquia, sexismo, proletarizacao,
individualismo, exclusdo e intolerancia; e) trabalho conjunto que permita a passagem da
experiéncia de inovagdo a inovagao institucional.

Outra premissa destacada pelo autor refere-se ao fato de que a formacdo
continuada do docente relaciona-se diretamente a concep¢do que se adota sobre seu
papel. Deste modo, quando se considerava a profissdo docente através de uma visdao
técnica e funcionalista do conhecimento (a partir dos anos 70), identificava-se o
processo de ensino-aprendizagem como uma relacdo de causa e efeito. Atualmente,
diversos fatores tornam essa abordagem digna de questionamentos, como assinala
Imberndn (2005, p. 51):

- A subordinacdo da profissdo a produciao do conhecimento por parte de outros.

- A desconfianca no professor, considerado incapaz de gerar conhecimento

pedagégico e, portanto, de gerar conhecimento pedagdgico valido.

- A separacdo entre teoria e prdtica, em que a pratica é considerada uma

aplicacdo da teoria, sem que haja uma relacdo dialética entre elas.
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- O isolamento profissional, pelo desenvolvimento de um modelo metodolégico

de aula.

- O abandono dos problemas morais, €ticos, sociais e politicos da educagdo, que

sdo esquecidos e marginalizados no conhecimento formal.

- O impulso do corporativismo, em vez do trabalho conjunto para a melhoria

coletiva.

- O fator da descontextualizacdo, j4 que as solugdes na pritica podem ser

aplicadas a qualquer contexto educativo.

Como ja explicitado ao longo desse trabalho, muitos sdo os modelos e
concepcoes de formacao continuada. A este respeito, Imbernén (2005, p. 53) coloca que,
geralmente, se estabelecem dois modelos: aplicacionista ou normativo e regulativo ou
descritivo.

O modelo aplicacionista ou normativo € caracterizado por pressupor a existéncia
de solucdes elaboradas por especialistas que ndo pertencem 2 classe. E fundado na
imitacdo, sdo as tradicionais aulas-modelo. Os projetos de formagdo guiados por esse
modelo concebem um padrdo de ‘bom professor’, que deve incorporar um grupo de
qualidades que tornam o trabalho docente ‘eficaz’. Assim, transmite-se a esse ‘bom
professor’ tudo o que ele deve fazer, pensar e evitar, para adequar-se ao modelo
estabelecido. Esse modelo é questionado, entre outros fatores, pela sua inflexibilidade,
dada a diversidade e a idiossincrasia do coletivo da escola.

O modelo regulativo ou descritivo € caracterizado por possibilitar ao professor
participar de situacdes de pesquisa-acdo. Desse modo, os profissionais sdo estimulados
a buscar caminhos diferentes para as situacdes mais diversas, sendo assim, incitados a
desenvolver sua criatividade e sensibilidade didética. Por ser pautado pela relatividade,
esse modelo configura-se mais passivel as transformagdes da sociedade. Além disso,
permite a coexisténcia de concepcdes distintas.

Nesse aspecto, € imperativo superar o modelo de formacdo que converte o
professor em objeto de aplicacdo e reproducdo de técnicas, relegando-o a um papel
solitdrio, alienado e acritico. E preciso estabelecer novos modelos de relagdes nas
praticas de formacao continuada, para que haja espaco para o profissionalismo e para o
desenvolvimento de um profissional reflexivo. Essa redefinicdo necessaria demanda
reconhecer que a formacdo ndo consiste na aquisicdo passiva de conhecimentos
preparados por especialistas, mas em ‘“descobrir, organizar, fundamentar, revisar e

construir a teoria” (IMBERNON, 2005, p. 55).
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Assim sendo, adotar essa perspectiva de formagdo continuada implica em
encarar o professor como sujeito ativo critico, capaz de participar da tomada de decisdes
e também do desenvolvimento de projetos e materiais pedagdgicos, num exercicio de
construcdo colaborativa com seus pares.

Igualmente, € necessdrio conceber a formagao continuada do professor como um
processo que permite ponderar, refletir e interferir sobre circunstancias de ensino-
aprendizagem reais, pois € “num contexto especifico que o conhecimento profissional se
converte em um conhecimento experimentado por meio da pratica” (IMBERNON,
2005, p. 67). Assim, entende-se que o conhecimento adquirido nos processos formativos
€ potencializado através da prética educativa. Além disso, tal conhecimento profissional
€ tdo rico quanto mais coletivo — e menos subordinado a um conhecimento externo — for
seu processo de construcao.

De acordo com Imbernén (2005, p. 70), essa formagdo permanente s € passivel
de ser alcancada quando considera alguns aspectos capitais, tais como: abandono do
individualismo e do celularismo; revisao critica da prépria pratica educativa; adequagao
ao que o professor tem como finalidade formativa; busca do significado das acdes
educativas, que devem ser compartilhadas; defini¢cao de principios e elabora¢do de um
projeto educativo; formacgao no lugar do trabalho, na instituicao.

Outro aspecto relevante para a presente andlise refere-se a pesquisa-acdo como
elemento fundamental na formacgdo continuada. Isso porque este exercicio pode levar o
docente a identificar e solucionar problemas de seu contexto profissional. A este
respeito, Elliott (1990, 1993) citado por Imbernén (2005, p. 74) afirma que: “a pesquisa-
acdo apresenta-se como uma perspectiva eficaz que, a partir do proprio professor, pode
ajudéd-lo a encontrar respostas para os problemas do ensino”.

Nos moldes em que o autor propde, a pesquisa pode instigar os professores tanto
a formular questdes — geradas em sua prética docente — quanto a buscar respondé-las em
colaboracdo com seus semelhantes. Quando compartilham hipéteses, dados, evidéncias,
informacdes e conhecimentos, os professores estdo enriquecendo sua compreensdo da
realidade e potencializando sua intervengdo sobre ela, o que € proporcionado pela
interacao.

Esse modelo de formacdo fundamentado na reflexdo e na pesquisa-acdo
possibilita a busca por solu¢des por parte dos préprios professores que, em conjunto,
compartilham sua compreensdo sobre suas fungdes e os modos de aperfeicod-la. Assim,

¢ reforcada a percep¢do de docente como sujeito de formagdo e ndo como objeto de
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formacao, isto €, como profissional que possui conhecimento tedrico-pratico que deve
ser considerado (e também confrontado) no processo formativo.

Nesse sentido, é preciso repensar o processo de formagdo docente baseado
somente no aspecto de conhecimento técnico das disciplinas escolares, uma vez que o
professor deve estar preparado para interagir com seus alunos conduzindo-os a uma
formagdo ampla para a vida, para o trabalho e para a cidadania. Os modelos de
formacdo continuada devem considerar uma aprendizagem que reforce a autonomia
docente, possibilitando-lhe também aperfeicoar suas competéncias intelectuais, técnicas
e psicossociais. Como assinala Zainko (2003, p. 195):

Uma formacio continuada concebida como uma ajuda aos professores para
que possam modificar e rever a relacdo estabelecida na sua pratica,
percebendo-se como profissionais da educag@o, ou seja, como docentes
atuantes que diagnosticam e compreendem os processos pedagdgicos e que,

por isso mesmo, detém melhores condi¢des de participar de maneira efetiva
na elaboracdo da proposta pedagdgica da escola.

A este respeito, muitos estudos (GATTI, 2000; ZAINKO, 2003; IMBERNON,
2005; GATTI e BARRETO, 2009) apontam a necessidade de articulagdo entre
graduacio e pés-graduacio. E neste Ambito que é importante retomar a idéia da pesquisa
cientifica como principio educativo, porque possibilita ao professor, entre outros
fatores, ser gestor de sua propria formagdo continuada. Estando consciente de que “é
preciso manter-se atualizado constantemente para poder conduzir um processo de
formagdo com pertinéncia e relevancia social”, como afirma Zainko (2003, p. 204).
Assim, € importante ressaltar o conceito de formacdo como processo continuo de busca
e superagdo que tem o saber e o ndo saber como indicadores.

Valorizar a associacdo entre ensino e pesquisa enriquece o processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que ambos alimentam a capacidade de olhar criticamente, de
questionar e de interferir de maneira alternativa na realidade. Tomar a pesquisa como
principio educativo favorece/fortalece a ligacdo entre teoria e pratica. Para tanto,
professor e dirigentes institucionais precisam caminhar juntos, buscando estabelecer
modos mais adequados para alcancar a melhor formagdo possivel — através de cursos,
semindrios, oficinas, projetos de pesquisas, entre outros (ZAINKO, 2003, p. 205).

Assim, a pesquisa cientifica tem um papel fundamental no processo de formacao
continuada, uma vez que € pautada na investigacdo, na capacidade de construir
conhecimento e de introduzir mudangas. Nesse sentido, € importante reforcar a pesquisa

enquanto processo individual — e, sobretudo, coletivo — de reflexdo sobre a pratica
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pedagogica. E nesse movimento constante de reflexdo-acao-reflexdo que o docente se
forma, reforma e transforma, porque através da investigacdo da prépria pritica o
professor compreende de forma mais sistematica e criteriosa a tarefa docente. Como
assinala Marin (2000) apud Zainko (2003, p. 207):
Nesta acepcdo ocorre uma re-significacdio da pritica na qual o
docente/pesquisador ird aplicar os conhecimentos novos que constréi
durante a pesquisa. Com isto, estard ndo sé transformando sua pratica, como
também aumentando a sua capacidade de reflexdo sobre conhecimentos

usuais, os quais, agora, por meio da pesquisa, poderd observar sob diferentes
angulos.

Deste modo, se faz necessdrio construir modelos de formagdo continuada
considerando tanto a participacdo dos docentes quanto o conhecimento da realidade
educacional e da instituicdo em que atuam. A capacidade de refletir, interagir e avaliar
suas acgoOes € estimulada e aperfeicoada através da investigacao e da participacdo e, além
disso, auxilia na compreensdo e na superacao dos entraves inerentes a docéncia. Assim,
€ preciso conceber o profissional docente como aprendiz e como gestor de sua
formacgao.

E nesse ponto que é relevante retomar as consideracdes de Imbernén (2005) que
propde uma formacdo continuada centrada na escola. Porém, ndo se trata de uma
mudanca fisica, como afirma o autor, e sim uma mudanca de paradigmas. Tornar a
escola o local prioritdrio para formagdo e para mudanga, o que pressupde: promover a
autonomia das escolas; reconstruir a cultura escolar como processo € ndo somente como
finalidade; valorizar a interdependéncia, a comunicacdo, a colaboracdo, a auto-
regulacdo e a participacdo; e reconhecer o potencial e a capacidade dos professores. A
partir desse ponto de vista a institui¢do deixa de ser formal, estédtica e funcional e passa
a ser local de construgdo e reconstrucao de conhecimentos.

Para que esta formacdo seja efetivada, é necessario superar alguns obstaculos
que marcam a instituicdo escolar. Imbernén (2005, p. 83) relaciona os principais:
funcionamento celurarista (condutas e hdbitos marcados por individualismo, autonomia
desmedida e privacidade); tendéncia a burocratizagdo (grande ateng¢do aos formalismos
em detrimento do processo de ensino-aprendizagem); falta de valorizacdo e estima;
introducao de “modismos” (que geralmente ndo se desdobram em transformacdes nas
institui¢des); e condi¢cdes de trabalho (negligéncia com recursos materiais € humanos).

Assim, faz-se necessdrio estabelecer nas escolas uma atmosfera de colaboracgdo, focada
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na participagdo — o que significa tomar decisdes coletivamente, delegar, formar equipes,
trabalhar em conjunto.

Reafirmando a importancia desse modelo de formacgdo, Imbernén (2005, p. 84)
apresenta uma sintese das recomendagdes presentes no informe da OCDE' (1985), quais
sejam: a) a formacgdo centrada na escola revelou-se adequada as necessidades de
professores e escolas; b) apesar da constatacdo, essa modalidade tem sido pouco
desenvolvida e aplicada; c) a administracdo deve dar maior autonomia as escolas; d)
essa modalidade de formagao ndo deve excluir outras; e) as melhorias da escola afetam
toda a comunidade educativa, que deve participar do projeto; e f) as caracteristicas dessa
formacdo favorecem a inovacdo na escola. Portanto, entende-se que adotar essa
modalidade de formagdo requer uma redefinicio dos préprios papéis, funcdes e
finalidades da escola.

A esse respeito, Gatti e Barreto (2009, p. 226) também ressaltam a importancia
de se assumir o vinculo com a realidade das escolas como prioridade nos processos
formativos. E preciso desenvolver novos modelos de formagio continuada — e
aprofundar os j4 existentes — no sentido de superar as distdncias entre as agéncias
formadoras e a realidade das escolas. E nesse sentido que as universidades e os centros
de formacdo devem aproximar-se dos profissionais da educacdo, tendo a participacao
como diretriz, como afirma Zainko (2003, p. 197): “Democracia, autonomia, pertinéncia
e responsabilidade social, sdo principios que caracterizam a educagdo superior como
bem publico e, portanto, devem permear todas as acOes de uma institui¢io
universitaria”.

Em continuidade com a andlise do modelo de formagdo continuada centrada na
escola € importante aprofundar a discussdo acerca dos formadores dos profissionais de
educacdo. A literatura disponivel (COLLARES, 1999; BITTENCOURT, 2003;
IMBERNON, 2005; GATTI e BARRETO, 2009) tem revelado a necessidade de superar
uma formacao continuada baseada na divisdo social do trabalho, que distancia produgao
e transmissdo do conhecimento e atribui aos professores um papel secunddrio em sua
formacdo. Ao contrdrio, é preciso considerar o docente como sujeito em continua

formacdo, que constantemente adquire (e aperfeicoa) competéncias necessdrias ao

1 . ~ ~ . A s . . ~

A OCDE - Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — € uma organizagdo
internacional e intergovernamental que agrupa os paises mais industrializados da economia do mercado.
Tem sua sede em Paris, Franca.
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exercicio de sua profissdo. Como apontam Fusari e Rios (1995, p. 40) apud Bittencourt

(2003, p.70):
O profissional competente é aquele que sabe fazer bem o que € necessdrio,
desejado e possivel no espaco de sua especialidade. A competéncia ndo deve
ser definida como algo estdtico, como um modelo a ser seguido, mas como
algo que se constréi pelos profissionais em sua praxis cotidiana. E também
ndo possui o cardter de algo solitdrio. Ninguém € competente sozinho. As
condigdes para um trabalho competente encontram-se, de um lado, no
educador, nas caracteristicas que o qualificam, e, de outro, no contexto no
qual ele exerce sua prdtica, nos sujeitos com os quais interage, nas

possibilidades e nos limites que apresentam para uma ag¢do coletiva (grifo dos
autores).

Nesse sentido, Imbernén (2005) propde que o formador do profissional de
educacdo seja um assessor de formacdo permanente. O autor explicita que a figura do
assessor surgiu por volta dos anos 70 como tentativa para superar o modelo de
“especialista externo a escola” (IMBERNON, 2005, p. 87). Assim, entende que a
assessoria constitui-se um instrumento de melhoria, ao contrdrio de concepgdes em que
a figura do assessor € alguém alheio a pratica dos assessorados. O autor ressalta que,
devido a amplitude das funcdes do assessor — que incluem assisténcia pedagogica,
planejamento, gestdo, administracdo da formacao — sua formacao deve ser polivalente,
tendo o cuidado de ndo regressar aos modelos prescritivos e técnicos, de “especialista
infalivel”.

Nesse sentido, o autor reafirma a necessidade de superar esse conceito de
assessoria de especialistas, que ressurge no final da década de 90. Segundo ele, o
assessor deve atuar a partir das demandas dos professores e das institui¢des, como
alguém que ajuda a encontrar solucdes ao invés de prescrevé-las. Deste modo, a
assessoria deve ser uma relacdo interativa e nao hierdrquica, como indica Imbernén
(2005, p. 89):

O papel de guia e mediador entre iguais, o de amigo critico que nao prescreve
solugdes gerais para todos, mas ajuda a encontrd-las dando pistas para
transpor os obstdculos pessoais e institucionais e para ajudar a gerar um
conhecimento compartilhado mediante uma reflex@o critica, sdo importantes
caracteristicas da assessoria educacional e nos ddo uma idéia do importante
papel que lhe atribuo. Para tanto, a comunicago, o conhecimento da pratica,
a capacidade de negociacdo, o conhecimento de técnicas de diagndstico, de

analises de necessidades, o favorecimento da tomada de decisbes € o
conhecimento da informago sao temas fundamentais da assessoria.

Desse modo, o assessor € considerado numa dimensao horizontal e ndo vertical,
isto €, desempenha um papel de mediador, enquanto oferece aos professores um

conhecimento que € apropriado e internalizado segundo o contexto que lhes € proprio.
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Assim, adotando uma postura de igualdade, colaboragdo e reflexao sobre a pratica, o
assessor auxilia no diagnéstico das dificuldades. E o que Imbernén (2005, p. 92)
denomina “diagnosticador de obstaculos”. O autor também cita alguns problemas
referentes a assessoria, que devem ser enfrentados e superados, tais como:
transitoriedade, excessiva burocratizacdo, utilizagdo do conhecimento especializado
como instrumento de poder e hierarquia.

A formagdo inicial e continuada dos docentes encontra-se diretamente
relacionada a formagdo dos seus formadores, isto €, quanto maior o conhecimento
tedrico-pratico e o compromisso com a formacao destes, maior a qualidade da formagao
daqueles. Nesse aspecto, muitos defendem que as institui¢cdes de ensino superior sao as
principais responséveis pela formacdo dos profissionais da educagdo, considerando que
aos sistemas de ensino faltam estrutura, gestdo e conhecimentos apropriados para a
tarefa, além dos problemas referentes as descontinuidades administrativas.

Outro ponto referente ao envolvimento dos préprios sistemas no processo de
formacdo continuada dos professores diz respeito ao fato de que eles proprios carecem
de espacos para sua formacdo e assessoria. Sobre a formacdo dos formadores de
docentes, Gatti e Barreto (2009, p 229) afirmam que:

A expectativa é que os professores responsaveis pela formacdo sejam
portadores de alto nivel de conhecimento e experiéncia adquiridos em
atividades de investigagc@o, no exercicio da docéncia em nivel superior, na

sua participacdo em processos de formulacdo, desenvolvimento e avaliagdo
de programas de formagao de professores.

Portanto, € necessdrio desenvolver modelos de formacdo continuada que possam
contemplar a multiplicidade de demandas da realidade educacional. Para tanto, € preciso

que haja profissionais competentes e comprometidos académica e socialmente.
1.3. Formacao docente e desenvolvimento profissional

Um elemento importante da discussdo acerca da formacdo continuada diz
respeito 2 necessdria vincula¢do entre formagdo e profissionalizacdo. E certo que a
formacdo — inicial e continuada — constitui fator fundamental para o desenvolvimento
profissional docente, mas ndo se pode perder de vista a relevancia de outros fatores, tais
como: saldrio, carreira, clima de trabalho, legislacdo trabalhista, relagdes de hierarquia e

poder, participacio e tomadas de decisdo. E patente a necessidade de estabelecer uma
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relacdo intrinseca entre formacao e profissionaliza¢dao, como explicita Imbernén (2005,

p. 45):
Considerar o desenvolvimento profissional mais além das praticas da
formagdo e vinculd-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais supde
uma redefini¢cdo importante, ji que a formacdo ndo € analisada apenas como
o dominio das disciplinas nem se baseia nas caracteristicas pessoais do
professor. Significa também analisar a formac¢ao como elemento de estimulo
e de lutas pelas melhorias sociais e trabalhistas e como promotora do
estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formagdo e das
relagdes de trabalho (...).
Falar de desenvolvimento profissional para além da formacdo, significa
reconhecer o cardter profissional especifico do professor e a existéncia de
um espago onde este possa ser exercido. Também implica reconhecer que os
professores podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e

gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que
constituem a estrutura social e profissional.

A nocdo de formacdo continuada como parte significativa do desenvolvimento
profissional estd presente no alicerce de duas modalidades bastante acolhidas e
disseminadas na literatura mais atual, sdo essas: as oficinas de reflexdo sobre a prética
e a formacdo centrada no fortalecimento institucional. Gatti e Barreto (2009, p. 203)
afirmam que o modelo de reflexdo sobre a prética possui alto valor formativo, mas nao
deve limitar-se as dimensdes de uma unidade escolar. A introducdo dessas alternativas
requer ambientes de trabalho coletivo, gestdo participativa, recursos pedagdgicos e
materiais adequados. Deste modo, esse modelo de formagdo continuada prevé a
participacdo dos profissionais do quadro escolar e também mudangas institucionais e
estruturais.

Nesse sentido, € relevante citar os estudos de Feldfeber e Imen (2003) a respeito
do processo de reforma educativa na Argentina na ultima década, que teve a formacgado
continuada como um de seus pilares. Guardadas as especificidades de cada pais, esses
estudos trazem importantes contribuicdes para o debate sobre profissionalizacdo do
trabalho docente em contextos de neoliberalismo. Como revelam os autores, subjacente
ao discurso de profissionalizacdo e autonomia docente, a reforma educativa (em ambos
0s paises) trouxe inimeros mecanismos de desqualificacao do trabalho do professor.

Entre esses mecanismos de desqualificacdo, Feldfeber e Imen (2003, p. 171)
apontam os novos sistemas de avaliacdo, credenciamento e certificacdo, que tem como
pressuposto a flexibilizacdo das condi¢des de trabalho e a vinculacdo dos saldrios aos
resultados alcancados pelos estudantes em exames padronizados. Além desses
dispositivos os autores também assinalam a imposi¢do dos novos curriculos

estandardizados, aumentando o controle dos docentes por parte do Estado. Assim, ao
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mesmo tempo em que o discurso reforca a autonomia e a profissionalizagdo, o que se
estabelece a partir das acOes governamentais € um forte lagco de controle e
regulamentacao.

Assim como no caso brasileiro, na Argentina foram constituidos indmeros
programas de formacgdo continuada que desconsideravam os saberes e as experiéncias
dos docentes. Estes, por sua vez, foram condicionados a execuc¢do de propostas,
pautadas pela desvalorizacdio da participacdo nas tomadas de decisdo e pelo
enfraquecimento da reflexdo e da auto-avaliagdo do trabalho docente. Como expressam

Feldfeber e Imen (2003, p. 174):
Deste modo, a reforma relegou os docentes a uma func¢do de corte
instrumental, consistente em aplicar as mudangas curriculares definidas
pelos corpos técnicos dos niveis centrais da administragdo. Os docentes sé
puderam decidir como levar os contetidos a pratica, enquanto se tentou que

os resultados obtidos pelos alunos funcionassem como a medida do &xito das
decisdes tomadas por cada docente.

Portanto, a no¢c@o de autonomia presente nas propostas de formacgdo no contexto

da reforma educativa — tanto na Argentina quanto no Brasil — € aquela em que o

professor tem a obrigacdo de buscar a capacitacdo para obter resultados. Esta suposta

autonomia confere aos professores um papel meramente instrumental, quanto o certo é o
contrério, como revelam Feldfeber e Imen (2003, p. 181):

Entendemos que um “desenvolvimento auténomo” da profissdo deveria

contemplar que a profissionalizacdo em uma perspectiva democratizadora

implica a participacdo dos docentes na defini¢do dos objetivos e métodos de

trabalho, estabelecendo uma base de conhecimentos que legitime a
autonomia profissional.

As contribui¢des dos autores indicam a necessidade de rever os modelos de
formacdo continuada que se desdobram em cursos pontuais que limitam a formacdo ao
ambito dos conteudos curriculares, visando apenas o bom desempenho do alunado nas
avaliagdes externas. Como j4 apontado no presente capitulo, € preciso desenvolver
propostas contextualizadas com as necessidades das instituigdes, considerando a
participacdo do coletivo docente, assim como o desenvolvimento de projetos
institucionais que tenham a pesquisa cientifica como diretriz. A este respeito, Feldfeber
e Imen (2003, p. 183) afirmam que: “Nenhuma politica de reformas democraticas pode
deixar de considerar o docente, e os coletivos docentes, no projeto, implementacao,

avaliacdo e continuidade como protagonistas centrais da mudanga”.
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Na contramao da reforma educativa sob influéncia do neoliberalismo — marcada

pela deterioracdo das condicdes trabalhistas e pela redugdo dos saldrios — Feldfeber e

Imen (2003, p. 176) reforcam a perspectiva aqui adotada acerca da articulagdo entre

programas de formacdo continuada, profissionalizacdo e melhoria das condi¢des de
trabalho, como explicitam no seguinte trecho:

No contexto da reforma, recorreu-se ao conceito de profissionalizacio tanto

para justificar as transformacdes implementadas e tornar corresponsavel o

coletivo docente, como para discutir o estabelecimento de uma nova carreira

profissional. Esta carreira inclui a eliminag@o da estabilidade trabalhista, um

reconhecimento do mérito e a capacitacdo para a ascensdo na carreira, o

estabelecimento de incentivos e a remuneracio baseada em critérios de
produtividade, tal como foi proposto pelo Banco Mundial® & Argentina.

Um aspecto importante dessa discussdo refere-se a necessdria — mas ainda
rudimentar — articulacio entre formac¢do inicial e continuada. Como apontam Gatti e
Barreto (2009, p. 225): “Nao ha uma tradicdo de compromisso das instituicdes de
ensino superior, responsaveis pela formacgado inicial, com o acompanhamento, apoio e
atualiza¢do continuos dos profissionais docentes que elas formam”. Oferecer suporte
aos que iniciam a docéncia deveria fazer parte de um plano de formagdo continuada.
Nesse sentido € urgente a necessidade de conceber a formacdo de um modo amplo, que
contemple todas as etapas da trajetéria profissional do professor.

Uma vez estabelecido esse compromisso por parte das instituicdes formadoras,
maior a qualidade do processo de ensino aprendizagem, considerando que essa
articulacdo possibilitaria aos docentes colocar em pratica os conhecimentos e as
capacidades adquiridos na formacgdo inicial e também ampliar seu repertério de
estratégias durante todo seu desenvolvimento profissional. Nesse ambito, Gatti e
Barreto (2009, p. 226) propdem que se incorpore nos planos de carreira a realizagdo de
estdgios periddicos para os professores em instituicdes diversificadas. Iniciativas como
estas fazem com que a formacdo para docéncia ultrapasse os limites do ensino de uma
teoria, para o ensino de uma postura de reflexdo, tomada de decisdes e intervencdo
critica na realidade.

Outro fator apontado por Gatti e Barreto (2009, p. 227) diz respeito a articulagdo
entre formacao continuada e processos de avaliagdo. Nos ultimos anos, o poder publico
tem investido na definicdo de critérios que possibilitem avaliar o desempenho dos

professores e as demandas para formacdo continuada. Considerando a educagdo como

2 . 2 . . 0 0 .~ . n .
O Banco Mundial é um grupo internacional de |instituicdes financeiras |que fomenta o crescimento
econdmico de paises em desenvolvimento membros dessas institui¢des.
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direito subjetivo e como responsabilidade do Estado, € importante que haja essa
articulacdo entre avaliacdo e formagdo continuada. Todavia, ndo se deve utilizar a
avaliacdo como ferramenta de controle externo do desempenho dos professores,
priorizando apenas os resultados. Ao contrdrio, € necessario oferecer aos professores
formacdo, condicdes de trabalho e também estabelecer uma politica de estimulos e
incentivos que vise o aprimoramento do desempenho do professor. A avaliacdo deve ser
considerada enquanto processo construido cotidiana e coletivamente.

Assim, entende-se que € imprescindivel a constru¢do de politicas de formacao
articuladas e continuas, que contemplem os docentes em seu contexto de trabalho. A
respeito disso, Imbernon (2005, p. 97) refor¢a que: “Os que participam da formagao
devem poder beneficiar-se de uma formacdo de qualidade que seja adequada a suas
necessidades profissionais em contexto sociais e profissionais em evolugdo e que
repercuta na qualidade do ensino”. Portanto, € preciso tomar iniciativas que promovam
tanto o encontro entre o saber do professor e o saber do aluno quanto o desenvolvimento
profissional docente.

Deste modo, a docéncia passard a ser concebida como atividade humana
complexa e ndo como atividade essencialmente instrumental, o que ajudard a superar a
perda de prestigio social que afeta os profissionais da educagdo. Igualmente, a formacgao
continuada devera ser entendida como um direito do professor e como parte essencial,
mas nao unica, do seu desenvolvimento profissional. Como explicita o boletim da

ANFOPE? (1998):

A formagdo continuada é uma das dimensdes importantes para a
materializagdo de uma politica global para os profissionais da educacéo,
articulada a formacdo inicial e a condigdes de trabalho, salario e carreira e
deve ser entendida como continuidade da formagdo profissional,
proporcionando novas reflexdes sobre a acdo profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de
construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a
partir da formacdo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de
hominiza¢do, na qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si
mesmo, também se produz em intera¢do com o coletivo.

Assim, entende-se que hd uma diversidade de concep¢des e modelos de
formacao continuada de professores. O que se busca ndo € um consenso absoluto, pois a

realidade social e educacional exige uma pluralidade de idéias. Contudo, ha certos

? A Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educa¢io — ANFOPE é uma entidade de
cardter politico-académico origindria do movimento dos educadores na década de 1970. Atua no debate e
andlise de politicas educacionais, em particular no campo da formag¢ao dos profissionais da educagdo e na
forma de organizacdo dos cursos de formacao desses profissionais.
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consensos entre as abordagens, como por exemplo, a necessidade de articulagdo entre
formacdo, desenvolvimento profissional, carreira, avaliacdo e remuneracdo. Nesse
aspecto, os estudos e pesquisas apresentados mostram avancos e retrocessos. O que se
pode inferir é que € preciso encarar a formacdo continuada como processo a ser
desenvolvido coletivamente, envolvendo as universidades, os sistemas educacionais, o
poder publico e os profissionais da educacao.

O que ndo se pode perder de vista € o objetivo capital de alcancar a qualidade da
educagdo enquanto processo de formacao humana. Para tanto, deve haver uma mudanca
de paradigmas e um fortalecimento de principios como democracia, autonomia e justica
social. Isso implica em questionar-se sempre: “Que tipo de instituicdo educativa
queremos para o futuro em um ensino democratico e de qualidade? Ou continuaremos
afonicos e vulneraveis?” (IMBERNC)N, 2005, p. 102).

A partir dessa andlise, importa ponderar sobre as politicas publicas propriamente
ditas, através da bibliografia e do exame da legislacdo e dos documentos oficiais. O
capitulo seguinte representa um esforco para mapear e analisar as principais acdes (e
deliberagdes) dos governos que incidem sobre formagdo continuada e profissionalizagdo
docente. Com isso, espera-se aproximar-se da realidade educacional — com seus
impasses e desafios —, e propor uma reflexdo sobre os limites e as possibilidades do

novo PNE, buscando possiveis caminhos para transformacdo dessa realidade.
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CAPITULO 2 - POLITICAS PUBLICAS PARA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

O presente capitulo tem como finalidade identificar e analisar as principais
politicas publicas para formagdo continuada de professores no Brasil a partir da década
de 1990. A discussao serd feita através do levantamento bibliografico e do estudo da
legislacdo nacional e dos documentos e programas oficiais relativos a educagao.

A decisdo por iniciar a andlise pelos anos de 1990 deve-se ao fato de que este
periodo foi marcado por inimeras transformagdes educacionais — tanto no dominio
internacional quanto no nacional — que desencadearam, entre outros fatores, a ampliacdao
do acesso a educagdo bdsica, além de uma significativa expansdo do ensino superior. E
€ nesse ambito que a preocupagdo pela formagdo continuada de professores se insere
fortemente no discurso e na agenda das politicas educativas das ultimas décadas.

No plano internacional, destaca-se a realizacdo da Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, convocada pela
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial. Reunides preparatérias
em diversos paises e regides, incluindo o Brasil, precederam a Conferéncia. Destaca-se
também a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Nova Déli, na
fndia, em 1993. Nesse evento, reuniram-se os nove paises em desenvolvimento com
maior populacdo: Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria,
Paquistio e India.

Os paises presentes na Conferéncia de Jomtien, cientes de que a educagdo € um
dos direitos fundamentais do ser humano, delinearam objetivos para ela, quais sejam:
satisfazer as necessidades bdsicas de aprendizagem de todos, universalizar o acesso a
educacdo e promover a equidade. A partir dai, os paises participantes voltariam a
atencdo para a aprendizagem, principalmente na Educacdo Basica, buscando elaborar
uma politica de suporte para mobilizacdo de recursos e fortalecimento de aliancas. Na
Conferéncia de Nova Déli, representantes de cada pais assinaram um termo firmando
compromisso de atender as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e
adultos e de universalizar o ensino fundamental (GATTI, 2011, p. 30).

O Brasil, que esteve presente tanto na Conferéncia de Jomtien quanto na de

Nova Déli, assimilou as recomendagdes feitas nos dois eventos. Para tanto, o pafs
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iniciou um processo de reformas que — tendo o ensino fundamental como area de
atuacdo prioritdria — desencadearam ‘“uma nova regulagdo educativa, na qual trés
aspectos destacavam-se: a gestdo local, o financiamento por aluno e a avaliacdo dos
resultados escolares” (GATTI, 2011, p. 30). Assim, sob coordenacao do Ministério da
Educagdo (MEC), foi elaborado o Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003),
apresentando as diretrizes para a oferta de um ensino fundamental de boa qualidade para
todos. No documento, foi apresentada uma nova visdo de educacdo que pudesse
articular aspectos como formacdo de professores, desenvolvimento institucional, gestdo

e incentivos ao ensino-aprendizagem.

2.1. Reformas educacionais na década de 1990

Antes de aprofundar a andlise das questdes referentes a formagao continuada de
professores, é importante relacionar as principais medidas que integraram as reformas
dos anos de 1990 no Brasil, entre as quais se destaca a aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN), lei n°. 9.394 de 23 de dezembro de 1996. As
implicagdes da LDBEN para a formagdo continuada serdo analisadas no decorrer deste
capitulo. A criagio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), a implantacdo de sistemas de
avaliacdo das redes de ensino, a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), os investimentos em livros e materiais didaticos e os programas de aceleracio
de aprendizagem também fizeram parte deste quadro de reformas.

A fim de esclarecer as responsabilidades dos governos — e assim minimizar a
desigualdade nos investimentos e, consequentemente, na qualidade da oferta
educacional — a Constituicdo Federal, aprovada em 1988, estabeleceu que os municipios
ficassem responsdveis preferencialmente pela educacdo infantil e pelos anos iniciais do
ensino fundamental e os estados pelos anos finais do ensino fundamental e pelo ensino
médio. O governo federal teria a funcdo de coordenar a politica nacional de educagao,
articulando as acdes dos estados e municipios. Nesse sentido, a LDBEN confirmou a
funcdo do governo federal de coordenar e formular politicas nacionais para educagao,
visando oferecer em condicdes de equidade uma educagdo de boa qualidade para todos.
Como mostra o artigo 8°:

§ 1° Cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacio,

articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa,
redistributiva e supletiva em relacio as demais instincias educacionais.
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O artigo 9° da LDBEN explicita as atribui¢cdes do governo federal:

Art. 9° A Unido incumbir-se-4 de:

I — elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboragdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

IT — organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e institui¢cdes oficiais
do sistema federal de ensino e o dos Territorios;

IIT — prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino
e o atendimento prioritdrio a escolaridade obrigatdria, exercendo sua funcao
redistributiva e supletiva;

IV — estabelecer, em colaboracéo com os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

V — coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educagio;

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar
no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas
de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino;

VII — baixar normas gerais sobre cursos de graduagdo e pds-
graduacgdo;

VIII — assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de
educagdo superior, com a cooperagdo dos sistemas que tiverem
responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX — autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, os cursos das instituicdes de educagdo superior e os
estabelecimentos do seu sistema de ensino.

A Emenda Constitucional n°. 14, de 1996, que entrou em vigor em 1998,
modificou a estrutura de financiamento do ensino fundamental, a partir de um novo
sistema de redistribuicio dos recursos destinados a este nivel. A Constituicdo
determinava que 25% da receita de estados e municipios deveriam ser destinados a
educacdo. Através da Emenda Constitucional n°. 14, 60% desses recursos (ou 15% do
total arrecadado por meio de impostos estaduais e municipais) deveriam ser destinados
ao FUNDEEF, sendo a quantia redistribuida segundo o nimero de alunos atendidos nas
redes de ensino estadual e municipal. O MEC estabelece o valor do investimento

aluno/ano buscando diminuir as diferencgas entre os estados € municipios, através de
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investimento publico. Quando esse valor nao € atingido, cabe ao governo federal
complementar.

No que diz respeito a docéncia, uma das medidas propostas pelo FUNDEF foi
destinar 60% de seus recursos para o pagamento dos saldrios dos professores. Com isso,
pretendia-se impactar positivamente o mercado de trabalho para os docentes,
valorizando a profissdo, principalmente nas regides mais pobres (Norte e Nordeste).
Nesse ponto, outra medida do FUNDEF referia-se a elaboracdo — pelos estados e
municipios — de um plano de carreira para os respectivos professores, no qual a
formacdo e a certificacdo dos profissionais sem habilitacdo fossem incentivadas. Os
recursos do fundo poderiam financiar essas acdes por um periodo de cinco anos. A
oferta de vagas no ensino fundamental (especialmente nos anos finais) por parte dos
municipios aumentou. Também, estados e municipios viram-se motivados a atrair e/ou
reter seus alunos (através da oferta de transporte escolar, por exemplo) uma vez que os
recursos eram vinculados as matriculas.

O FUNDEF acarretou uma descentralizacdo da educagdo nos aspetos
financeiros, administrativos e pedagdgicos. Esse fato promoveu maior autonomia
administrativa nos entes federados, sobretudo nas escolas. Ao mesmo tempo, aumentou
a exigeéncia pela oferta de uma educagdo de boa qualidade, que seria avaliada através do
desempenho dos alunos. Para tanto, foi criado um sistema nacional de avaliagdo,
iniciativa acompanhada por muitos estados, como por exemplo, Ceard, Sdo Paulo e
Minas Gerais e, recentemente, Acre (GATTI, 2011, p. 32).

Posteriormente, o fundo foi ampliado para toda a educagdo bdsica, instituindo o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). O MEC conservou os modos de repasse e
utilizacdo dos recursos destinados a capacitagdo e ao aperfeicoamento profissional em
servigo. Contudo, “as diferencas existentes entre esses entes federados nao foram
superadas, dado que ainda persistem grandes disparidades entre eles tanto nas
modalidades de contratagdo como na remuneragao dos docentes” (BRASIL/MEC, 2011;
SENNA, 2008 apud GATTI 2011, p. 32).

Para orientar a formulagcdo de politicas nacionais, o governo federal considerou
importante lancar mao de informacdes acerca da educag@o oferecida no pais. Para tanto,
o MEC instituiu um sistema de informagao educacional, através do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP) — fundado em 1937 e

reestruturado para desenvolver levantamentos estatisticos. O INEP também passou a
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realizar estudos referentes aos gastos e ao financiamento da educacdo, como ferramenta
para aprimorar a destinac@o de recursos e a avaliacdo de projetos. O primeiro sistema de
avaliacdo do rendimento escolar dos estudantes brasileiros foi criado em 1990 e recebeu
a nomenclatura de Sistema de Avalia¢do da Educacdo Bésica’ (SAEB). A Secretaria de
Avaliacdo e Informac@o Educacional do MEC foi incorporada pelo INEP em 1996.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi implantado em 1998, sendo
facultativo e destinado aos estudantes concluintes deste nivel. A partir dos resultados
aferidos (por institui¢do, nivel de ensino e disciplinas), o MEC tem construido uma
politica em que os entes federados assumam a responsabilidade de garantir a qualidade
da educacao ofertada.

No que se refere a educacao superior, instituiu-se 0 Exame Nacional de Cursos,
de cardter obrigatdrio aos alunos concluintes, sendo condi¢do para receber o diploma. O
exame foi realizado anualmente pelo INEP entre os anos de 1996 e 2003, com a
finalidade de ranquear as institui¢cdes de ensino superior. Aquelas que figurassem entre
as piores classificadas deveriam buscar reverter o quadro (e a reincidéncia poderia
resultar no fechamento do curso). Em 2004, criou-se o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacgdo Superior (SINAES), composto por trés eixos: avaliacdo das institui¢cdes,
dos cursos e do desempenho dos alunos. Diversos instrumentos compdem o SINAES,
como por exemplo, autoavaliacdo, avaliacdo externa, Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes (ENADE) e avaliacio dos cursos de graduacdo. Através destes, o
SINAES avalia aspectos tais como: ensino, pesquisa, extensao, responsabilidade social,
desempenho dos alunos, corpo docente, gestdo, instalacdes, entre outros.

Apesar de o acesso aos anos iniciais ter sido praticamente universalizado, os
resultados dos exames nacionais tém revelado sérios problemas em relagdo a
aprendizagem de conhecimentos e habilidades esperadas em cada nivel de ensino. Além
disso, persistem déficits no atendimento nos outros anos da educacdo bdsica. A este
respeito, Gatti (2011, p. 34) afirma que:

Esse quadro revela que hd ainda um longo caminho a ser feito para que o
sistema educacional brasileiro consiga superar as desigualdades

educacionais nele presentes, as quais apenas reiteram as desigualdades
socioculturais e econdmicas que marcam a sociedade brasileira.

4 . - . . « L. .

O SAEB coleta informagdes por meio de uma amostra representativa da 4* a 8 série do ensino
fundamental e do 3° ano do ensino médio, buscando acompanhar a aprendizagem dos alunos e analisar os
principais fatores que incidem sobre ela.
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Como indicado anteriormente, a LDBEN reforcou o compromisso de a Unido
elaborar diretrizes que orientassem os curriculos da Educacdo Basica e delimitassem
seus curriculos minimos. Também asseverou que a organizacdo curricular precisa ser
flexivel, compreendendo uma base nacional comum, que possa ser complementada por
uma parte diversificada. Foi definido como componente curricular obrigatério: Lingua
Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, realidade social e politica, além do acréscimo de
Arte, Educacdo Fisica e, no minimo, uma lingua estrangeira moderna, apds a 5* série
(atualmente 6° ano). Nesse sentido, o MEC elaborou, em 1997, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), enfatizando a relevancia de aspectos como autonomia,
pensamento critico e capacidade de resolu¢dao de problemas no processo de ensino-
aprendizagem. Como temas transversais os PCNs incorporaram: ética, meio ambiente,
democracia, diversidade cultural e orientagdao sexual (BRASIL/MEC/SEF, 1997).

Nesse ponto, pode-se citar como uma iniciativa do MEC no campo da formacgao
continuada de professores o projeto Parametros Curriculares Nacionais em A¢do. A
partir dos anos de 1998, o MEC identificou a necessidade de desenvolver modalidades
de formacdo continuada que garantissem a implementa¢do adequada dos PCNs. Assim,
através de uma ampla reflexdo sobre docéncia, pratica pedagdgica e desenvolvimento
profissional, surgiu a proposta com intuito de aperfei¢oar a formagdo docente, visando
assegurar um ensino de qualidade a todos os alunos.

Entre as medidas que integraram as reformas da década de 1990, encontram-se
ainda a distribuicdo de livros e materiais diddticos aos estados € municipios. Em meados
de 1996, o governo federal designou especialistas para avaliar os livros e materiais
didaticos disponiveis no mercado editorial do pais, com o objetivo de melhorar a
qualidade das aquisi¢des. Os proprios professores escolheram os materiais —
obedecendo ao principio da descentralizacdo —, que foram adquiridos pelo MEC a partir
dos critérios definidos pelos especialistas.

Outra medida consistiu na criagdo de classes de aceleracdo. Em 1998, diante do
grave problema de defasagem idade/série (principalmente no ensino fundamental), teve
inicio um amplo programa de aceleracdo da aprendizagem, uma tentativa para reintegrar
os alunos a série adequada a sua idade. Muitos estados desenvolveram programas de
aceleracdo — uma vez que a LDBEN abria possibilidade para formas mais flexiveis de
organizacdo escolar. Como aponta Gatti (2011, p. 35), tais programas ndo foram
avaliados formalmente e, apesar de ainda ser considerada uma medida controversa, eles

resultaram em um aumento na demanda para o ensino médio.
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A universalizac@o do ensino e a necessidade de aumento do quadro docente, que
sucederam as reformas educacionais na década de 1990, constituiram fatores
importantes para a intensificacio da oferta de programas de formacdo continuada.
Entendida como meio de complementar a precaria formacao inicial no que se refere ao
conhecimento tedrico e as praticas pedagdgicas, a formacdo continuada assume um
carater compensatdrio, uma vez que possibilitaria melhor desempenho dos profissionais
das escolas publicas.

Assim, no final da década de 1990, indmeros programas de capacitagdo de
professores foram instituidos pelos governos. Entre eles pode-se citar: Programa de
Capacitacdo de Professores (PROCAP), realizado em Minas Gerais; Programa de
Educacdo Continuada (PEC), oferecido inicialmente pela Secretaria Estadual de
Educagdo de Sao Paulo e, posteriormente, para as redes municipais paulistas (PEC-
Municipios); Programa de Formagdo de Professores em Exercicio (Proformacao), criado
pelo MEC para formar professores leigos das regides Centro-Oeste, Norte e Nordeste;
Projeto Veredas, resultante da parceria entre o governo de Minas Gerais e instituicdes
de ensino superior (GATTI, 2011, p. 37).

A formacgdo continuada no pais também foi concebida como instrumento de
melhoria dos altos indices de fracasso escolar, principalmente no que se refere a
alfabetizacdo nos anos iniciais da Educacdo Bdésica. Deste modo, grande parte dos
programas de formacdo continuada organizados ou apoiada pelo MEC seguiu essa
orientacdo. Contudo, em um periodo mais recente, 0 MEC assumiu iniciativas que
incorporassem as demandas das escolas e dos professores, buscando abandonar a
concepcdo instrumental de formagao continuada. O desafio que se coloca para o MEC
diz respeito a necessidade de articular as ac¢des de formacdo com uma politica de

valorizacdo e desenvolvimento profissional, assim como previsto pela LDBEN.

2.2. Marcos legais no campo da formacao continuada de professores

A publicacio da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN, lei n°. 9.394 (BRASIL, 1996a), trouxe importantes implicacdes para formagao
inicial e continuada e valorizacdo dos docentes, que serdo discutidas agora através da
andlise do Titulo VI — “Dos Profissionais da Educagdo”. No artigo 61 desta se¢do, a

LDBEN expoe os fundamentos da formagdo dos profissionais da educacao:
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Paragrafo tnico. A formagao dos profissionais da educagdo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo bdsica, terd como
fundamentos:| (Incluido pela Lei n°. 12.014. de 2009)]

I — a presencga de sélida formacdo bdsica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;l:l

(Incluido pela Lei n°. 12.014, de 2009)

II — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estdgios
supervisionados e capacitacfio em servigo;|_(Incluido pela Lei n°. 12.014, de |
2009)

IIl — o aproveitamento da formagdo e experi€ncias anteriores, em
institui¢des de ensino e em outras atividades.|(Incluido pela Lei n°. 12.014,

de 2009)]

Destacam-se aqui a valorizagdo das “experiéncias anteriores” e a possibilidade de

“capacitacdo em servigo”, aspectos pouco apreciados nas leis anteriores. Além disso, ¢

valido fazer referéncia a “associacdo entre teorias e praticas”, atividades que devem ser
indissocidveis, especialmente na educacao (BRANDAO, 2003, p. 136).

A respeito do 16cus de formagdo inicial e continuada, a LDBEN dispde:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacio bésica far-se-

4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em

universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formacao

minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro

primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterdo:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formagao de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

IT — programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas
de educacgdo superior que queiram se dedicar a educacio basica;

IIT — programas de educacfo continuada para os profissionais de
educagdo dos diversos niveis.

Desta leitura, entende-se que apesar de apresentar um novo tipo de instituicdo de ensino
responsdvel pela formacdo dos profissionais da educa¢do — “os institutos superiores de
educagdo” —, a LDBEN preserva as universidades a possibilidade de organizacdo de
cursos de formacao inicial e continuada de professores.

Nesse sentido, € importante assinalar que a LDBEN propds mudancas para as
institui¢cdes formadoras e os cursos de formagdo de professores, definindo um periodo

de transicdo para a realizac@o de tais mudancas. No entanto, as primeiras adaptacdes de
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curriculo apenas tiveram inicio com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores, a partir de 2002. Nos anos subseqiientes,
foram aprovadas diretrizes curriculares para cada curso de licenciatura, pelo Conselho
Nacional de Educacio.
O artigo 67 da LDBEN dispde sobre a valorizacdo dos profissionais da educagao
e traduz lutas histéricas dos setores sociais organizados em torno da educagao:
Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos

profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

II — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

IIT — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na
avaliacdo do desempenho;

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

VI — condic¢des adequadas de trabalho.

Assim, como aponta o inciso II, a lei garante a possibilidade de formac¢do continuada,
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico, incluindo
licenca remunerada para essa finalidade.

Também merecem destaque as disposi¢des sobre “piso salarial profissional” e
“condi¢des adequadas de trabalho”, aspectos que se encontram intrinsecamente ligados
a formacdo continuada, como visto no capitulo anterior. Contudo, tais disposi¢cdes sdao

interpretadas com extrema subjetividade, como revela Brandao, 2003, p. 142:

A auséncia de maiores explicacdes de como seria composto esse “piso
salarial profissional” ou as quantidades incomensuraveis de interpretagdes
do que significa “condi¢cdes adequadas de trabalho” faz com que esses
incisos possam ter poucos efeitos praticos na valorizacdo dos profissionais
em Educacdo. Isso cria sérios obstaculos na hora de responsabilizar o Poder
Publico pela auséncia de um “piso salarial profissional” e pela falta de
“condi¢des adequadas de trabalho”, na medida em que tais expressoes t€m
sido interpretadas de forma extremamente subjetiva, pois cada pessoa pode
interpretd-las de maneira diferenciada. Nao por outro motivo, o projeto
original da LDB previa, por exemplo, “piso salarial nacionalmente
unificado”.
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Outra questdo importante é a necessidade de esclarecer que o artigo 67 refere-se
também ao ensino privado. O cumprimento dos incisos que compdem esse artigo
levaria, sem divida, a uma efetiva valorizacdo dos profissionais da educacao.

No que diz respeito as obrigacdes do poder publico neste dmbito, o artigo 80
dispde que “o Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educagdo continuada”. E o artigo 87, pardgrafo 3°, inciso III, explica os deveres dos
municipios em “realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia”. Aqui fica
evidente um aspecto muito importante que € o respaldo legal para a expansdao da
educacdo a distancia.

Também no artigo 80 a LDBEN determina que as institui¢des interessadas em
ofertar cursos superiores a distincia devem requerer credenciamento especifico junto a
Unido, obedecendo aos critérios fixados. O Decreto Presidencial n°. 5.622 (BRASIL,
2005), complementado pelos decretos n®. 5.773/06 e 6.303/07, regulamenta as
condig¢des para o credenciamento destas institui¢cdes. Apesar das medidas tomadas pelo
governo federal, o nimero de cursos a distancia para formacdo de professores —
oferecidos em polos mantidos por instituicdes credenciadas — cresceu
consideravelmente. Tanto na formacao inicial quanto na continuada, este crescimento €
preocupante e requer uma revisao dos processos de avaliagdo dessas iniciativas, como
alertam Gatti e Barreto (2009, p. 51):

Com a facilitagdo da abertura desses cursos, e pela sua expansdo enorme na
drea das licenciaturas, uma pergunta tem pairado no ar: a formagdo de
docentes far-se-4 para as novas geracdes apenas em cursos ndo presenciais?
Como fica o desenvolvimento sociocultural dos jovens candidatos a
professor sem uma vivéncia universitdria, comunitdria, institucional? E o
desenvolvimento da sensibilidade humana e da solidariedade? Quase sem
experienciar relacdes académicas face a face, um cotidiano coletivo de

estudos e relagdes escolares, como irdo interagir com seus alunos nas salas
de aula das classes de educacao bdsica?

Assim, apesar dos avangos alcancados pela LDBEN, que ampliou as
responsabilidades do poder publico com o desenvolvimento profissional docente, ainda
ha muitos aspectos para aperfeicoar e outros tantos para superar, fato que se deve em
parte pelo proprio processo de elaboragdo desta lei, isto €, “dentro de gabinetes (do
Ministério da Educagdo e do Banco Mundial) por alguns ‘pensadores iluminados’, sem
discussdao com a sociedade civil, representada, nesse caso, por entidades de profissionais

da area da Educacdo...” (BRANDAO, 2003, p. 139).
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No que se refere aos avancos na legislagdo nacional no ambito da formagao
continuada, € relevante citar novamente a criacio do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
pela lei n°. 9.424 (BRASIL,1996b), posteriormente transformado em Fundo de
Manuteng¢ao e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdao dos Profissionais
da Educagdao (FUNDEB), pela lei n°. 11.494 (BRASIL, 2007). Este fundo muito
contribuiu para o aumento da oferta de formagao continuada de professores no setor
publico, ao garantir, de modo pioneiro, respaldo legal ao financiamento sistemdtico de
cursos de formagdo de professores em servico.

Em consonancia com as disposicdes da LDBEN (principalmente em seus artigos
8% 9° 62 e 64), o MEC estabeleceu, em 2003, o Sistema Nacional de Certificacdo e
Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, através da Portaria
Ministerial n°. 1.403 (BRASIL/MEC, 2003). Este sistema compreende trés elementos: o
Exame Nacional de Certificacdo de Professores; os programas de incentivo e apoio a
formacdo continuada de professores; e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo. Como aponta Gatti (2011, p. 38), os debates centraram-
se na questdo do exame nacional de certificacdo de professores e foram intimeras as
manifestacdes em contrdrio. Devido a mudanca de ministro, alguns aspectos foram
colocados em segundo plano e outros enfatizados.

Os cursos de especializacdo (presenciais ou a distancia) constituiram outra
proposta de formacdo continuada. Esses cursos ndo conferem habilitacdo para fungdes
especializadas e sdo denominados pds-graduacdo lato sensu. Com vistas a assegurar
melhor qualidade a essa modalidade de formagdo, o poder publico buscou definir
algumas orientacOes. Através da Resolucdo n°. 01/07, editada em junho de 2007 pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), foram apontados alguns parametros para o
credenciamento das instituicdes interessadas em oferecer esses cursos, tais como:
avaliacdo por parte dos 6rgdos governamentais; condi¢des para oferta de pds-graduacao
lato sensu a distincia; e corpo docente formador composto por profissionais com titulo
de mestre ou doutor adquirido através de programa stricto sensu, credenciado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Nesse sentido, outra iniciativa importante foi o Decreto n°. 6.755 (BRASIL,
2009), editado em janeiro de 2009, que instaurou a Politica Nacional de Formacgao de
Profissionais do Magistério da Educagcdo Bésica, apresentando disposi¢des sobre o

papel da CAPES no fomento a programas de formagao inicial e continuada. O artigo 1°
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explicita como proposta “organizar em regime de colaboragdo entre Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da educagdo bésica”. O artigo 3° (incisos II e III)
apresenta como pressupostos apoiar “a oferta e a expansao de cursos de formagao inicial
e continuada a profissionais do magistério pelas institui¢des publicas de educacdo
superior” e equalizar em ambito nacional as “oportunidades de formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério”. No artigo 4°, paragrafo 1° esta prevista a
criacdo de Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente, com
representantes de diversas instituicdes, para formulagdo de planos estratégicos.

Em relacdo a formacdo continuada, além da equidade no acesso, o documento
expressa entre seus principios: a articulacdo com a formagdo inicial, o cardter de
componente essencial de profissionalizacdo docente e a necessidade de integragdo com
o cotidiano da escola, considerando os saberes e a experiéncia docente. Assim, nota-se
que a proposta representa um avango, pois busca romper com estruturas tradicionais de
formacao — ainda que alguns “aspectos burocraticos e financeiros incluidos na forma de
sua realizac@o possam criar obstaculos a agilidade de implementacdo (aspectos dos arts.
4°,5° 6° 8°¢e 13)” (GATTI e BARRETO, 2009, p. 53).

Atualmente, esta em estudo na Comissiao Bicameral do CNE um documento que
apresenta indicacOes para a construcdo de diretrizes nacionais para a formacgdo
continuada de professores. A proposta sugere duas acdes essenciais para dar subsidio as
politicas de formagdo continuada do MEC: a) o edital da Rede Nacional de Formagao
Continuada da Educacdo Bdésica, que propde mudancas na organizacdo das acdes de
formagdo de professores das secretarias do MEC e nas relagdes entre Instituicdes de
Ensino Superior (IES), centros de formagdo e docentes da rede publica de Educagdo
Bésica e b) a constituicio do Conselho Gestor da Rede Nacional de Formagao
Continuada, através da Portaria n°. 1.129/09, que contard com a participa¢do do
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais (UNDIME) e da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacgdo (CNTE).

O documento também explicita a necessidade de aprimorar os atuais programas

de formacao continuada e de propor novas acdes além da oferta de cursos pelas IES,
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tendo em vista as novas demandas constantes no Plano de A¢des Articuladas (PAR)5 .
Também aponta que a falta de diretrizes comuns para a formagdo de professores
estimulam acdes isoladas, fragmentadas e, por vezes, contraditérias. Nesse sentido,
Gatti (2011, p. 40) alerta que, se de um lado, o documento representa um esforco para
normatizar a formacao continuada no pais, de outro abre espagos para uma excessiva
centralizacdo, por parte do governo federal, de acdes que a Constituicdo atribui aos
estados e municipios.

A questdo da formacdo continuada tem estado presente no discurso e na agenda
de politicas educacionais nas dltimas décadas e, no que se refere a legislagdo nacional,
muitos avangos tém sido alcancados. Contudo, Gatti e Barreto (2009, p. 53) alertam que
a legislagdo educacional no ambito da formagao de professores “comporta idas, voltas,
remendos, complementos e iniciativas paralelas de poderes publicos”. Nesse sentido,
importa ressaltar que ainda ndo é possivel avaliar todas as implicacdes das acdes
propostas, uma vez que o oficial e o real estdio em constante desencontro. A este
respeito, Brzezinski (1999, p. 83) apud Gatti e Barreto (2009, p. 54) deixa uma pergunta
para reflexao:

(...) os embates travados entre o mundo oficial e o mundo real em relagdo as

politicas de formacgdo de professores para a educacdo bdsica expressam
respeito a cidadania ou constituem disputas pelo poder?

Assim, € necessdrio que as novas politicas publicas para formacdo continuada de
professores considerem a realidade educacional do pais e, cada vez mais, voltem-se para
o desenvolvimento profissional e para a inovagdo, buscando assegurar uma boa

qualidade da educacdo brasileira.
2.3. Programas de formacao continuada de professores

No final da década de 1990 foram desenvolvidos dois programas de formacgao
em servico de ampla cobertura: o Programa de Capacitacdo de Professores
(PROCAP), implantado pela Secretaria de Educagdo do Estado de Minas Gerais (SEE-
MG) em parceria com superintendéncias regionais, universidades e prefeituras
municipais, € o Programa de Educa¢ao Continuada (PEC), implantado pela Secretaria

de Educacdo do Estado de Sdao Paulo (SEE-SP) e, posteriormente, desenvolvido nas

> O PAR foi criado pelo MEC e constitui um instrumento para organizar a atuacio dos entes federados no
que diz respeito as politicas de educagdo no pais. Consiste em um planejamento multidimensional do que
deve ser feito em um periodo de quatro anos. E elaborado pelos municipios segundo suas prioridades.
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redes municipais paulistas (PEC-Municipios). Realizados entre 1996 e 1998, ambos os
programas atingiram cerca de 100 mil profissionais de suas redes de ensino.
Financiados por recursos do Banco Mundial, os dois programas contaram com a
participacdo de instituicdes de ensino superior e dividiram o estado em polos de
formacao, contudo, adotaram diferentes estratégias de operacao.

O PROCAP, de contorno mais centralizado, foi destinado aos professores das
séries iniciais das redes estadual e municipal. Coube a SEE-MG elaborar a proposta do
programa, supervisionar e gerenciar, assim como definir conteidos, produzir materiais
didéticos e videos e promover a logistica para realizacio das atividades presenciais (na
propria escola) e ndo-presenciais. Foi criado um Sistema de Apoio a Aprendizagem com
a participacdo de facilitadores (no nivel local), monitores (nivel regional) e instituicoes
de ensino superior conveniadas. A proposta para atividades presenciais envolvia: andlise
do conteudo do material impresso, discussdes a partir dos videos, reflexdes sobre a
préitica pedagdgica por meio de um Plano de Atividade Pedagégica, elaborado pelos
professores. O programa, cuja adesdo foi voluntdria, teve duracio de 120 horas e adotou
medidas de incentivo, tais como: emissdo de certificado e aproveitamento em plano de
carreira e ajuda de custo aos participantes e facilitadores.

O PEC desenvolveu-se na modalidade presencial e caracterizou-se por uma
organizacdo descentralizada. Ao todo, eram 96 horas de formacdo, distribuidas em
quatro modulos de 24 horas cada. O programa contou com 19 polos no estado em
parceria com universidades e instituicdes de capacitagdo que deveriam mobilizar-se a
partir das demandas das redes que, por sua vez, seriam levantadas pelas delegacias
regionais de Ensino. As instituicdes poderiam elaborar propostas e material didético,
tendo como base o principio acdo-reflexdo-acdo. Os professores receberam orientacao
para realizar atividades em seus locais de trabalho e trazer suas experi€ncias para
discussdo coletiva a partir dos pressupostos tedricos apreendidos. Deste modo, os
participantes eram estimulados a identificar problemas, propor a¢des em conjunto e
avaliar a efetividade do trabalho. Devido ao cardter descentralizado do programa, as
iniciativas apresentaram grande diversidade.

Como assinalam Gatti e Barreto (2009, p. 205), os impactos desses programas
foram analisados em diversas pesquisas como a de Duarte (2004) e a de Duarte (2006).
As iniciativas mais bem avaliadas do PEC de Sao Paulo foram aquelas em que houve
articulacdo entre instituicdes de formacdo e diretorias regionais de Ensino que, desta

forma, abriram espagos para uma formac¢do baseada na concepcao do professor como
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sujeito ativo e na correspondéncia entre teoria e pratica. Alguns polos demonstraram
flexibilidade para adaptacdes no decorrer do programa, o que consistiu um aspecto
positivo. As pesquisas indicaram também que algumas diretorias regionais de Ensino
ndo realizaram um diagnéstico aprofundado das caracteristicas e necessidades de suas
redes (quer por falta de tempo, quer por falta de competéncia técnica), fato que
dificultou o trabalho dos professores em acompanhar a proposta e relaciond-la as suas
demandas especificas.

Segundo apontaram as pesquisas, 0 PROCAP teve maior aceitac@o por parte dos
professores do que o PEC, devido a fatores como a formagao centrada na escola, os
incentivos externos e a atitude mais passiva dos professores. A respeito do impacto dos
programas em médio e em longo prazo, Gatti e Barreto (2009, p. 206) explicitam que:

Ambos contribuiram mais para conscientizar em relacdo a aspectos
primordiais do ensino, lidar melhor com as diferencas individuais dos
alunos, utilizar material didatico-pedagdgico diversificado, valorizar o

trabalho coletivo, do que para sustentar mudancas significativas na prética
docente.

As ofertas de formacdo continuada multiplicaram-se nos anos subsequentes.
Iniciativas de diversas naturezas e formatos partiram de redes de ensino estaduais e
municipais — geralmente orientadas e subsidiadas pelo MEC.

Alguns programas de formag¢do continuada assumem como finalidade introduzir
inovagdes nas redes de ensino. Nesse aspecto, € interessante citar um estudo
apresentado por Gatti e Barreto (2009, p. 214) elaborado por Falsarella (2004) a respeito
do Projeto de Reorganizacdo da Trajetéria Escolar — Classes de Aceleracao,
desenvolvido no Estado de Sdo Paulo entre 1996 e 1998. A proposta visava estimular os
professores a adotar novas prdticas pedagdgicas, que envolvessem atividades
desafiadoras e significativas para os alunos, buscando elevar a qualidade do ensino e
corrigir a defasagem idade-série nos anos iniciais do ensino fundamental. Aos
participantes foi dada a possibilidade de lecionar para um menor nimero de alunos,
além do uso de livros paradiditicos e da assinatura de publicagdes pedagdgicas e
culturais.

A formacdo dos professores foi baseada em materiais especificos e teve duragdao
de 120 horas (sendo cinco encontros de 24 horas ao longo do ano). Era estruturada em
oficinas para exploragcdo do material de apoio e para vivéncia de atividades
fundamentadas na Proposta Pedagégica Curricular do Estado, de 1996, com énfase na

alfabetizacdo, sempre acompanhadas de reflexdo tedrica. Os espacos de formagao eram
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organizados de modo a permitir a exposi¢ao de ideias e dificuldades e o intercambio de
experiéncias. Um aspecto destacado pela pesquisadora refere-se a selecdo e preparacao
dos formadores, especialmente orientados para desenvolver o projeto, possuidores de
um perfil que denotava compromisso com a educagdo publica e experiéncia em
alfabetizacdo e coordenacdo de grupos.

O projeto teve a escola como unidade de formacdo — e ndo somente cada
professor individualmente —, uma vez que o Conselho Estadual de Educacdo de Sdo
Paulo exigiu a participacdo de outros profissionais da escola e das administracdes
regionais. Esta preparacdo dos profissionais ao longo do desenvolvimento do programa
sustentou o trabalho e refletiu em resultados positivos no atendimento dos alunos
multirrepetentes. Contudo, quatro anos apds seu término, a pesquisa verificou que o
programa niao teve €xito na disseminacdo de novas praticas pedagdgicas que pudessem
prevenir o fracasso escolar. Isso porque as condi¢des de trabalho na realidade da escola
sdo outras: classes numerosas, falta de material de apoio e de acompanhamento do
trabalho docente, além da cultura homogeneizadora que permeia o imagindrio dos
professores. Assim, € possivel inferir que a tarefa dos sistemas de ensino estaria “em
equacionar a légica da qualidade de ensino com questdes de estrutura e de destinacdo de
recursos, ¢ continuidade de apoio formativo” (GATTI e BARRETO, 2009, p. 217).

Como relatado, a formacdo continuada também € utilizada para promover a
introducdo de mudancgas nas redes escolares. Exemplo disto € a formacao continuada
para adocdo do regime de ciclos de aprendizagem. A proposta dos ciclos tem como
fundamentos a integracdo do curriculo, o atendimento diferenciado dos alunos e a
progressao continua. Para aprofundar a andlise, Gatti e Barreto (2009, p. 212) citam um
estudo realizado por Campos (2007) em escolas municipais de Cuiaba entre os anos de
1998 e 2005. Entre os principais entraves para a implantacio dos ciclos, a pesquisa cita
a fragmentacdo da formagdo continuada oferecida, que se deve a fatores como a
rotatividade dos professores e as mudangas na administragdo municipal. A esse respeito,
os autores assinalam que a situagdo se repete em varios estados do pais.

No dmbito das iniciativas federais, é importante citar o Programa de Formacao
de Professores Alfabetizadores (PROFA) empreendido pela Secretaria de Educacgdo
Fundamental (SEF) do MEC no ano 2000. O programa foi criado em virtude do baixo
desempenho escolar nas séries iniciais do ensino fundamental, que foi revelado pelos
indicadores do INEP. Contou com material de orientacdo metodoldgica, coletanea de

textos, resenhas, videos e textos para os formadores. Alcangou a maioria dos estados
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brasileiros, atendendo mais de 100 mil professores. Pesquisas indicam (ALTOBELLI,
2008; RIGOLON, 2008) que o programa figurou entre os mais bem avaliados pelos
professores participantes, devido a fatores tais como concepg¢do de formacgdo, qualidade
do material e procedimentos de implementagao.

Entre 2003 e 2006, o programa foi implementado no Estado de Sdo Paulo (em
todas as 89 Diretorias Regionais de Ensino) com a denominacdo de Programa de
Formagdo de Professores Letra e Vida. Estruturado em trés médulos com duragdo
aproximada de um semestre, foi desenvolvido em encontros semanais de trés horas,
todos presenciais. Ao formador estava previsto cumprir a pauta constante no manual do
formador, intermediar as discussdes originadas pelos textos e videos, orientar as
atividades propostas e realizar uma avaliagdo ao término de cada moddulo. A
coordenagdo do programa na SEE-SP acompanhava o formador através de encontros
quinzenais com oito horas de duracdo. Como indicam Gatti e Barreto (2009, p. 211),
este ndo constituiu, portanto, um programa de formato aligeirado.

Uma andlise do programa foi feita por Rigolon (2008) citada por Gatti e Barreto
(2009, p. 211) que realizou observagdes in loco e entrevistas. De acordo com a
pesquisadora, o programa foi bem avaliado pelos professores participantes, que
revelaram esforcos no sentido de aplicar os principios apreendidos. Entretanto, muitos
obstaculos foram encontrados, principalmente no que diz respeito a aplicacdo dos
pressupostos ao contexto experimentado nas escolas. Nesse sentido, Gatti e Barreto
(2009, p. 212) expdem que:

(...) ao contrario do que pregam os pressupostos do préprio programa, aos
professores ndo se indaga sobre suas experiéncias, seus conhecimentos
prévios, suas concepgdes. Segundo os participantes destes cursos, a atuagdo
do formador revelava pouca autonomia para abrir espagos para discussoes
que ndo as previstas na pauta de cada aula. Mais do que isso, questionavam

se os formadores tinha eles préprios assimilado os principios da proposta,
uma vez que apresentavam dificuldade de implementa-los em sua atuagdo.

Aqui surge a questdao dos formadores que, vindos de diversas posi¢cdes da administracao
local e regional, assumiam esta fun¢do e continuavam desempenhando outras, o que
limitava as suas condi¢des de formagao.

Nesse sentido, uma iniciativa da SEE-SP também no dmbito da alfabetizacio foi
o Programa Ler e Escrever. Para aperfeicoar as préticas de alfabetizacdo e a formacao
dos professores da rede estadual, as principais acdes desenvolvidas pelo programa
foram: encontros de formacgdo sistemdticos durante o ano letivo (para todos os

profissionais envolvidos); recuperacdo da aprendizagem (através do Projeto Intensivo
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no Ciclo — PIC); elaboracdo e distribuicio de materiais pedagdgicos (e outros
subsidios); acompanhamento institucional as diretorias de ensino (realizado
mensalmente por equipe da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP e
em encontros centralizados na capital); e Bolsa Alfabetizacdo. Esta dltima foi uma das
principais acdes do programa. Consistia na presenca de estudantes universitarios de
graduacdo presencial em Pedagogia ou Letras nas classes de PIC para auxiliar os
professores na alfabetizacao.

O Ler e Escrever teve como meta alfabetizar, até 2010, todas as criangas com até
oito anos de idade, assim como assegurar a recuperacdo da aprendizagem da leitura e
escrita das demais séries (anos) do Ensino Fundamental. A primeira fase teve inicio em
2007, com iniciativas nas escolas da capital paulista e, posteriormente nas da Regido
Metropolitana de Sdo Paulo (RMSP). Em 2009, o programa alcangou o interior e o
litoral do Estado. Tratava-se de um programa de cardter emergencial, com duracdo
tempordria, pois, uma vez atingida a meta, deveria tornar-se desnecessério. Apesar de a

meta ndo ter sido plenamente atingida, os resultados foram positivos (tabela 1).

Tabela 1. Distribuicdo dos alunos através dos niveis de proficiéncia de Lingua
Portuguesa — Brasil, 2009

Abaixo do basico 20,69 26,66 20,89
Basico 39,05 40,98 37,15
Adequado 34,68 25,82 31,63
Avancado 5,58 6,55 10,33

Fonte: MEC/Inep, 2009.

No que se refere as iniciativas de formacao continuada nas redes municipais de
ensino, é valido mencionar o estudo desenvolvido por Moraes (2007), citado por Gatti e
Barreto (2009, p. 217), que resultou em um diagnéstico da politica de formacao de
professores na Regido Metropolitana de Campinas (RMC). O trabalho aponta que os 19
municipios analisados efetuaram politicas de formacdo consideravelmente
diversificadas, com avultada aplicacdo de recursos or¢camentdrios. Segundo o estudo, a

maior parte dos municipios optou por cursos de curta duracdo. Nao obstante, um
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numero também significativo realizou programas de mais de 80 horas em parceria com
o MEC, como o PROFA e o Parametros em Acdo. A maioria dos cursos oferecidos € na
modalidade presencial, sendo esta a que mobiliza a participacdo de um maior nimero de
professores — inclusive fora do horério de trabalho. De acordo com a pesquisa, 27% dos
municipios j utilizam recursos de educacdo a distancia.

O estudo também pontuou que, além das parcerias com o0 MEC, os municipios
da RMC mantém vinculos com as universidades publicas da regido, fato que ajuda a
aproximar o saber académico e a pratica cotidiana das politicas desenvolvidas nos
sistemas publicos de educacdo (GATTI e BARRETO, 2009, p. 218).

A respeito da participacdo nos programas, o estudo aponta que o percentual de
frequéncia atinge 100% quando o programa € oferecido dentro do horério de trabalho,
caindo para 20% quando os cursos sdo feitos em turno contrdrio. Também expde que a
frequéncia é muito mais alta quando ha remuneracgdo direta, como servigo extraordindrio
(em média 90%), do que quando ha apenas certificacdo e pontuacdo para classificacdao
de atribuicdo de aulas. E importante lembrar que esta situa¢io varia em cada municipio
estudado e, como mostra a pesquisa, as diferencas no percentual de frequencia nem
sempre se relaciona ao interesse dos professores pela remuneragdo, mas principalmente
pela necessidade de dobrar a jornada de trabalho, por vezes em municipios diferentes.
Apesar de a LDBEN prever, em seu artigo 67, periodo para estudos a ser incluido na
carga de trabalho.

Uma questdo importante para aprofundar a discussdo diz respeito ao papel da
avaliacd@o nas politicas de formacao continuada. Um estudo realizado por Bauer (2006)
citado por Gatti e Barreto (2009, p. 218) traz uma andlise do uso dos resultados do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar (SARESP), adotado na rede estadual de
Sdo Paulo, para embasar acdes de formagdo continuada. A SEE-SP estabeleceu um
mecanismo de acesso aos resultados da avaliacdo e, tendo envolvido as diretorias
regionais de Ensino, estimulou-as a desenvolver a formacdo continuada tendo como
norte os resultados do SARESP. A pesquisa revelou que a iniciativa foi positiva
somente quando as diretorias regionais ficavam responsédveis pela demanda e pelo
acompanhamento da formacao, isto €, quando participavam ativamente da andlise dos
dados e da proposicao de acdes, sempre relacionando os resultados do SARESP a outros
fatores como indices de evasdo e repeténcia e condicdes e necessidades das escolas.

Também merece atencdo a formacdo continuada de professores do ensino

médio. A Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica (SEMT) do MEC, em parceria
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com diversos estado da Unido, organizou o Programa Nacional de Referéncia a
Formacdo Continuada do Ensino Médio, uma iniciativa que fez parte do Programa de
Expansao e Melhoria do Ensino Médio. As atividades de formagdo foram desenvolvidas
por instituicdes de ensino superior — sendo estas escolhidas segundo critérios como
experiéncia em formacdo continuada e pertinéncia do projeto as necessidades das
secretarias de Educagdo — e tiveram duragdo de 120 horas, para as quais os professores
foram liberados em seu horario de trabalho. A finalidade do programa era aprofundar
conhecimentos sobre as disciplinas e seus fundamentos cientificos, as disciplinas
pedagdgicas que orientam as priticas de ensino, o ensino interdisciplinar, o uso de
tecnologias e também fornecer elementos para atender a formacgdo para a cidadania.

Nesse aspecto, Gatti e Barreto (2009, p. 119) citam um estudo realizado por
Pinto (2008) no municipio de Pelotas. Segundo a pesquisa, os professores fizeram uma
avaliacdo positiva do programa, uma vez que valorizou o coletivo, favoreceu a
integracdo de disciplinas, indicou propostas alternativas e ainda fortaleceu as relacdes
profissionais. No estado de Sao Paulo foi desenvolvido o programa Ensino Médio em
Rede que utilizou o recurso da educacdo a distancia. O programa também teve uma
avaliacdo positiva dos participantes devido a fatores como: possibilidade de
relacionamento entre pares, qualidade do material e realizacdo do curso no ambiente em
que o docente atua.

Sem duavida, uma iniciativa importante do governo federal no campo da
educacdo continua foi a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Béisica (REDE). Criada pelo MEC em 2004, com a finalidade de
institucionalizar as acdes destinadas a formacdo continuada do pais, que se mostravam
dispersas e, muitas vezes, superficiais. A REDE esta organizada em Centros de Pesquisa
e de Desenvolvimento da Educagdo (CPDE) e favorece as parcerias entre institui¢oes de
ensino superior e os sistemas de educagdo bdsica. Os projetos da REDE sao elaborados
por universidades publicas e comunitdrias. A Secretaria de Educacdo Bésica
(SEB/MEC) € responsavel por coordenar o desenvolvimento do programa, oferecendo
suporte técnico e financeiro.

Para dar inicio ao plano, o MEC selecionou vinte projetos de Centros de
Pesquisa, entre 156 recebidos (Edital 01/2003 — SEF/MEC), que foram organizados em
cinco 4areas de formacgdo: Alfabetizacdo e Linguagem; Educacdio Matemadtica e
Cientifica; Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais; Artes e Educacdo Fisica; Gestdo e

Avaliacdo da Educacdo. Deste modo, a REDE busca uma articulagdo entre pesquisa e
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producdo académica e formagdo docente, tendo em vista a instrumentalizacdo de
praticas educativas e a melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Os objetivos da REDE foram especificados no documento “Rede Nacional de
Formagao Continuada de Professores da Educagao Bésica: orientagdes gerais”, lancado
pelo MEC em mar¢co de 2005. Segundo as diretrizes do documento, a formacgdo
continuada € parte fundamental da profissionalizacdo docente, ndo podendo limitar-se
ao oferecimento de cursos de atualizacdo ou treinamento. Além disso, deve ter como
referéncia a pratica docente e o conhecimento tedrico, inserindo-se no cotidiano escolar.
A REDE constitui, portanto, uma politica publica para a formacdo de professores e
traduz a necessidade de aproximar Educacdo Bésica e Ensino Superior e, também, de
conservar a relagdo entre formacao inicial e continuada.

Os materiais elaborados pelos Centros de Pesquisa (cadernos de estudo e
atividades, cadernos de orientagdo aos tutores, fasciculos, cds-rom, fitas de video e
softwares, assim como a oferta de cursos) aparecem relacionados no documento
“Catalogo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo
Bésica”, que foi editado em 2006. A institucionalizacio da REDE estimulou o
desenvolvimento de diversos materiais — pelos centros de formacdo integrados as
universidades — destinados aos professores em servico.

Destarte, inimeras iniciativas especificas foram desenvolvidas em estados e
municipios pelos centros de formagdo. A expansdo do PAR também tem favorecido a
articulag@o das agdes de formacdo continuada. Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 207),
em torno de 75% dos municipios ja elaboraram seus planos, resultando em programas
de formacao continuada realizados pelos Centros da REDE. Estes programas somam-se
as outras iniciativas do MEC, tais como os programas: Pré-letramento — Mobilizag¢do
pela Qualidade da Educacdo; Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar II); e
Especializacdo em Educacdo Infantil.

O Proé-Letramento € um programa de formagdo continuada de professores
lancado pelo MEC em novembro de 2006, em parceria com universidades que integram
a REDE e com adesdo dos estados e municipios. O programa € destinado aos
professores das escolas publicas que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental e
tem como finalidade principal elevar a qualidade da aprendizagem da leitura/escrita e da
matemadtica. Os cursos oferecidos pelo programa tém duragdo de 120 horas, com

encontros presenciais e atividades individuais. O MEC é€ responsavel por: elaborar as
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diretrizes e os critérios para a organizacdo dos cursos, garantir os recursos financeiros
para elaboracdo e reproducdo dos materiais, € formar os orientadores/tutores.

O Gestar II é um programa financiado pelo Fundescola que oferece formacao
continuada aos professores que estdo em exercicio nas dreas de Lingua Portuguesa e
Matemadtica, nos anos finais do ensino fundamental. A carga hordria de formacdo é de
300 horas para cada drea temdtica (120 presenciais e 180 a distancia para estudos
individuais). Promove discussdes sobre questdes pratico-tedricas e estimula uma maior
autonomia do professor em sala de aula.

O Curso de Especializacao em Educac¢ao Infantil atende professores dos estados
e municipios que atuam na educacdo infantil, oferecendo-lhes oportunidade para
conhecer e aprofundar questdes referentes as especificidades das criancas de zero a trés
e de quatro a cinco anos. Através do curso busca-se enriquecer as praticas pedagdgicas
para a educacdo em creches e pré-escolas e valorizar a identidade do profissional da
educacgdo infantil.

Muitas sd@o as iniciativas de formagdo continuada de professores com o uso da
educacgdo a distancia no pais. A REDE instituida pelo MEC contribuiu para a expansao
dessa modalidade de formacdo. Entre as principais vantagens apontadas esta a
capacidade de proporcionar formacao a um elevado nimero de profissionais em lugares
distantes de onde se situam as instituicdes formadoras, além da possibilidade de
estabelecer relagdes entre formadores e professores e socializar materiais usando as
ferramentas da internet. Deste modo, os estudos sobre a temdtica apontam que a maioria
dos professores considera essa modalidade positiva por garantir capacitagdo no proprio
ambiente de trabalho.

Nesse ambito € importante discorrer sobre a criagdo da Universidade Aberta do
Brasil (UAB), pelo decreto n°. 5.800 (BRASIL, 2006), sob responsabilidade da
Diretoria de Educacdo a Distancia — vinculada Capes e em parceria com a Secretaria de
Educagdo a Distancia (SEED). O projeto foi discutido pelo MEC com o Férum das
Estatais pela Educacdo em 2005. A finalidade da UAB € oferecer formagdo inicial e
continuada de professores da Educacdo Bésica, através do uso da educagdo a distancia.
Para tanto, a UAB promove a articulacdo entre instituicOes publicas, estados e
municipios. Além de ampliar a oferta de cursos de educagdo superior, 0 MEC busca
aumentar a colaborag@o entre Unido e entes federados e incentivar a criacdo de centros

de formacdo (polos de apoio presencial) principalmente no interior do pais. Para
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integrar o projeto, o Férum das Estatais pela Educa¢do propds a criacdo de uma
Fundag¢do de Fomento a UAB.

Os cursos — assim como o material didatico e pedagdgico — sdo desenvolvidos
pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e pelos Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica (CEFETS). A oferta de cursos a distdncia em cada municipio
depende da criacdo de um polo de apoio presencial com biblioteca e laboratérios de
informatica, fisica, quimica e biologia e também da garantia do apoio de tutores. O
ingresso no sistema da UAB se dé através de vestibulares presenciais e gratuitos, sendo
que a elaboragdo e a aplicacdo das provas € tarefa das instituicdes. O primeiro edital que
determinava os critérios para selecdo dos projetos e dos polos foi lancado em 2005.
Através dele formam escolhido 27 polos para atender 673 turmas e 32.880 vagas em
2007. O segundo edital, lancado em 2006, preparava a selecdo de projetos e polos para o
ano de 2008.

A Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo (UNIVESP), lancada em 2008,
configura outro exemplo de iniciativa institucionalizada. Organizada pela SEE-SP,
destina-se a formacdo inicial e a formacao continuada lato sensu. A UNIVESP busca
articular iniciativas bem sucedidas ja implantadas pelas universidades estaduais
paulistas — USP, UNESP e UNICAMP — com o apoio da Fundacio de Amparo a
Pesquisa no Estado de Sao Paulo (FAPESP), da Fundag¢do para o Desenvolvimento
Administrativo Paulista (FUNDAP) e da Fundacdo Padre Anchieta (GATTI e
BARRETO, 2009, p. 103).

O programa prevé — entre as agdes voltadas aos professores em exercicio na rede
estadual — a realizacdo de um curso de Especializacdo em Docéncia no Ensino
Fundamental. Também prevé o aperfeicoamento docente em Fisica, Quimica, Biologia
e Matemdtica, através da elaboracdo de modelos de Projeto Pedagdgico dos cursos e
Projeto de Unidades de Aprendizagem para definir a concep¢do do curso e nortear a
producdo de materiais de apoio pedagégico (GATTI e BARRETO, 2009, p. 220).
Projetos desta natureza ja existem em outros estados como Parand e Minas Gerais, além
dos incontdveis programas desenvolvidos por institui¢des privadas que ofertam cursos
de formacdo continuada ou vinculam-se aos municipios para trabalhar seus programas
nessas redes.

As agdes do poder publico na tentativa de reorganizar o campo da educacdo a

distancia contribuiram para uma expansdo acelerada dos cursos nessa modalidade de
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educagdo, tanto na educacao inicial quanto na continuada. Como indicam os dados dos

Censos da Educacgdo Superior (tabela 2).

Tabela 2. Crescimento de cursos e alunos de graduacao a distancia — Brasil, 2000-2007

Numero de cursos de graduacao a distancia

Ano 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
N 10 14 46 52 107 189 349 408
Numero de vezes que cresceu em relagao
ao ano de 2002 0,1 1,3 3,1 6,6 7,9
Matriculas nos cursos de graduacao a distancia
Ano 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
N 1.682 5.359 40.714 49911 59.611 114.642 | 207.206 369.766
Numero de vezes que cresceu em relacao
ao ano de 2002 0,2 0,5 1,8 4,1 8,1
Concluintes dos cursos de graduacao a distancia
Ano 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
N 460 131 1.712 4.005 6.746 12.626 25.804 29.812
Numero de vezes que cresceu em relagao
ao ano de 2002 1,3 2,9 6,4 14,1 16,4
Vagas oferecidas por vestibular e por outros processos seletivos
Ano 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
N 6.430 6.856 24.389 24.025 113.079 | 423.411 | 813.550 | 1.541.070
Numero de vezes que cresceu em relagao
a0 ano de 2002 0,0 3,6 16,4 32,4 62,2

Fonte: MEC/Inep, Censo da Educacio Superior 2002 a 2007.

As iniciativas do MEC em relacdo ao uso de EAD traduzem expectativas de

aumentar o acesso ao ensino superior, sobretudo nas regides com reduzidas

oportunidades educacionais nesse nivel. E necessario assinalar que as politicas publicas

tém como premissa que a oferta de EAD nas IES publicas supere o das privadas, o que

ainda ndo aconteceu (tabela 3).
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Tabela 3. Matriculas nas licenciaturas a distadncia segundo a dependéncia administrativa
- Brasil, 2002-2005

Publico Privado
Comun./

Federal | Estadual | Subtotal | Particular | Confes. | Subtotal | T1°tal

Filantr.

841 150 991 0 0 0 991

2002 Tgg.9 15,1 100,0 0,0 0,0 0,0 100,0
Licenciatura IT 2344 639 2.983 5387 496 5883 | 8866
2005 ™26,4 72 33,6 60,8 5,6 66,4 100,0
11.123 22208 33331 3.855 2.152 6.007 | 39338
2002 283 56,5 84,7 9,8 5,5 15,3 100,0
Licenciatura I 13.298 24.149 40.447 23.068 5.985 29.053 | 69.500
2005 19,1 39,1 58,2 33,2 8,6 41,8 100,0
11.964 22358 34322 3.855 2.152 6.007 | 40329
2002 59 7 55,4 85,1 9,6 5,3 14,9 100,0
Total 15.642 27.788 43.430 28.455 6.481 34936 | 78.366
2005 20,0 35,5 55,4 36,3 8,3 44,6 100,0

Fonte: MEC/Inep, Censo da Educacdo Superior 2002 a 2005.

O crescimento acelerado e desordenado dessa modalidade tem sido alvo de
muitos questionamentos. Um dos principais pontos de critica é o sistema de tutoria.
Estudos realizados (FREITAS, 2007; BARRETO, 2008; GATTI e BARRETO, 2009)
assinalam que o carater das atividades dos tutores reflete uma forma precarizada de
trabalho. As pesquisas também revelam que a propria condicdo de contratagdo dos
tutores — geralmente por meio de bolsas que complementam os saldrios de professores
que ja atuam na rede publica estadual ou municipal — ndo possibilita que estes invistam
na sua formacao.

Também entre as principais criticas esta a auséncia (ou a precariedade) do
projeto politico-pedagdgico, pois muitos consércios e polos t€ém oferecido cursos sem
que haja a preocupacgdo em elaborar tal projeto. Segundo Barreto (2008) citado por Gatti
e Barreto (2009, p. 113), a organizagdo da propria UAB constitui apenas uma tentativa
de cumprir as metas determinadas pelo PNE quanto a oferta de vagas no ensino
superior, sendo que o programa nao explicita seus fundamentos pedagdgicos. Nesse
sentido, Gatti e Barreto (2009, p. 113), citando Dourado (2008), alertam que:

(...) é preciso que a centralidade do projeto politico-pedagdgico seja

estabelecida e atencdo maior conferida as condigdes efetivas de ensino-
aprendizagem, de forma a romper com a prioridade conferida ao aparato
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tecnolégico e ao seu uso, subsumidos como responsdveis diretos pela
qualidade do ensino ofertada ou pela sua falta.

Muitos desafios tém se colocado para o uso da EAD nos processos de formagdo
docente. Em decorréncia disso, € imprescindivel que sejam desenvolvidas pesquisas
buscando avaliar os efeitos dessa modalidade na formacdo dos profissionais e apontar

alternativas para superacio dos problemas.

2.4. Alguns apontamentos a respeito das politicas de formacao continuada

Através do historico apresentado € possivel inferir que, nas ultimas décadas, a
formacdo continuada foi ofertada aos profissionais para atualizacdo e aprofundamento
de conhecimentos, considerando o cardter dindmico da prépria docéncia. Devido aos
problemas da formacao inicial, esta concep¢do de formag¢do como aprimoramento foi
sendo contaminada pela ideia de formacdo compensatdria das lacunas deixadas pela
formacao inicial. A partir das reformas educacionais dos anos 1990, muitos programas
de formacdo continuada foram desenvolvidos com o fim de divulgar os principios das
reformas, buscando capacitar os docentes para sua implantacdo. Outros programas
destinaram-se a dreas especificas como aqueles voltados aos processos de alfabetizacgao.

Um outro aspecto de andlise refere-se ao formato da formacdo continuada
presente nos programas, que geralmente segue um padrdo que tem revelado pouca
efetividade: um grupo € capacitado e depois se torna capacitador de outro grupo e assim
sucessivamente. A situacdo gera maiores controvérsias quando, aliado a esse formato,
encontra-se 0 uso da EAD. A principal preocupacdo que cerca essa modalidade de
formacdo refere-se ao fato de que esta vem sendo oferecida em moldes ainda mais
precdrios que os dos cursos presenciais e, ao invés de aumentar a qualidade dos
processos formativos, acaba tornando-os mais frageis. Dai a necessidade de buscar
caminhos para consolidar a formag¢do docente e ndo tornd-la mais instdvel.

Nesse ponto importa ressaltar que muitos programas destinados a formagdo
docente desenvolvidos pelo poder publico ndo tem obtido o éxito esperado, por
inimeros fatores. A este respeito, Gatti e Barreto (2009, p. 201) assinalam que:

Entre as razdes invocadas estdo a dificuldade da formacdo em massa, a
brevidade dos cursos, realizados nos limites dos recursos financeiros
destinados, e a dificuldade de fornecer, pelos motivos citados, ou ainda pelo

nivel de preparacdio das instituicdes formadoras, os instrumentos e o apoio
necessarios para a realizacdo das mudangas esperadas.
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Um motivo recorrente apontado pelos estudos como determinante no fracasso dos
programas refere-se a escassa — quando ndo inexistente — participacdo dos professores
na definicdo das politicas publicas para formacdo continuada.

Nesse sentido, entende-se que, embora haja avangos no campo das politicas para
formacdo continuada, estes ainda sdo pouco representativos no que diz respeito a
melhoria da qualidade da educagdo e, consequentemente, ao aumento dos indices de
desempenho dos estudantes das escolas publicas. Estudos indicam a necessidade de
continuidade das atividades que sustentam os processos formativos — as discussoes, as
trocas, as propostas de ag¢des alternativas pelo coletivo docente —, pois sem isso muitas
concepgoes e praticas adquiridas durantes os cursos sdo abandonadas com o tempo.
Sobre este aspecto Gatti e Barreto (2009, p. 224) alertam que:

E preciso que os efeitos positivos, que ocorrem geralmente durante o
processo de desenvolvimento da capacitacdo, sejam efetivamente

N

apropriados e incorporados a prdtica docente. Para isso, sabemos, ha
necessidade de continuidade nessas politicas, e ndo as interrupgdes
sucessivas nessas iniciativas como temos assistido ao longo dos udltimos 20
anos.

O estudo também revela indicios de que as politicas desenvolvidas no dmbito
federal — mesmo sendo legitimas — podem levar estados e municipios a adotd-las sem
contextualizacdo com suas proprias politicas, elaboradas nas Secretarias de Educacdo
com apoio dos profissionais de suas redes de ensino. Aliada a falta de uma politica de
sustentacdo dos programas de formacdo continuada esta o excesso na oferta de
programas concomitantes (incentivados pelas politicas e pelos recursos aplicados pelo
MEC), que geram confusdo e entravam ainda mais o desenvolvimento dos profissionais
da educacio. E preciso que as politicas de formagdo se voltem para a construgio de um
profissional critico e reflexivo, sujeito de suas praticas e de sua formacdo que, por sua
vez, deve permear toda a sua carreira e estar vinculada a dignas condi¢des de trabalho.

Através desse estudo, foi possivel conhecer e analisar as principais agcdes (e
deliberagdes) dos governos em torno da formacdo continuada e da profissionalizacio
docente. O capitulo seguinte representa um esfor¢o para confrontar as politicas publicas
para formagao continuada de professores com o Plano Nacional de Educagdo referente
ao periodo de 2011 a 2020. Assim, espera-se compreender os limites e as possibilidades
do novo PNE e propor alternativas para superagdo dos problemas impostos pela
realidade no que diz respeito a formacdo e valorizacdo docente e a qualidade da

educagdo publica no Brasil.

62



CAPITULO 3 - POLITICAS PUBLICAS PARA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES E O NOVO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO

O presente capitulo tem como objetivo confrontar as politicas ptiblicas para
formacdo continuada de professores com o Plano Nacional de Educacdo — referente ao
periodo de 2011 a 2020 —, buscando compreender os limites e as possibilidades do novo
PNE no que diz respeito a formagao e a valorizagao docente. A discussdo serd feita
através do levantamento bibliografico e do estudo da legislagao nacional.

A consciéncia da necessidade de um documento que oriente e estabeleca as
politicas educacionais € relativamente recente. O primeiro PNE foi elaborado em 1962
pelo Ministério da Educagdo e Cultura e aprovado pelo Conselho Federal de Educacado
(que corresponde ao atual Conselho Nacional de Educagdo). O Plano tinha vigéncia de
oito anos e era composto por um grupo de metas quantitativas e qualitativas. A
instituicdio de um PNE de longo prazo e com forca de lei foi impulsionada pela
Constituicdo de 1988. Assim sendo, no final dos anos 1990, duas propostas de Plano
Nacional de Educacao foram apresentadas ao Congresso Nacional: a primeira foi gerada
pela sociedade brasileira e a segunda pelo poder executivo (apresentada um més
depois). Cada uma delas apresentava suas concepc¢oes de educacao.

A primeira proposta originou-se a partir do Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica — que reuniu entidades nacionais da area da educagdo —, e sistematizou-
se no Congresso Nacional de Educacdo (CONED). O documento buscava apresentar
condi¢cdes concretas para as deliberagdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), assim como recobrar algumas iniciativas esquecidas ao longo do
periodo de tramitacdo desta lei. A respeito desta primeira proposta — cujo texto sofreu
inumeros vetos presidenciais —, Frigotto e Ciavatta (2003, p. 113) afirmam que:

O projeto da sociedade brasileira reivindicava e continua a reivindicar o
fortalecimento da escola publica estatal e a democratizagdo da gestdo

educacional “como eixo do esfor¢o para universalizar a educagao basica”
(fundamental e média) e, progressivamente, o ensino superior.

Nota-se a preocupacdo em universalizar com qualidade a educacdo publica,
considerando que esta constitui um direito de todos.

A segunda proposta de PNE, elaborada pelo executivo, enfatizava elementos da
LDBEN que confirmavam as politicas desenvolvidas pelo governo da época. De fato,
esta proposta representava um esfor¢co para reorganizar a educaciao segundo o principio

da reducdo de custos, buscando eficiéncia sem aplicagdo de novos investimentos
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(SAVIANI, 2010, p. 13). No embate travado no ambito do legislativo federal, a
proposta do governo obteve éxito, tendo incorporado, modestamente, as contribuicdes
do PNE elaborado pela sociedade brasileira.

Deste modo, em 09 de janeiro de 2001 foi aprovado o Plano Nacional de
Educagdo 2001-2010, através da lei n°. 10.172 (BRASIL, 2001). Este documento
deveria servir de alicerce para os planos posteriormente desenvolvidos pelos governos
federal, estadual e municipal, o que ndo aconteceu. E o que revelam as avaliacdes
desenvolvidas por diversas institui¢des, tais como: a Comissdo de Educagdo e Cultura
da Camara dos Deputados (2004); o Conselho Nacional de Educacao — CNE (2005); o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” — INEP/MEC
(2005); a Secretaria de Educacdao Basica — SEB/MEC (2005-2006); e o Centro de
Planejamento e Desenvolvimento Regional - CEDEPLAR (2006).

Uma critica importante ao texto do PNE 2001-2010, que deve ser considerada
pelo novo Plano, diz respeito a sua estrutura. O documento trazia um conjunto de 295
metas, um total que inviabilizava o acompanhamento e a fiscalizacdo por parte da
populacdo. E preciso fixar-se nos aspectos mais relevantes para que se possa, “por um
lado, avaliar o grau em que o plano esta sendo posto em pratica e, por outro, cobrar dos
responsaveis o efetivo cumprimento das metas” (SAVIANI, 2010, p. 14). Deste modo, ¢
preciso construir um plano passivel de ser cumprido e avaliado.

Assim, considerando que o PNE configura uma politica de Estado, foi preciso
ponderar sobre as contradi¢Oes e as conquistas do documento anterior, para alcancar um
novo Plano que fosse referéncia para as acdes no campo educacional. Nesse sentido,
importa examinar o processo de construcao do PNE 2011-2020, especialmente no que
diz respeito as proposi¢Oes para a formacdo e valorizacdo docente, identificando seus
principais avancos e retrocessos. E, através desta andlise, confrontar as politicas
publicas para formacdo continuada de professores com o novo Plano Nacional de
Educagdo, apontando problemas, progressos e desafios para a drea investigada, pois
“uma leitura daquilo que ¢ hoje nos possibilita dizer com maior clareza o que se

pretende para o futuro” (SCHEIBE, 2010, p. 982).
3.1. Indicacoes para elaboracao do Plano Nacional de Educacao 2011-2020

O dia 09 de janeiro de 2011 marcou o término da vigéncia do PNE estabelecido

pela lei n°. 10.172 (BRASIL, 2001). Para o estudo do novo PNE, cujo texto final ainda
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nao foi aprovado, é relevante considerar dois eventos nacionais que forneceram
indicacOes para sua elaboracdo: a Conferéncia Nacional da Educacao Bésica (CONEB),
realizada em 2008 e a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada em
2010. Os dois eventos tiveram grande importdncia na configuracdo das politicas
publicas educacionais, uma vez que possibilitaram que a sociedade e o poder publico
ponderassem sobre as demandas para a Educagdo Bésica e Ensino Superior — e entre tais
demandas esta o cuidado com a formacao e a valorizacdo dos profissionais.

A Conferéncia Nacional da Educacdo Basica (CONEB) foi realizada em
Brasilia e, a respeito da formagdo continuada, estabeleceu o desenvolvimento de
politicas e programas em regime de colaboracdo entre os entes federados. Segundo o
documento, tais programas devem organizar-se em polos, como centros de formacao,
cuja gestdo cabe tanto as universidades (incluindo faculdades/centros de Educagdo)
quanto aos sistemas de ensino e aos profissionais da Educacdo Bésica. O documento
também indicou que os espacos de formacdo devem conter bibliotecas e equipamentos
de informatica, possibilitando a auto-organizacdo em grupos de estudos e a socializacao
de experiéncias entre os docentes. O objetivo € construir novas relacdes sociais e
culturais que valorizem o trabalho coletivo. (BRASIL/MEC/CONEB, 2008).

A Conferéncia Nacional de Educacdao (CONAE) abriu espacos para discussao de
diretrizes e estratégias que fornecessem indicacdes para a constru¢do do novo PNE.
Enfatizou aspectos relacionados a inclusdo, diversidade e igualdade. No que diz respeito
a formacdo e a valorizagdo dos profissionais da educagdo, o documento reforca a
importancia de que a formacgdo inicial e continuada seja pautada por principios tais
como respeito as diferencas e valorizacdo da diversidade. Além disso, ressalta que os
professores que atuam na educacdo de jovens e adultos, na educagdo no campo e junto
aos indigenas, ciganos e quilombolas (entre outros) devem ter acesso as duas
modalidades de formacdo. Também indicou a oferta de especializacdo e/ou
aperfeicoamento para aqueles que lecionarem em salas de recursos multifuncionais
(BRASIL/MEC/CONAE, 2010).

Do mesmo modo, também € valido estudar as consideracdes presentes no
documento “Indicacdes para subsidiar a constru¢do do Plano Nacional de Educacao

2011-2020°”, elaborado pela Comissdo Bicameral do CNE e regulamentado através da

® Este documento foi incorporado pela coletanea “Mais dez: o legislativo e a sociedade construindo juntos
o novo Plano Nacional de Educa¢do: uma nova educacdo para um novo Brasil — propostas para o PNE
2011-2020".
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Portaria CNE/CP n°. 10, de 06 de agosto de 2009. Este documento traz um breve
diagnéstico da Educacdo Basica e outro da Educacdo Superior e estabelece prioridades
para cada um dos dois niveis. Sua elaboracdo deve-se ao cumprimento de uma das
atribuicoes do CNE, mas a principal motivacdo apresentada pelo colegiado é a
realizagdo de sua funcdo social — atendendo as demandas pontadas pela sociedade
brasileira “por uma educacdo republicana que seja gratuita, laica, universal e de
qualidade para todos” (BRASIL/MEC/CNE, 2009, p. 60).

O CNE havia determinado que o estudo e a constru¢do de subsidios para a
elaboragao do PNE 2011-2020 seria prioridade para suas atividades durante o ano de
2009. Nesse sentido, foi organizada uma comissdo com representantes da Camara de
Educagdo Bésica e da Camara de Educacdo Superior, cujo objetivo era formular um
texto referéncia com apontamentos que instigassem o debate num momento posterior. O
documento, aprovado por unanimidade na sessdo plenaria de 04 de agosto de 2009,
buscava estimular as discussdes promovidas nos 6rgios publicos e nas entidades da
sociedade civil — principalmente aquelas organizadas pelo MEC, pelo CNE e pelo
Congresso Nacional.

Muitos desafios se colocam ao propor a construcio de um novo PNE. Cury
(2009), citado no referido documento, indica cinco principais, sdao esses: limites do
pacto federativo; recursos e financiamento; rotatividade administrativa devido a
alternancia dos governos; participagdo; e relaciao publico/privado.

Em relagdo ao pacto federativo, o autor assinala que ha dois extremos: um
referente a centralizacdo (que evoca a perda de autonomia dos entes federados) e outro a
descentralizacdo (que gera uma dispersdo das agdes), cumpre encontrar um equilibrio
entre ambos. No que diz respeito aos recursos € ao financiamento, é necessirio uma
politica que garanta o atendimento das demandas atuais (populacdo em idade escolar) e
das histéricas (jovens e adultos sem escolaridade bésica), incluindo salédrio e condicoes
de trabalho atrativas aos docentes. Quanto a rotatividade administrativa, o autor indica a
necessidade de agdes que superem a descontinuidade e a impressdo de constante
recomecar. Outro desafio apontado € a necessidade de construir um PNE com a
participacdo de toda sociedade. A contrastante relacdo publico/privado é uma marca do
sistema educacional brasileiro e representa outro desafio que requer enfrentamento.

O documento também expressa a importancia de se definir no novo PNE a
concepcdo de educacdo que lhe dard suporte, qual seja: uma educacdo como direito de

todos, baseada na ética e em valores tais como solidariedade, liberdade, justica social e
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sustentabilidade. E o objetivo maior dessa educag¢do é o pleno desenvolvimento de
cidaddos criticos e engajados na transformacao social. Para tanto, o texto ressalta que é
imprescindivel que o PNE assegure essa educacdo como um direito, conduzindo a
sociedade a compreendé-la como tal ¢ ndo como uma mercadoria. Nesse sentido, o
documento explicita a inclusdo, a diversidade, a igualdade, a participagdo e a ética como
os eixos que norteardo o PNE.

Nesse ambito, o documento recomenda que o novo PNE estabeleca: o Sistema
Nacional de Educacio (para assegurar unidade na diferenca); o regime de colaboragdo
(esclarecendo as responsabilidades de cada ente federado); e a composicdo dos 6rgaos
colegiados (para possibilitar a participa¢do da sociedade). E € nesse sentido que o texto
faz uma ressalva para que a constru¢do do PNE considere as indicacdes feitas na
assembleia final da CONAE, valorizando as contribui¢cdes da sociedade na definicdo e
na andlise das demandas para os dois niveis da educacdo.

Entre os dez maiores desafios da Educacdo Nacional indicados pelo documento
encontra-se: “Valorizar os profissionais da educacdo, garantindo formagdo inicial e
continuada, além de saldrio e carreira compativeis com sua importancia social e com os
dos profissionais de outras carreiras equivalentes” (BRASIL/MEC/CNE, 2009, p. 12).
Nota-se a percep¢do de que a valorizacdo dos profissionais integra acdes tanto para
formag¢do quanto para desenvolvimento profissional. Nesse sentido, a formacdo
continuada de professores ¢ contemplada no item “Prioridades para Formacdo dos
Profissionais”, que aparece entre as prioridades para a Educacdo Bdsica e entre as
prioridades para a Educagdo Superior.

No que se refere a Educacdo Bésica, merecem destaque as prioridades 2, 5, 7, 8
e 10, que versam, respectivamente, sobre: ampliacdo de vagas em IES publicas para
cursos de licenciatura e pos-graduacdo na forma presencial, com garantia de
financiamento publico; ampliacio e democratizacdo da distribuicio de bolsas de
mestrado e doutorado para professores da rede publica, com garantia de licenca
remunerada prevista no plano de cargos, carreiras e saldrios; organizacdo dos polos da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em centros de formacao continuada coordenados
pelas universidades em parceria com as redes de ensino, e substitui¢do dos tutores por
professores efetivos; formacdo continuada para profissionais que atuam em: EJA e
PROEJA, Educa¢dao do Campo, Educagdo Escolar Indigena e atendimento educacional

especializado; e ampliacdo da oferta de cursos de pds-graduagdo lato sensu e stricto
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sensu para formacdo de gestores e administradores da educacdo, orientadores
educacionais, supervisores/coordenadores pedagdgicos.

A partir das prioridades destacadas, nota-se uma preocupacdo em fortalecer a
educagdo publica, através da ampliacdo da oferta de cursos presenciais em instituicoes
publicas — mantidas com recursos publicos. O documento indica um cuidado com a
formacdo continuada dos professores da rede publica que atuam nas diversas
modalidades e niveis da educagdo, com licenciamento previsto no plano de cargos,
carreiras e saldarios. Ao mesmo tempo, € reforcado o uso do recurso da educagdo a
distancia, por meio dos polos da UAB. Nesse aspecto, contudo, hd um adendo
importante que € a substituicdo dos tutores por professores efetivos. Também é
apontada a necessidade de formacdo continuada para todos os profissionais que atuam
na educacdo, ndo apenas para os docentes.

No que diz respeito ao Ensino Superior, é importante destacar as prioridades 2,
4,7, e 10, que tratam, respectivamente, sobre: aumento anual do nimero de mestres e de
doutores titulados no sistema nacional de pds-graduacdo (em 10% aa.); extensdo e
fortalecimento da interagdo entre as universidades e a Educagdo Bésica, através de
politicas e programas para formacao inicial e continuada; suporte e desenvolvimento de
programas especificos para titulacdo e formacao docente em IES publicas; construcao
de estruturas para valorizacdo de todos os profissionais da educagdo, tanto nas
institui¢des publicas quanto nas privadas, incorporadas aos respectivos planos de cargos
e saldrios.

Através dessas prioridades € possivel perceber o imperativo cuidado com a
qualidade da formacdo oferecida, expressa, por exemplo, na previsio de aumento do
contingente de mestres e doutores. Além disso, outro aspecto relevante que o
documento apresenta é a necessidade de que a formacdo inicial e continuada seja
pautada no intercaAmbio entre as universidades e as escolas. E, novamente, hé indicacao
do fortalecimento da educacdo publica por meio do desenvolvimento de acgdes de
formagdo nas instituicdes publicas. Também para o Ensino Superior € apontada a
importancia dos planos de cargos, carreiras e saldrios, indicando a valorizagdo docente
nas institui¢des publicas e privadas.

As indicagdes para elaboracio do novo PNE levantadas na CONEB
(BRASIL/MEC, 2008), na CONAE (BRASIL/MEC, 2010) e no documento “Indicacdes
para subsidiar a constru¢cio do Plano Nacional de Educagdo 2011-2020”

(BRASIL/MEC/CNE, 2009) apontaram como principais objetivos do Plano a
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universalizacdo com qualidade da Educagdo Bdsica e a expansdo e democratizacdo com
qualidade do Ensino Superior. O alcance de ambos os objetivos passa, necessariamente,
pelo ambito da formacdo e da valorizacdo docente. Assim, a partir do exame dessas

indicacdes, importa analisar o projeto de lei relativo ao PNE.

3.2. O projeto de lei relativo ao novo Plano Nacional de Educacio

Os planos nacionais de educagdo devem expressar a politica educacional, através
da defini¢do de metas e estratégias para a efetivacdo da lei. Assim sendo, cabe ao PNE
regulamentar a lei nacional de educacdo. Para tanto, é necessdrio que o Plano seja
construido democraticamente, assegurando que haja ampla negociacdo com a sociedade
e com o poder legislativo, com vistas a garantir a destinagdo de recursos € o
desenvolvimento de dispositivos legais complementares. A este respeito Frigotto e
Ciavatta (2003, p. 112) alertam que:

No Brasil, onde a tradicdo autoritdria suplanta, frequentemente, os
procedimentos democréticos, os planos educacionais aproximam-se da

politica e assumem sua feicdo mais genérica, ficando a salvo do
cumprimento de metas definidas em fung¢do dos problemas a resolver.

Assim, a existéncia de um Plano efetivo, com metas claras e elaboradas através de
processos democrdticos, € importante para que se realize a cobranca de resultados por
parte do poder publico.

O Plano Nacional de Educacdo € um instrumento determinado pelo artigo 214 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Ap6s a Emenda Constitucional 59/2009, o PNE

passou a ter como atribuicoes:

(...) articular o Sistema Nacional de Educacdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo para assegurar a manutencdo e o desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

I — erradicacdo do analfabetismo;

II — universalizag¢do do atendimento escolar;
III — melhoria da qualidade do ensino;

IV — formag@o para o trabalho;

V — promog¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.
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VI — estabelecimento de meta de aplicag@o de recursos publicos em
educag@o como propor¢ao do produto interno bruto.

Como indicado anteriormente, terminou em 09 de janeiro de 2011 a vigéncia do
PNE estabelecido pela lei n°. 10.172 (BRASIL, 2001). Nesse sentido, foi elaborada uma

nova proposta e encaminhada ao Congresso Nacional, que serd analisada a seguir.
3.2.1. A espera de um novo Plano Nacional de Educacao

O projeto de lei relativo ao novo Plano Nacional de Educacio’ (PL 8035/2010)
ainda ndo foi protocolado. Assim, importa ponderar sobre a proposta apresentada e,
também, sobre a sua repercussdo no movimento organizado dos profissionais da
educacgdo. E, deste modo, apreender as concepcdes e deliberagdes acerca da formacgao
continuada de professores presentes no documento.

O projeto de lei do PNE 2011-2020 constitui-se por 12 artigos € um anexo
contendo vinte metas com estratégias associadas a cada uma delas. Em seu artigo 2° sdao
explicitadas as diretrizes do Plano Nacional de Educacdo. Entre as quais se encontra a
valorizagdo dos profissionais da educacao:

Art. 2° Sdo diretrizes do PNE - 2011/2020:

I - erradicacdo do analfabetismo;

II - universalizac¢do do atendimento escolar;

III - superagdo das desigualdades educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formacio para o trabalho;

VI - promocio da sustentabilidade sécio-ambiental;

VII - promog¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pafs;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢do do produto interno bruto;

IX - valorizacdo dos profissionais da educagio; e

X - difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestdo
democrética da educagdo.

7
Documento em anexo.
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O projeto de lei também explicitou a preocupag¢do com a avaliagdo e a efetivacao
da proposta. Para tanto, assinalou a realizacdo — até o final da década — de pelo menos
duas Conferéncias Nacionais de Educagdo, com intervalo de até quatro anos entre elas.
A finalidade desses eventos € avaliar e monitorar a execucdo do PNE 2011-2020, além
de conceder subsidios para a elaboragdo do préximo. Nesse sentido, o documento fala
sobre a instituicdo de um Férum Nacional de Educagdo, no ambito do MEC, para
articular e coordenar as Conferéncias Nacionais de Educacdo. Levar esta medida a
efeito € imprescindivel, considerando a importancia da participacdo da sociedade civil
nesse processo de acompanhamento e avaliacdo da execugao do Plano.

A formacdo inicial e continuada figura entre as estratégias para efetivacao das
metas relacionadas aos diversos niveis e modalidades da Educa¢do Bésica — e também
do Ensino Superior. Ao longo do documento hd indicagdes para o fomento e o
desenvolvimento de programas de pds-graduacdo stricto sensu e cursos de formacgdo de
professores. Segundo Gatti (2011, p. 41), cerca de 20% das metas do projeto de lei do
novo Plano Nacional de Educagdo tem relagdo direta com a formacdo e valorizacdo
docente. O projeto também assinala a necessidade de assegurar a formagdo inicial e
continuada para os profissionais de servicos e apoio escolar, bem como dos
profissionais técnicos.

Para aprofundar a discussao proposta nesse trabalho, algumas metas e estratégias
merecem ser analisadas mais detidamente. Por exemplo, a meta 14, que versa sobre a
elevacao do nimero de matriculas na pds-graduacao stricto sensu objetivando alcangar
uma titulagdo anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores. Entre as estratégias para a
efetivacdo dessa meta esta a expansdao da oferta de cursos de pds-graduagdo stricto
sensu “‘utilizando metodologias, recursos e tecnologias de educagdo a distancia,
inclusive por meio do Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB”. Ao mesmo
tempo, o texto traz como estratégia a ampliacdo da oferta de programas de pos-
graduacdo stricto sensu ‘“nos campi novos abertos no ambito dos programas de
expansao e interiorizacao das institui¢des superiores publicas”.

Aqui se apresenta um significativo desafio para o PNE, que diz respeito aos
limites impostos a educacdo a distancia. Na CONEB (2008) foi indicado que a
formagdo inicial de professores deveria ser realizada preferencialmente através de
cursos presenciais. JA na CONAE (2010) a indicacgao foi mais severa: a formacao inicial
deverd ser presencial e, excepcionalmente, a distancia. Nao obstante, tem havido um

crescimento acelerado dos cursos nessa modalidade, principalmente para formacgdo
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continuada. J4 foi mencionado que a vivéncia universitdria, comunitdria e institucional

constitui elemento intrinseco ao processo formativo. Nesse ponto, Scheibe (2010, p. 993)

traz relevantes consideracdes ao afirmar que:
E desejdvel a insercio cada vez maior das novas tecnologias da informagio e
do seu conhecimento nos processos formativos de docentes como acdo
integrada a um conjunto de agdes formativas presenciais, para contribuir
com a democratizacdo do acesso a novos espacos e agdes de formacdo,
proporcionando mais flexibilidade na organizacdo e desenvolvimento dos
estudos. Assim, requerem-se locais formativos dotados de equipamentos de

informdtica, sem descuidar, no entanto, da ampliacdo das suas bibliotecas,
laboratdrios e salas de aula.

Assim, entende-se que € necessdrio aperfeicoar a formacdo presencial com a
incorporagdo das novas tecnologias, mas, também, € preciso regular a oferta de EAD,
superando a abertura desmedida desses cursos em detrimento da formacao presencial.

E nesse Ambito que o movimento organizado dos educadores reivindica que o
l6cus para formacdo inicial e continuada dos professores seja a universidade,
concebendo o docente como intelectual competente técnica e politicamente. Assim, uma
das principais ambi¢des do movimento é que o PNE articule formacgdo inicial e
continuada, buscando, ainda, aproximar os centros de formag¢do aos sistemas de ensino e
suas escolas. Deste modo, trazer a pratica educativa como elemento fundamental do
processo formativo, superando a ideia de formacgdo centrada somente nos contetidos
pedagdgicos constitui um importante desafio (re)colocado pelo PNE.

A meta 15 estabelece a garantia de “que todos os professores da educagdo basica
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na drea
de conhecimento em que atuam”, através do regime de colaboragdo entre os entes
federados. Uma das estratégias para sua efetivacdo consiste na consolidagdo de
plataforma eletronica com vistas a organizar a oferta e a matricula em cursos de
formacdo 1nicial e continuada para os docentes. Outra estratégia apontada € a
institucionaliza¢do de uma politica nacional de formacao e valoriza¢do dos profissionais
da educacgdo — reivindicagdo do movimento organizado dos educadores —, ampliando as
possibilidades de formagao em servigo.

A meta 16 prevé que 50% dos professores da Educacdo Bésica tenham formacgao
em nivel de pds-graduacdo lato e stricto sensu. Também assinala a garantia “a todos de
formacdo continuada em suas area de atuacao” (grifo nosso). A primeira estratégia
consiste em: “Realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para

dimensionamento da demanda por formagdo continuada e fomentar a respectiva oferta
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por parte das institui¢des publicas de educagdo superior, de forma organica e articulada
as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios”. Nota-se a
valorizagdo das instituicdes publicas como espaco de formagdo. O licenciamento
remunerado para esse tipo de qualificacdo, previsto nos planos de carreira dos
profissionais da educacdo em todas as instancias federativas, constitui outra estratégia
para efetivacdo dessa meta.

A énfase dada aos programas de formacdo em pds-graduacdo stricto sensu em
institui¢des publicas € justa e representa um salto qualitativo para o campo educacional.
E imprescindivel ultrapassar aquele modelo de formacdo continuada baseada em cursos
rapidos, sem contextualizacdo com o projeto politico-pedagdgico das escolas. Além
disso, o movimento dos educadores aponta para a necessidade de superar acdes
formativas que indiquem somente solu¢des emergenciais.

As metas 17 e 18 versam, respectivamente, sobre remuneracdo e planos de
carreira — aspectos intimamente ligados a formagao docente. O projeto estabelece que o
rendimento médio do profissional da educagcdao ndao deve ser inferior ao daqueles com
escolaridade equivalente. Entre suas estratégias esta a constituicdo de um “forum
permanente com representacdo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal, dos
Municipios e dos trabalhadores em educacdo para acompanhamento da atualizacdo
progressiva do valor do piso salarial profissional nacional”. Sobre os planos de carreira
para os profissionais do magistério, o documento estabelece um prazo de dois anos para
sua elaboracdo em todos os sistemas de ensino.

A meta 20 expressa uma das questdes mais controversas do projeto de lei: o
montante de investimento publico em educagdo. Entre as estratégias esta a garantia de
“fonte de financiamento permanente e sustentdvel para todas as etapas e modalidades da
educagdo publica” e a definicdo do custo aluno-qualidade. O Executivo Federal propde
ampliar progressivamente os atuais 4,7% do produto interno bruto do pafs para 7%. A
sociedade civil reivindica 10%. E, enquanto ndo é aprovado o novo Plano Nacional de
Educacgdo, permanece a expectativa pela apresentacdo de um PNE que ndo seja somente
uma carta de intengdes, mas que se constitua instrumento capaz de atender as demandas
da educagdo brasileira. Um Plano que aponte alternativas plausiveis de superagdo das
dificuldades e que reflita o compromisso do poder publico em garantir, a todos os

cidaddos, o direito a educagao de qualidade.
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3.2.2. Mobilizacao da sociedade civil

Entre janeiro de 2009 e abril de 2010, mais de quatro milhdes de pessoas
participaram das etapas municipais, estaduais, distrital e federal da CONAE
(BRASIL/MEC, 2010), processo que produziu diretrizes para o novo PNE, como ja foi
relatado anteriormente. Desde entdo — e com maior impeto mais recentemente —, a
sociedade civil mobilizou-se em torno da elaboracdio do PNE através de inimeras
audiéncias publicas, semindrios e congressos realizados em todo pafs.

O projeto do PNE elaborado pelo Executivo Federal recebeu 2.915 emendas
advindas de organizagdes, redes e movimentos educacionais. Entretanto, a leitura do
relatério substitutivo tem sido adiada constantemente desde outubro, o que representa
um desrespeito ao empenho politico dispensado pela sociedade organizada. Além disso,
o fato do projeto de lei encontrar-se estacionado no Congresso Nacional — além de ndo
honrar o que propde a Constituicdo — entrava o planejamento da educa¢do nos estados e
municipios. O préprio projeto de lei estabelece em seu artigo 8° que os entes federados
“deverdo elaborar seus correspondentes planos de educacdo, ou adequar os planos ja
aprovados em Lei, em consondncia com as diretrizes, metas e estratégias previstas no
PNE - 2011/2020, no prazo de um ano contado da publicagdo desta Lei” (PL
8035/2010).

De acordo com o relator do projeto, o atraso na apresentacdo do texto
substitutivo ao PL 8035/2010 € consequéncia da pressdo exercida pelo setor econdmico
do Governo Federal, que nao concorda com um investimento superior a 7% do PIB em
educagdo. Nesse ambito, € importante compreender o PNE como um plano de Estado —
e ndo de governo —, baseado em uma demanda constitucional. Estudos apontam que o
valor de 7% do PIB para a educacdo ndo permitird a oferta de educagdo com qualidade
para todos. Deste modo, o Brasil continuard apenas ampliando o acesso a educagao, sem
alcancar plenamente esse direito, acentuando ainda mais as desigualdades
socioecondmicas historicamente construidas no pais.

Fica evidente que a questdo do financiamento figura entre as mais desafiadoras
para o novo PNE. E importante ter em vista que o cumprimento das metas propostas
requer investimentos. Assim, somente quando houver o referido aumento no percentual
do PIB destinado a educacio, esta serd de fato uma prioridade para o poder publico. A

este respeito, Saviani (2010, p. 15) assinala que:
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(...) isso € plenamente vidvel porque os recursos investidos na educag@o ndo
serdo subtraidos da economia, mas, ao contrario, serdo seu elemento
propulsor dinamizando seus diversos setores representados pela agricultura,
inddstria, comércio e servigos. Educacdo €, pois, um bem de produgdo e nao
apenas um bem de consumo.

Por isso, entende-se que muito mais importante que a divulgacdo do relatério, é
a aprovagao de um PNE que incorpore as reivindicagdes da sociedade civil, viabilizando
a universalizacdo com qualidade da educacao puiblica — com todos os aspectos que isso
pressupde. Destarte, importa ressaltar que o documento deve consentir com a
determina¢do de que até o final da vigéncia do Plano, o Estado brasileiro alcance um
nivel de investimento em educagdo equivalente a 10% do PIB. A necessidade de revisar
os processos de avaliacdo da Educacdo Basica e de instituir meios para uma efetiva
valorizacdo dos profissionais também constituem exigéncias impostas ao novo PNE.

Nesse ponto, um dos grandes desafios (re)colocados pelo PNE diz respeito a
profissdo docente tornar-se mais atrativa, competente e valorizada, uma vez que “a falta
de professores em algumas regides e em determinadas disciplinas, e o abandono de
carreira nos dizem da importincia de considerar as condicdes reais de
profissionalizacdo” (GATTI ¢ BARRETO, 2009, p. 237). Assim, é imprescindivel
abordar a questdo da formacao continuada aliada ao desenvolvimento profissional. Sob
essa perspectiva serd possivel avancar no sentido de desenvolver politicas publicas
capazes de suprir a defasagem de formacao e de condi¢des de trabalho dos profissionais

da educacio.

3.3. Formacao e valorizaciao docente: imperativos ao novo PNE

Entre as prioridades para a educacdo indicadas pela CONEB (BRASIL/MEC

2008) e pela CONAE (BRASIL/MEC, 2010) na constru¢do do PNE, encontra-se a

necessidade de desenvolver agdes que integrem valorizagdo, formacdo e condig¢des para

o trabalho docente. Tais aspectos revelam-se indissocidveis, como aponta Scheibe
(2010, p. 987):

Ao lado de estratégias politicas consistentes, coerentes e continuas de

formacdo inicial e continuada dos professores, precisam ser melhoradas as

suas condi¢des de trabalho, de carreira e de remuneragdo. E, pois, numa

perspectiva social e de competéncia técnica e politica do trabalho docente
que entendemos a prospeccdo das acdes para o novo PNE.
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Somente quando considerada sob a perspectiva da valoriza¢do profissional, a formacao
continuada constituird um caminho para elevagcdo da qualidade da Educaciao Bésica e
para transformacdo social.

O Brasil ¢ uma republica federativa e, assim, as responsabilidades sao
distribuidas entre Unido, estados e municipios, garantida a autonomia de cada um
desses entes federados. Nesse sentido, cada instancia € autdbnoma para regular as
carreiras e os saldrios dos professores, fato que resulta em uma diversidade nas
condi¢cdes de trabalho dos profissionais da educagdo, que atuam tanto em escolas
publicas quanto nas privadas. No pais ha 5.561 municipios, 26 estados e um Distrito
Federal, todos com sistemas de ensino préprios, o que evidencia a complexidade e a
heterogeneidade das questdes referentes a carreira e salérios.

Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 239), existem discursos genéricos em torno do
valor do professor, mas, na maioria dos estados e municipios, tais discursos ndo
resultaram em estatutos de carreira e em saldrios adequados. A concep¢do de docéncia
como “vocagdo”, como “missdo”, ainda interfere na percep¢do dos docentes como
categoria profissional. Portanto, é imprescindivel que o PNE considere agdes que
garantam planos de carreira e saldrios atraentes (para todos os niveis da educagdo
basica), correspondentes com a relevancia social da profissdo. Nota-se que muitos
desafios se colocam para a elevagdo do status socioecondmico da categoria.

E nesse Ambito que se faz necessario aprofundar a discussdo sobre remuneragio
e planos de carreira para os docentes. A lei n°. 11.738, de 16 de julho de 2008
(BRASIL/2008), estabeleceu um piso salarial, profissional e nacional de 950 reais
correspondentes a uma jornada de 40 horas semanais, com reajustes anuais. Para
compreender o significado dessa lei é importante analisar a situacdo anterior a sua
aprovacao. Para tanto, os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio
(PNAD), realizada em 2006, serdo tomados como fonte de andlise. A apresentacdo da
mediana (além da média) € importante porque possibilita entender as disparidades entre
os salarios, mostrando o ponto em que 50% dos valores estdo acima ou abaixo de um
determinado valor, o que ajuda na interpretacdo das informagdes.

Os dados revelam que os saldrios ascendem segundo o nivel de atuacdo dos
professores: come¢ando na educagdo infantil, passando pelo ensino fundamental até o
ensino médio. Esse fato diz muito sobre a constituicdo da prépria carreira docente. Ao
verificar a média salarial mensal dos docentes conforme a escolaridade (tabela 4)

percebe-se que os anos de estudos incidem de maneira positiva sobre os saldrios — em
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todas as regides e niveis de ensino — o que € condizente com os planos de carreira. Um
fato alarmante € a existéncia de professores com até oito anos de escolaridade (ensino
fundamental), ou seja, professores leigos em exercicio. Além disso, hd também, em
todas as regides, aqueles com formagdo até o ensino médio, atuando na educacdo

infantil (exceto na regido Centro-Oeste) e no ensino fundamental.

Tabela 4. Estatisticas do rendimento mensal de professores, segundo o nivel de ensino
no qual o professor exerce a atividade, a regido e a escolaridade (em reais) — Brasil, 2006

Escolaridade (anos de estudo)
Nivel de Regido Até 8 anos 9 a 11 anos 12 a 14 anos 15 a 17 anos
Sl Média | Mediana | Média | Mediana | Média | Mediana | Média | Mediana
Norte 471 370 859 800
_ Nordeste 349 350 580 550
Educacao
. . Sudeste 350 350 750 800 626 500 1.066 800
infantil
Sul 650 650 455 400 776 700
Centro-Oeste 509 450 1.245 820
Norte 332 350 373 350 683 570 1.097 1.000
. Nordeste 270 350 272 300 477 362 789 640
Ensino
Sudeste 429 350 498 180 690 600 1.151 1.000
fundamental
Sul 450 450 325 350 664 550 1.134 1.000
Centro-Oeste 644 644 746 600 1.363 1.100
Norte 1.210 860 1.436 1.400
. Nordeste 1.292 1.100 1.166 1.000
Ensino
- Sudeste 1.184 650 1.518 1.300
médio
Sul 884 970 1.253 1.100
Centro-Oeste 1.076 800 1.573 1.300

Fonte: Pnad/IBGE, 2006.

2

E consenso entre os estudiosos da educacdo que a valorizagdo da docéncia na
educacgdo bdsica integra formacao inicial e continuada, assim como condi¢des concretas
de trabalho nas escolas e condi¢des de carreira e de saldrios. Apesar disso, a realidade
ainda é outra, como revela Scheibe (2010, p. 984), citando aspectos destacados por

Oliveira e Feldfeber (2006):

As pesquisas sobre a profissdo de professor revelam exaustivamente uma
série de problemas e desafios para a elevacdo do estatuto socioecondmico da
categoria, destacando-se, dentre outros aspectos: o0s baixos saldrios
predominantes; e a deterioracdo das condicdes de trabalho, esta decorrente
das longas jornadas, de salas superlotadas, do crescimento da indisciplina e
da violéncia na escola, da dificuldade em realizar atualiza¢des de contetido e
metodoldgicas, das cobrangas de maior desempenho profissional.

Mesmo assim, o presente estudo permite constatar que ainda sdo incipientes as acdes do

poder publico para enfrentamento dessas dificuldades.
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Através dos dados (tabela 5) € possivel constatar que a remuneragdo dos

z z

professores ndo € compensadora — mesmo quando a escolaridade € maior —,

principalmente quando se analisa as suas atribuic¢des.

Tabela 5. Estatisticas do rendimento de professores, segundo o nivel de ensino em que
exercem sua atividade, setor administrativo e nivel de escolaridade (em reais) — Brasil,
2006

Setor

N|’ve-l de | ocupagao/Escolaridade Privado Publico

ensino Média Mediana Média | Mediana
Educacao infantil 559 400 739 568
Profs. com nivel superior 898 670 1.120 900
Profs. com nivel médio 460 350 613 500
Ensino fundamental 735 525 912 745
Profs. com nivel superior no E.F. (1* a 47) 814 600 1.017 800
Profs. com nivel superior no E.F. (5 a 8§%) 997 800 1.106 970
Profs. com nivel médio no E. F. 549 400 969 516
Profs. com leigos no E. F. 498 350 574 400
Ensino médio 1.403 1.000 1.403 1.300

Fonte: Pnad/IBGE, 2006.

Ao realizar uma comparacdo dos saldrios médios de outras profissdes que
também exigem formacgdo superior, nota-se que o rendimento médio dos professores é
muito menor (tabela 6), mesmo considerando o nimero de horas-trabalho semanal.
Reverter esta situagdo é outro desafio colocado ao novo PNE, cujo projeto de lei
estabelece que o rendimento médio do profissional da educagdo nio deve ser inferior ao

daqueles com escolaridade equivalente.
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Tabela 6. Rendimento mensal médio em reais — Profissoes diversas — Brasil, 2006

Profissao Rendimento médio mensal

Arquitetos 2.018
Bidlogos 1.791
Dentistas 3.322
Farmacéuticos 2212
Enfermeiros 1.751
Advogados 2.858
Jornalistas 2.389
Professores (ed. Bésica) 927

Fonte: Pnad/IBGE, 2006.

O piso salarial de 950 reais deveria ter sido implantado progressivamente até
janeiro de 2010. A expectativa era de que essa medida gerasse melhorias na condicao de
remuneracdo docente. Entretanto, esta exigéncia minima foi confrontada por muitos
governos estaduais, o que resultou na suspensdo de alguns dispositivos da lei.

Quanto aos planos de carreira para os profissionais da educacdo, sua existéncia
fol assegurada pela Constitui¢ao de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996). O artigo 67 da LDBEN estabelece que os estatutos e planos
de carreira — instrumentos de valorizagdo profissional — devem garantir: ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim; piso
salarial profissional; progressdao funcional baseada na titulacdo e na avaliacdo do
desempenho; periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho e condi¢Oes adequadas de trabalho. Todavia, o que se vé€ por meio dos dados
€ que, embora haja determinagOes legais, até o final dos anos 1990 a elaboragdo de
estatutos e planos de carreira ndo havia se concretizado na maioria das instincias
administrativas do pais.

Nesse sentido, € vélido apresentar algumas consideracdes feitas por Gatti e
Barreto (2009, p. 249) a partir da anélise de dois estudos: o primeiro foi desenvolvido
pelo CONSED em 2005, envolvendo 25 unidades da Federagdo, e o segundo foi
desenvolvido pelas proprias pesquisadoras em 2008, alcancando dez estados e 30
municipios — sendo que os dados foram obtidos de modo direto e também através de

sites e de documentos.
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Segundo os estudos, somente 23% dos planos examinados foram elaborados
antes de 1997. Ha uma disting@o entre estados e municipios, sendo a legislacdo mais
complexa nos estados. Em muitos municipios menores (com populagdo inferior a 30 mil
habitantes) sequer sdo abordados aspectos de formagdo continuada. Grande parte dos
planos engloba a carreira de professor e também a de especialista (pedagogo,
coordenador, supervisor, orientador), para qual o saldrio € maior. Em geral, a carreira
segue trés patamares de titulacdo, que correspondem a saldrios diferentes segundo a
escolaridade (nivel médio, graduacdo e pds-graduagdo). A progressdo vertical na
carreira também € dada através aspectos como tempo de exercicio e outras qualificacoes
em locais de formagdo credenciados.

As pesquisas revelam que nos estados e municipios maiores a legislacdo entende
que a formag¢do continuada — juntamente com os critérios basicos de formagado e tempo
de servico — constitui fator para progressdo horizontal. Ndo obstante, os estudos
mostraram que as atividades de formacdo continuada sdo consideradas em poucos
planos de carreira, atingindo um percentual de 15% do total analisado. O tempo de
exercicio continua sendo o principal elemento para ascensdo na carreira. Assim, €
necessdrio que iniciativas pontuais envolvendo a delimitagdo de condicdes e limites
para licencas destinadas ao aperfeicoamento profissional e a oferta de formacdo
continuada com avaliacdo de conhecimentos sejam incorporadas por outras
administracdes publicas.

Em 28 de maio de 2009, a Resolugdo CNE/CEB n°. 02 fixou Diretrizes
Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragao dos Profissionais do Magistério da
Educacgdo Basica Publica. Nesse sentido, a implantacao dessas Diretrizes constitui outro
grande desafio para as proximas décadas, pois a qualificacdo da Educagdo Bésica requer
cuidado com a formagdo dos docentes e atencdo as reivindicacdes que envolvem sua
motivacio para o ensino e sua satisfacdo com a remuneragao e a carreira.

Entre os principais aspectos contemplados pelo texto encontra-se: acesso a
carreira por concurso de provas e titulos; equiparacdo salarial com outras carreiras
profissionais de formagdo semelhante; progressdo salarial na carreira por titulacio,
experiéncia, desempenho, tempo de servigo, atualizacdo e aperfeicoamento profissional;
jornada preferencialmente em tempo integral, com periodo destinado a estudos,
planejamento e avaliacdo; indicacdo de critérios para propor¢do professor/aluno

segundo nivel de atendimento e idade. O texto também proibe qualquer diferenciacdo
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salarial em virtude da etapa ou modalidade de atuacdo do profissional, uma prética
recorrente, como os dados apresentados revelaram.
A preocupacdo com a formacdo continuada esta presente entre as diretrizes para

adequagdo dos planos de carreira, como mostra o artigo 5°, inciso XI, da Resolugao:

(...) prover a formagdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educagdo Basica, sob os seguintes
fundamentos:

a) solida formagdo inicial bdsica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos de suas competéncias de trabalho;

b) associa¢do entre teorias e priticas, mediante estigios supervisionados,
capacitacio em servico e formacdo continuada;

¢) aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades;

d) aos educadores ji em exercicio, periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliag@o, a ser realizado durante a jornada de trabalho do

profissional da educacgdo (artigo 67, V, da Lei n°. 9.394/96).

A Resolucdo também apresenta, entre suas diretrizes, a garantia de programas
permanentes e regulares de formacdo continuada para aperfeicoamento profissional,
inclusive em nivel de pés-graduacdo. Outra diretriz € a institui¢do de estruturas para
concessdo de licencas para aperfeicoamento e formagdo continuada, com vistas a
assegurar a qualificacdo profissional sem prejuizos para a aprendizagem dos alunos. O
documento faz outras importantes consideracdes a respeito da formacdo continuada,
como por exemplo, a determinacdo para ampliagdo gradual do periodo da jornada de
trabalho destinado as atividades de estudos, planejamento, avaliacio e formacao
continuada. Outro principio indicado € o incentivo a participagdo dos sistemas de ensino
nas politicas nacionais e estaduais para formacao dos profissionais da educagdo (através
de cursos presenciais e a distancia), visando aprimorar a qualificacdo e suprir os déficits
de habilitacdo profissional.

Assim, entende-se que a legislacdo nacional tem apontado para a necessidade de
estabelecer planos de carreira, piso salarial nacional para todos os profissionais da drea,
assim como de elaborar estatutos e planos de carreira para o magistério publico. Nesse
aspecto, o projeto de lei do PNE 2011-2020 reitera que os recursos do FUNDEB

somente podem ser destinados aos sistemas de ensino que elaborarem planos de carreira
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docente (no prazo de dois anos a partir de sua publica¢do). Entretanto, considerando o
pacto federativo reafirmado pela Constituicdo Federal, essas agcdes sdo regidas por um
principio de descentralizacdo. Nesse sentido, os documentos legais explicitam a
necessidade de fortalecer o regime de colaborag¢do entre Unido, estado e municipios
para levar dar corpo as ag¢des destinadas a Educacio Bésica e aos seus profissionais. A
falta de regulamentacdo desse regime por vezes tem gerado excessos tanto para
descentralizagcdo quanto para centralizacdo.

Nas tltimas décadas, a participacdo da Unidao em torno da educacdo e da
formacdo docente tem-se revelado centralizada. As leis aprovadas — como aquela que
estabelece a LDBEN (lei n°. 9.394/96) e aquela que institui o FUNDEF (lei n°.
9.424/96), substituido pelo FUNDEB (lei n°. 11.494/07) —, comprovam o fortalecimento
do executivo federal na tomada de decisdes para o campo educacional. E a Unido que
determina as responsabilidades em relagdo ao ensino oferecido, sua qualidade, avaliagdo
e curriculo. No entanto, ainda hd muito para aperfeicoar no que diz respeito ao regime
de colaboragdo entre os entes federados.

No ambito das acOes federais também € importante citar o Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), instituido pela Portaria
Normativa n°. 09, de 30 de junho de 2009 (BRASIL/MEC, 2009). O objetivo deste
Plano € o atendimento a demanda por formacdo inicial e continuada dos docentes que
atuam na rede publica. Através dessa portaria, o MEC delegou a CAPES a
responsabilidade pela organizagdo, fomento e avaliagdo dos cursos, tendo em vista a
colaboracdo das Secretarias de Educacdo dos Estados, Distrito Federal e Municipios e
das Instituicdes de Ensino Superior (IPES).

Os cursos tiveram inicio no segundo semestre de 2009. A expectativa € ofertar
mais de 400 mil novas vagas, envolvendo cerca de 150 instituicdes de Ensino Superior.
A participagdo dos professores ocorre através de uma pré-inscri¢do, cadastrando o
curriculo em um sistema informatizado (criado com essa finalidade) denominado
“Plataforma Paulo Freire”. A despeito dos recursos empreendidos pelo MEC, aos
sistemas de ensino cabe assegurar suporte aos professores cursistas em exercicio, em
parceria com as institui¢des de formacao.

A portaria assinala que as secretarias de educacdo devem analisar e validar as
inscricdes que correspondam as necessidades da rede, segundo o que ficou estabelecido
nos planos estratégicos elaborados pelos Féruns Permanentes de Apoio a Formacgdo

Docente, segundo estipulado pelo artigo 4° do Decreto 6.755 (BRASIL, 2009). Quando
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as inscricoes validades superarem o numero de vagas disponiveis, as Instituicdes
Publicas de Ensino Superior (IPES) podem determinar critérios internos de selecao.

O artigo 2° define que o atendimento as demandas por formagdo docente
ocorrera através de dois fatores fundamentais, quais sejam: a “ampliacdo das matriculas
oferecidas pelas IPES em cursos de licenciatura e de pedagogia, sendo estimulada
preferencialmente a destinacdo emergencial de vagas para professores em exercicio na
rede publica de educagdo basica”; e o “fomento as IPES para apoio a oferta de cursos de
licenciatura e programas especiais emergenciais destinados aos docentes em exercicio
da rede publica da educacao basica e a oferta de formagao continuada”. Para efetivagao
deste ultimo, esta prevista a concessdo de bolsas de estudo, pesquisa, iniciagdo a
docéncia e apoio técnico e/ou financeiro aos entes federados para implementacdo
adequada dos polos da UAB.

Verifica-se que a prioridade € a oferta de formagdo inicial para professores em
exercicio, através de politicas (sempre) emergenciais. Esta constatacdo é compreensivel
— embora ndo aceitdvel —, considerando o grande nimero de professores leigos e de
professores com formag¢do em nivel médio no pais, como revelam os dados do Censo da

Educacao Bésica (tabela 78).

¥ Notas: 1 — Professores so os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 27/05/2010;
2 — Naio inclui auxiliares da Educag¢ado Infantil;
3 — N4o inclui os professores de turmas de atividade complementar;
4 — Professores (ID) s@o contados uma unica vez em cada Unidade da Federagdo, porém podem
atuar em mais de uma UF.
5 — Ensino Médio Normal/Magistério: Inclui professores do Magistério Especifico Indigena.
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Tabela 7. Numero de Professores da Educacédo Basica por Escolaridade, segundo a
Regiao Geografica e a Unidade da Federacao — Brasil, 2010

Professores da Educagéo Basica
Unidade da Escolaridade
Federagao Total Ensino Médio
Fundamental — Normall _ — Superior
Médio Total Magistério Ensino Médio
Brasil 2.005.734 12.565 611.260 450.707 160.553 1.381.909
Norte 169.930 1.792 73.029 57.007 16.022 95.109
Rondénia 16.041 103 4.170 3.325 845 11.768
Acre 9.796 237 4.939 3.578 1.361 4.620
Amazonas 36.533 393 12.197 8.658 3.539 23.943
Roraima 6.269 166 3.202 2.527 675 2.901
Para 73.461 693 39.045 31.303 7.742 33.723
Amapa 10.085 8 4.607 4.356 251 5.470
Tocantins 17.745 192 4.869 3.260 1.609 12.684
Nordeste 600.796 6.597 288.748 220.231 68.517 305.451
Maranh&o 92.479 913 52.745 47.022 5.723 38.821
Piauf 45.311 2.156 18.029 13.399 4.630 25.126
Ceard 87.765 401 30.672 16.702 13.970 56.692
R. G. do Norte 34.851 280 12.383 7.603 4.780 22.188
Paraiba 46.009 442 18.311 13.306 5.005 27.256
Pernambuco 90.503 687 37.881 32.148 5.733 51.935
Alagoas 31.240 218 16.814 13.317 3.497 14.208
Sergipe 22.407 168 7.309 5.715 1.594 14.930
Bahia 150.231 1.332 94.604 71.019 23.585 54.295
Sudeste 800.241 1.860 163.503 119.674 43.829 634.878
Minas Gerais 217.431 651 46.383 29.254 17.129 170.397
Espirito Santo 37.195 61 7.638 4.124 3.514 29.496
Rio de Janeiro 145.640 353 47.272 43.314 3.958 98.015
Séo Paulo 399.975 795 62.210 42.982 19.228 336.970
Sul 290.927 1.574 58.723 39.735 18.988 230.630
Parana 111.940 345 17.561 12.679 4.882 94.034
Santa Catarina 66.607 397 14.102 6.135 7.967 52.108
R. G. do Sul 112.380 832 27.060 20.921 6.139 84.488
Centro-Oeste 143.840 742 27.257 14.060 13.197 115.841
M. G. do Sul 25.889 56 3.082 1.744 1.338 22.751
Mato Grosso 31.888 444 6.477 2.142 4.335 24.967
Goias 58.675 218 13.196 6.816 6.380 45.261
Distrito Federal 27.388 24 4.502 3.358 1.144 22.862

Fonte: MEC/Inep/Deed, Censo da Educagdo Bésica, 2010.
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E evidente o movimento nas politicas publicas em torno da necessidade de
superar a defasagem na formacao e valoriza¢do docente. E muitos sdo os desafios que se
apresentam ao poder publico, cujas acdes ainda estdo aquém da superacdo das
contradi¢gdes sociais do pais, como revelam Frigotto e Ciavatta (2003, p. 112):

As politicas e os planos educacionais, implementados em nivel do Estado,
no Brasil, acompanham as vicissitudes da sociedade brasileira na faléncia de

ndo consolidar, até hoje, uma sociedade democritica e de ndo incorporar
amplos setores populares a um projeto superior de pais.

O enfrentamento dessas questdes passa, necessariamente, pela constru¢cdo de uma
politica nacional de formagao de professores — inicial e continuada — articulada por um
Plano Nacional de Educagdo. Este, por sua vez deve considerar ndo apenas a
necessidade de garantir resultados educacionais, mas também o imperativo de por fim

as desigualdades sociais.
3.4. Desafios para a area investigada

Conforme revelou este estudo, a formagdo de professores esteve fortemente
presente nos discursos € nas agendas politicas do pais nas ultimas décadas. Grande
énfase € dada a necessidade de os docentes atualizarem e aprofundarem seus
conhecimentos, visando a melhoria da qualidade dos processos de ensino-aprendizagem
nas escolas brasileiras.

Assim, as politicas publicas tém impulsionado inumeras a¢des para formacao
continuada, através de legislacdo especifica e de programas desenvolvidos em todas as
instancias da federacdo. Aqui, novamente ¢ vélido citar a lei que instituiu o0 FUNDEF
(BRASIL, 1996) que, ao garantir — pela primeira vez na histéria da educagdo brasileira
— financiamento sistemdtico de cursos para formacdo de professores em servico,
fortaleceu o desenvolvimento de processos de formagao continuada.

Nesse ambito, indicadores revelam que um grande nimero de docentes tem se
lancado as atividades relacionadas a formagao continuada. Segundo os dados do Censo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica de 2003, dos 1.542.878 professores,
701.516 participaram de algum curso presencial, semipresencial ou a distancia,
oferecido por instituicdes governamentais, instituicdes de ensino superior publicas ou
privadas, ONGs, sindicatos ou escolas. Assim, ¢ importante ressaltar que, em tais
indicadores, o termo formagdo continuada refere-se a um conjunto muito heterogéneo

de atividades, sendo que algumas iniciativas sdo institucionalizadas (conferindo
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certificados aos participantes) e outras sao menos formais, como as horas de trabalho
coletivo e os grupos de estudo.

Apesar da mobilizacdo civil em torno da temdtica e do aumento na
implementagdo de alternativas de formacdo continuada na esfera publica, os resultados
aferidos em relagao ao desempenho dos alunos t€m se mostrado insatisfatérios. Deste
modo, a validade e a eficicia das acOes governamentais t€ém sido amplamente
questionadas.

De acordo com andlise realizada por Freitas (2007), as politicas publicas
desenvolvidas nos dltimos anos t€ém conduzido a constitui¢do de uma nova regulacdo da
formagdo “mais flexivel na definicdo dos processos e rigida na avaliagdo da eficiéncia e
eficacia dos resultados” (BARROSO, 2005, p. 727 apud Freitas 2007, p. 1215). Assim,
cada vez mais, a avaliagdo das competéncias assume centralidade nas iniciativas do
poder publico em torno da educacio e, consequentemente, da formac¢do continuada dos
professores. Exemplo desta proposicao € o artigo 11 do projeto de lei relativo ao PNE
2011-2020. O artigo versa sobre o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bisica
(IDEB) e estabelece em seu §2° que “o INEP empreendera estudos para desenvolver
outros indicadores de qualidade relativos ao corpo docente”.

A avaliacdo do trabalho docente € um aspecto importante para garantia de uma
educagdo basica de qualidade, mas ndo € o unico devendo estar aliada a condicdes
concretas de exercicio profissional. Assim, a este respeito, compreende-se a necessidade
de que o PNE articule a constru¢do de um sistema de avaliagdo institucional — com
critérios definidos nacionalmente — para subsidiar as politicas e os programas de
formacdo continuada, buscando melhorar o desempenho dos profissionais, possibilitar a
ascensdo na carreira e contribuir com a elevagdo da qualidade educacional. Entretanto, a
avaliacdo deve ser concebida em um sentido formativo € ndo como mecanismo de
exclusdo e controle desses profissionais.

Ainda segundo Freitas (2007), é relevante citar algumas conjecturas a respeito
da estrutura dessas novas formas de regulacdo da formagdo docente no pais, quais
sejam: a) flexibiliza¢do da formacao docente, por meio de programas emergenciais para
formacdo; b) retirada da formacdo do ambiente universitario, através da criacdo de
Institutos Federais de Educacdo Tecnoldgica (IFETS) e da ampliagdo dos polos da
UAB; e ¢) reconfiguracdo da formacao inicial em servigo e a distincia, consolidando a
educagdo a distancia como politica de Estado, por meio de a¢cdes como a criagdo dos

polos da UAB nos municipios. Tais aspectos fortalecerem o processo de esvaziamento e
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precarizacdo da formacao e do trabalho docente. Nesse sentido, Freitas (2007, p. 1214)

reitera que:
E por estas vias que vdo se produzindo e reproduzindo as desigualdades na
formacdo de professores, que persistem em nosso pafs hd muitas décadas. A
necessidade de expansdo da escolarizac¢do, o reduzido investimento publico
na educagdo e a impossibilidade do Estado — minimo — prover os recursos
necessdrios que garantam a expansdo massiva da educacdo superior
publica — universitdria, presencial — e a formagao de qualidade elevada para
todos os professores alteram significativamente o cariter da formagdo em
nosso pais. As iniciativas atuais de massificagdo, por intermédio da UAB,
cumprem as metas estatisticas e conformam os professores a uma concepg¢io
de carater subordinado, meramente instrumental, em contraposi¢do a
concepcdo de educador de cardter socio-histérico, dos professores como
profissionais da educacdo, intelectuais essenciais para a constru¢do de um

projeto social emancipador que ofereca novas possibilidades a educagdo da
infincia e da juventude.

Assim, as politicas publicas para formacdo continuada de professores t€ém sido
focalizadas, pontuais, sendo limitadas ante os escassos recursos or¢amentarios
destinados a educacdo e ndo alcancando a organizacdo de uma politica nacional para
formacgao docente.

As pesquisas realizadas nesse campo (GATTI, 2008; GATTI e BARRETO,
2009) indicam que a oferta de cursos de especializacdo em educacdo constitui a
proposta de formacdo com maior incidéncia. No entanto, tais cursos ndo conferem
certificacdo profissional, como acontece em outras dreas de trabalho. Assim, interessa
distinguir os cursos de especializagdo que podem legitimar exercicio profissional
especializado e os cursos de especializacdio genéricos (como é o caso das
especializacdes em educacdo). Ainda que contribuam para o aperfeicoamento da
formacdo docente, estes cursos ndo representam um ganho, do ponto de vista da
profissionalizacao docente.

O crescimento dos cursos de especializacdao de carater genérico — denominados
pos-graduagdo lato sensu —, presenciais semipresenciais ou a distancia, configura um
dos grandes desafios para o novo PNE. A necessidade de balizar a oferta desses cursos
motivou o CNE a editar a resolucio n°. 01/07, de 08 de junho de 2007
(BRASIL/MEC/CNE, 2007). Todavia, esta medida ndo diminuiu a flexibilidade da
oferta e do funcionamento de tais cursos.

Nesse ambito, outra consideracdo importante refere-se a utilizacao da educagdo a
distincia (e também da educagcdo semipresencial) na formacdo continuada de

professores, que tem sido extremamente valorizada pelas politicas publicas nos dltimos
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anos. A expansao desses cursos (tanto em nivel de graduacdo como de pds-graduacao)
requer que o poder publico acompanhe e avalie seu impacto na formacao docente.

A justificativa para o investimento em educagdo a distincia reside no fato de que
através das tecnologias € possivel flexibilizar os tempos e os espagos de formacdo — o
que favoreceria a democratizagdo do acesso a este nivel de ensino. Contudo, ndo se
pode correr o risco de confundir igualdade de oportunidades com igualdade de
condicdes, sendo esta ultima consolidada somente “nas universidades, como projeto
institucional, onde suas faculdades e centros de educagdo, articulados aos institutos, se
constituem l6cus privilegiado para a formacdo de qualidade elevada de todos os
educadores” (FREITAS, 2007, p. 1207).

Aliada a preocupag¢do com a expansido da educacdo a distdncia encontra-se a
questdo da formacdo dos formadores. Atencdo especial deve ser dada ao sistema de
tutoria, que tem sido apontado por estudiosos do campo como um meio de baratear a
oferta de formacgdo. Assim, oferecer formagdo sélida e especifica aos formadores que
atuam nos programas de formacdo continuada constitui outro grande desafio ao poder
publico.

E nesse sentido que emerge a necessidade da constru¢do de um Plano Nacional
de Educacdo que contemple processos formativos que respondam as exigéncias por
universaliza¢do com qualidade da educacdo e por valorizacdo dos profissionais que nela
atuam. Para tanto, € imprescindivel que seja aprovado um novo Plano que considere as
deliberacdes da sociedade civil e estabeleca acdes que culminem na constru¢do de uma
sociedade pautada em principios de justica, igualdade e emancipa¢io humana. E vélido
citar as consideracdes de Gatti (2008, p. 68) que afirma que:

A legislagdo ndo nasce do nada, como inspiracdo ou insight momentaneo,
por desejo deste ou daquele; é resultante de um processo histérico em que
acdes se desenvolvem e criam impasses e questionamentos pela forma como
sdo praticadas, o que pode gerar movimentos de varios segmentos sociais,
movimentos que sdo levados aos 6rgaos reguladores, que se podem mostrar
mais ou menos atentos ou interessados nas questdes levantadas, e que, em
situagdo de negociagdo em contexto politico, procuram criar balizas onde

elas ndo existiam ou reformular orientagdes quando estas parecem ndo mais
atender as condi¢des de qualidade pensadas para as atividades desenvolvidas.

O projeto de lei referente ao PNE 2011-2020, tem como uma de suas diretrizes a
valoriza¢do docente — e, nesse sentido, estabelece metas que versam sobre formagdo,
remuneracdo e carreira. Nesse ambito, € importante ressaltar a importancia da
constru¢do de uma politica nacional de formagdo, baseada na confirmagdo do regime de

colaboracdo entre os entes federados. Também € preciso privilegiar a formacgdo
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continuada em nivel de pés-graduagdo stricto sensu, tendo como l6cus de formagdo a
universidade. E ainda, € imprescindivel levar adiante agdes que incidem sobre o
desenvolvimento profissional docente, como a observancia das determinacdes legais a
respeito do piso salarial e da construcao de planos de carreira.

Diante de tudo que foi exposto, € necessdrio que se constitua um Sistema
Nacional de Educagdo regulamentado e articulado ao novo Plano, uma vez que este
representa um elemento importante para consolidagdo das acdes do poder publico para a
formacgdo docente. Sobre este aspecto Gatti e Barreto (2009, p. 253) afirmam que:

Politicas isoladas, agdes pontuais ndo interligadas por uma finalidade
comum, na direcdo de construgdo de um valor social profissional, ndo
conseguem impacto suficiente para melhoria das aprendizagens nos sistemas
escolares. As andlises do pequeno impacto de iniciativas pontuais ou de seu

fracasso nos ultimos 30 anos deixam entrever claramente a necessidade de
politicas integradas e duradouras.

Deste modo, importa que o novo Plano Nacional de Educagdo incorpore uma gestao
democratica, que assegure a continuidade das a¢des de formagdo e valorizacdo docente

de modo independente das mudancas de governo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como finalidade identificar e analisar as politicas
publicas — federais e estaduais — para formac@o continuada de professores da educagdo
basica, buscando confrontd-las com o novo Plano Nacional de Educacdo (2011-2020),
que deve ser aprovado até o final deste ano.

Através do histérico apresentado foi possivel inferir que, nas ultimas décadas, a
formacdo continuada mostrou-se elemento imprescindivel para o trabalho dos
professores, devido a necessidade de aprofundar e ampliar os conhecimentos desses
profissionais, considerando o carater dindmico da sociedade e da propria docéncia. Essa
demanda exigiu que fossem desenvolvidas politicas publicas para formac¢do continuada
em todas as instancias da federacao. No entanto, devido aos problemas da formagao pré-
servico, a concepcao de formacdo como aprimoramento foi sendo substituida pela ideia
de formacdo compensatoria das lacunas deixadas pela precdria formacao inicial. Assim,
muitas iniciativas redundaram em programas focalizados e emergenciais, através da
formacdo em servigo e a distancia, visando atender as demandas por formacdo com
custos reduzidos.

Um aspecto relevante dessa andlise refere-se ao formato da formagdo continuada
presente nos programas desenvolvidos, que geralmente segue um padrdo que tem
revelado pouca efetividade: um grupo € capacitado e depois se torna capacitador de
outro grupo € assim sucessivamente. A situacdo gera maiores controvérsias quando,
aliado a esse formato, encontra-se o uso da EAD. Como foi indicado nesse trabalho, a
tutoria constitui um dos pontos de maior vulnerabilidade nesses processos formativos.
Assim, a principal preocupacido que cerca essa modalidade de formacdo refere-se ao
fato de que esta vem sendo oferecida em moldes ainda mais precdrios que os dos cursos
presenciais e, ao invés de aumentar a qualidade desses processos formativos, acaba
tornando-os mais frageis.

N3ao obstante, a educacdo a distancia tem adquirido importincia crescente nas
politicas educacionais. Apesar de todo esforco em regulamentar a oferta de EAD,
inclusive através de legislacdo especifica, o governo federal ndo dispde de condicdes
para acompanhar, supervisionar e fiscalizar esses cursos de modo a estabelecer uma
politica permanente de educagdo a distincia que possa equiparar-se aos Cursos
presenciais. Dai a necessidade de buscar caminhos para consolidar a formacao docente e

ndo torna-la mais instavel.

90



E importante que as politicas publicas considerem que as demandas por
formacdo adequada sdo diferentes de acordo com a regido, os niveis e as etapas de
ensino. Nesse sentido, € preciso estabelecer planos que superem o cardter genérico,
adotando uma estratégia de ac@o articulada entre o poder publico, as institui¢des
formadoras e os sistemas de ensino, buscando romper com os interesses partidarios e
estabelecer consensos quanto a garantia de uma educacdo nacional de qualidade, com
profissionais bem qualificados.

As politicas publicas para formacdo continuada de professores t€m sido
focalizadas, pontuais, sendo limitadas ante o0s escassos recursos or¢amentarios
destinados a educacdo e ndo alcancando a organizacdo de uma politica nacional para
formacdo docente. Assim, entende-se que é imprescindivel a constru¢cdo de politicas de
formacdo articuladas e continuas, que contemplem os docentes em seu contexto de
trabalho. Igualmente, a formagdo continuada deverd ser entendida como um direito do
professor e como parte essencial, mas nio Unica, do seu desenvolvimento profissional.

E nesse sentido que emerge a necessidade da construcio de um Plano Nacional
de Educacdo que contemple processos formativos que respondam as exigéncias por
universalizacdo com qualidade da educagdo e por valorizacio dos profissionais que nela
atuam. Para tanto, € imprescindivel que seja aprovado um novo Plano que considere as
deliberacdes da sociedade civil. A este respeito, Freitas (2007, p. 1223) assinala que:

Os embates entre projetos diferenciados de formagdo, marcados por
interesses contraditorios, ndo se encerram e vio evidenciando as
contradi¢des no processo de definicao e de implementacdo das politicas. Os
desafios para os setores progressistas aumentam, na medida em que os
“interlocutores validos”, escolhidos nessa caminhada, ndo s&o os sujeitos do
processo educativo, aqueles que, nas escolas e nas universidades, deveriam
ser participes ativos na construg@o das politicas educacionais que constroem

ou destroem as suas vidas: os professores, os estudantes, os educadores da
escola e os pais.

Inimeros processos de formagdo continuada foram instituidos nos ultimos anos,
algumas iniciativas foram avaliadas, assim como foram examinados os fundamentos e
principios que as orientam. E preciso ter em vista que “uma década é pouco tempo, em
termos historicos” (GATTI, 2008, p. 68). Nesse sentido, os estudos apontam para a
necessidade de uma politica global de formacdo e valorizacdo dos profissionais da
educagdo que articule formacdo inicial e continuada e condicdoes de trabalho,
remuneracao e carreira. Nesse ambito, Gatti (2008, p. 68), ao colocar uma pergunta para
reflexdo, propde uma inversdo da légica que permeia as politicas para formacgdo

continuada:
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(...) ndo seria melhor investir mais or¢amento publico para a ampliagdo de
vagas em instituicdes publicas para formar licenciados e investir na
qualificacdo desses cursos, em termos de projeto, de docentes, de infra-
estrutura, deixando para a educagdo continuada realmente os
aperfeicoamentos ou especializagdes?

Nota-se que hd indimeros desafios a superar. Embora exista um consideravel
montante de resolugdes e normas incidindo sobre a formagao continuada, ainda nao
houve uma transformacao da estrutura em que estao baseados os processos de formacao.
Deste modo, “uma verdadeira revolug@o nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos da formacdo € necessdria. As emendas ji sdo muitas. A fragmentacdao
formativa ¢ clara” (GATTI e BARRETO, 2009, p. 257).

O projeto de lei referente ao PNE 2011-2020 — tendo a valorizacdo docente
como uma de suas diretrizes —, estabelece metas que versam sobre formacao,
remuneracdo e carreira. Nesse ambito, € importante ressaltar a importancia da
constru¢do de uma politica nacional de formagdo, baseada na confirmacao do regime de
colaboracdo entre os entes federados. Também ¢€ preciso privilegiar a formacgdo
continuada em nivel de pés-graduagdo stricto sensu, tendo como l6cus de formacgdo a
universidade. E ainda, é imprescindivel levar adiante ag¢des que incidem sobre o
desenvolvimento profissional docente, como a observancia das determinacOes legais a
respeito do piso salarial e da constru¢do de planos de carreira, uma vez que uma melhor
qualificacdo da educacdo passa também por esses aspectos.

Deste modo, importa que o novo Plano Nacional de Educagdo incorpore uma
gestdo democrdtica, que assegure a continuidade das agdes de formacdo e valorizacdao
docente de modo independente das mudangas de governo. E nessa direcio que o PNE
deve incorporar a reivindicacdo da sociedade civil pelo aumento do investimento
publico em educacdo, pois ndo dé para alocar verbas sem um planejamento integrado,
ao mesmo tempo, ndo d4 para por em pratica um plano sem uma adequada destinacao
de verbas. E assim, enquanto ndo é aprovado o novo Plano Nacional de Educacio,
permanece a expectativa pela apresentacao de um PNE que ndo seja somente uma carta
de intengdes, mas que se constitua instrumento capaz de atender as demandas da
educagdo brasileira. Um Plano que aponte alternativas plausiveis de superacdo das

dificuldades e que reflita o compromisso do poder puiblico em garantir, a todos os

cidaddos, o direito a educagdo de qualidade.
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PROJETO DE LEI N°

Aprova o Plano Nacional de Educacdo para o
decénio 2011-2020, e d4 outras providéncias.

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

Art. 1° Fica aprovado o Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2011-2020
(PNE - 2011/2020) constante do Anexo desta Lei, com vistas ao cumprimento do disposto
no art. 214 da Constituicao.

Art. 2° Sdo diretrizes do PNE - 2011/2020:

I - erradicag@o do analfabetismo;

IT - universalizagc@o do atendimento escolar;

III - superacdo das desigualdades educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formagdo para o trabalho;

VI - promogdo da sustentabilidade s6cio-ambiental;

VII - promogdo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo
como propor¢do do produto interno bruto;

IX - valorizagdo dos profissionais da educagdo; e

X - difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestdao
democrética da educagdo.

Art. 3° As metas previstas no Anexo desta Lei deverdo ser cumpridas no prazo
de vigéncia do PNE - 2011/2020, desde que ndo haja prazo inferior definido para metas
especificas.

Art. 4° As metas previstas no Anexo desta Lei deverdo ter como referéncia os
censos nacionais da educagdo bdsica e superior mais atualizados, disponiveis na data da
publicagdo desta Lei.



Art. 5° A meta de ampliacdo progressiva do investimento publico em educacao
serd avaliada no quarto ano de vigéncia dessa Lei, podendo ser revista, conforme o caso,
para atender as necessidades financeiras do cumprimento das demais metas do PNE -
2011/2020.

Art. 6°. A Unido deverd promover a realizacdo de pelo menos duas conferéncias
nacionais de educacgdo até o final da década, com intervalo de até quatro anos entre elas,
com o objetivo de avaliar e monitorar a execu¢cdo do PNE — 2011-2020 e subsidiar a
elaboracdo do Plano Nacional de Educacio para o decénio 2021-2030.

Pardgrafo tinico. O Férum Nacional de Educagdo, a ser instituido no 4ambito do
Ministério da Educacdo, articulard e coordenard as Conferéncias Nacionais de Educacdo
previstas no caput.

Art. 7° A consecucdo das metas do PNE - 2011/2020 e a implementacio das
estratégias deverdo ser realizadas em regime de colaborag@o entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios.

§ 1° As estratégias definidas no Anexo desta Lei ndo elidem a adogdao de
medidas adicionais em ambito local ou de instrumentos juridicos que formalizem a
cooperacdo entre os entes federados, podendo ser complementadas por mecanismos
nacionais e locais de coordenagdo e colaboragao reciproca.

§ 2° Os sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
deverdo prever mecanismos para o acompanhamento local da consecu¢do das metas do
PNE - 2011/2020 e dos planos previstos no art. 8°.

§ 3° A educag@o escolar indigena devera ser implementada por meio de regime
de colaboracdo especifico que considere os territorios étnico-educacionais e de estratégias
que levem em conta as especificidades socioculturais e lingiiisticas de cada comunidade,
promovendo a consulta prévia e informada a essas comunidades.

Art. 8° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo elaborar seus
correspondentes planos de educacdo, ou adequar os planos ja aprovados em Lei, em
consonancia com as diretrizes, metas e estratégias previstas no PNE - 2011/2020, no prazo
de um ano contado da publicagdo desta Lei.

§ 1° Os entes federados deverdo estabelecer em seus respectivos planos de
educagdo metas que considerem as necessidades especificas das populacdes do campo e de
dreas remanescentes de quilombos, garantindo equidade educacional.

§ 2° Os entes federados deverdo estabelecer em seus respectivos planos de
educagcdo metas que garantam o atendimento as necessidades educacionais especificas da
educagdo especial, assegurando um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
etapas e modalidades.



Art. 9° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo aprovar leis
especificas disciplinando a gestdo democrética da educagdo em seus respectivos ambitos de
atuacdo no prazo de um ano contado da publicacdo desta Lei.

Art. 10. O plano plurianual, as diretrizes orcamentarias e 0os orcamentos anuais
da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios deverdo ser formulados de
maneira a assegurar a consignacdo de dotagdes orcamentdrias compativeis com as
diretrizes, metas e estratégias do PNE - 2011/2020 e com os respectivos planos de
educagdo, a fim de viabilizar sua plena execugdo.

Art. 11 O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB serd
utilizado para avaliar a qualidade do ensino a partir dos dados de rendimento escolar
apurados pelo censo escolar da educacdo basica, combinados com os dados relativos ao
desempenho dos estudantes apurados na avaliagdo nacional do rendimento escolar.

§1° O IDEB ¢ calculado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, vinculado ao Ministério da Educacio,

§2° O INEP empreendera estudos para desenvolver outros indicadores de
qualidade relativos ao corpo docente e a infra-estrutura das escolas de educacao bdsica.

Art. 12. Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacdo.

Brasilia, de de 2010 ; 1892 da Independéncia 122° da
Republica.



ANEXO
METAS E ESTRATEGIAS

Meta 1: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacdo de 4 e 5 anos, e
ampliar, até 2020, a oferta de educagdo infantil de forma a atender a 50% da populacio de
até 3 anos.

Estratégias:

1.1) Definir, em regime de colaboracio entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, metas de expansao das respectivas redes publicas de educagado infantil segundo
padrdo nacional de qualidade compativel com as peculiaridades locais.

1.2) Manter e aprofundar programa nacional de reestruturacdo e aquisi¢do de equipamentos
para a rede escolar publica de educagdo infantil, voltado a expansdo e a melhoria da rede
fisica de creches e pré-escolas publicas.

1.3) Avaliar a educagdo infantil com base em instrumentos nacionais, a fim de aferir a
infra-estrutura fisica, o quadro de pessoal e os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
empregados na creche e na pré-escola.

1.4) Estimular a oferta de matriculas gratuitas em creches por meio da concessdo de
certificado de entidade beneficente de assisténcia social na educacio,.

1.5) Fomentar a formagdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a
educacdo infantil.

1.6) Estimular a articulagdo entre programas de pds-graduacdo Stricto sensu e cursos de
formacdo de professores para a educacdo infantil, de modo a garantir a constru¢cdo de
curriculos capazes de incorporar os avangos das ciéncias no atendimento da populacdo de 4
e 5 anos.

1.7) Fomentar o atendimento das criancas do campo na educagdo infantil por meio do
redimensionamento da distribuicdo territorial da oferta, limitando a nucleacio de escolas e
o deslocamento das criangas, de forma a atender as especificidades das comunidades rurais.

1.8) Respeitar a opcdo dos povos indigenas quanto a oferta de educag@o infantil, por meio
de mecanismos de consulta prévia e informada.

1.9) Fomentar o acesso a creche e a pré-escola e a oferta do atendimento educacional
especializado complementar aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, assegurando a transversalidade da
educagdo especial na educagdo infantil.

Meta 2: Universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda populagcdo de 6 a 14
anos.

Estratégias:

2.1) Criar mecanismos para o acompanhamento individual de cada estudante do ensino
fundamental.



2.2) Fortalecer o acompanhamento € o monitoramento do acesso e da permanéncia na
escola por parte dos beneficidrios de programas de transferéncia de renda, identificando
motivos de auséncia e baixa freqiiéncia e garantir, em regime de colaboracio, a freqiiéncia
e 0 apoio a aprendizagem.

2.3) Promover a busca ativa de criancas fora da escola, em parceria com as dreas de
assisténcia social e saude.

2.4) Ampliar programa nacional de aquisicao de veiculos para transporte dos estudantes do
campo, com os objetivos de renovar e padronizar a frota rural de veiculos escolares, reduzir
a evasdo escolar da educagdo do campo e racionalizar o processo de compra de veiculos
para o transporte escolar do campo, garantindo o transporte intracampo, cabendo aos
sistemas estaduais e municipais reduzir o tempo maximo dos estudantes em deslocamento a
partir de suas realidades.

2.5) Manter programa nacional de reestruturagcdo e aquisicdo de equipamentos para escolas
do campo, bem como de produgdo de material didatico e de formacao de professores para a
educagdo do campo, com especial atencdo as classes multisseriadas.

2.6) Manter programas de formacdo de pessoal especializado, de producdo de material
didatico e de desenvolvimento de curriculos e programas especificos para educacdo escolar
nas comunidades indigenas, neles incluindo os conteidos culturais correspondentes as
respectivas comunidades e considerando o fortalecimento das praticas socioculturais e da
lingua materna de cada comunidade indigena.

2.7) Desenvolver tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira articulada, a
organizacdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e 0 ambiente comunitdrio,
em prol da educac@o do campo e da educacdo indigena.

2.8) Estimular a oferta dos anos iniciais do ensino fundamental para as populag¢des do
campo nas proprias comunidades rurais.

2.9) Disciplinar, no ambito dos sistemas de ensino, a organizacdo do trabalho pedagdgico
incluindo adequacdo do calenddrio escolar de acordo com a realidade local e com as
condicdes climaticas da regido.

2.10) Oferecer atividades extracurriculares de incentivo aos estudantes e de estimulo a
habilidades, inclusive mediantes certames e concursos nacionais.

2.11) Universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda larga de alta
velocidade e aumentar a relacdo computadores/estudante nas escolas da rede publica de
educacdo basica, promovendo a utilizacdo pedagdgica das tecnologias da informacao e da
comunicagao.

2.12) Definir, até dezembro de 2012, expectativas de aprendizagem para todos os anos do
ensino fundamental de maneira a assegurar a formacdo bésica comum, reconhecendo a
especificidade da infancia e da adolescéncia, os novos saberes e os tempos escolares.

Meta 3: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 a 17
anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%, nesta faixa
etaria.

Estratégias:



3.1) Institucionalizar programa nacional de diversificacdo curricular do ensino médio a fim
de incentivar abordagens interdisciplinares estruturadas pela relacdo entre teoria e prética,
discriminando-se conteudos obrigatorios e contetudos eletivos articulados em dimensdes
temdticas tais como ciéncia, trabalho, tecnologia, cultura e esporte, apoiado por meio de
acoes de aquisi¢do de equipamentos e laboratérios, produ¢do de material didético
especifico e formacao continuada de professores.

3.2) Manter e ampliar programas e acdes de corre¢do de fluxo do ensino fundamental por
meio do acompanhamento individualizado do estudante com rendimento escolar defasado e
pela adocdo de praticas como aulas de reforco no turno complementar, estudos de
recuperacdo e progressdo parcial, de forma a reposiciond-lo no ciclo escolar de maneira
compativel com sua idade.

3.3) Utilizar exame nacional do ensino médio como critério de acesso a educagdo superior,
fundamentado em matriz de referéncia do conteido curricular do ensino médio e em
técnicas estatisticas e psicométricas que permitam a comparabilidade dos resultados do
exame.

N

3.4) Fomentar a expansdo das matriculas de ensino médio integrado a educacdo
profissional, observando-se as peculiaridades das populacdes do campo, dos povos
indigenas e das comunidades quilombolas.

3.5) Fomentar a expansdo da oferta de matriculas gratuitas de educacdo profissional técnica
de nivel médio por parte das entidades privadas de formagdo profissional vinculadas ao
sistema sindical, de forma concomitante ao ensino médio publico.

3.6) Estimular a expansdo do estdgio para estudantes da educacdo profissional técnica de
nivel médio e do ensino médio regular, preservando-se seu carater pedagdgico integrado ao
itinerdrio formativo do estudante, visando ao aprendizado de competéncias proprias da
atividade profissional, a contextualizacdo curricular e ao desenvolvimento do estudante
para a vida cidada e para o trabalho.

3.7) Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso e da permanéncia na
escola por parte dos beneficidrios de programas de assisténcia social e transferéncia de
renda, identificando motivos de auséncia e baixa freqiiéncia e garantir, em regime de
colaboracio, a freqiiéncia e o apoio a aprendizagem.

3.8) Promover a busca ativa da populacdo de 15 a 17 anos fora da escola, em parceria com
as dreas da assisténcia social e da sadde.

3.9) Implementar politicas de prevengdo a evasao motivada por preconceito e discriminagao
a orientacdo sexual ou a identidade de género, criando rede de prote¢do contra formas
associadas de exclusao.

3.10) Fomentar programas de educacdo de jovens e adultos para a populagdo urbana e do
campo na faixa etdria de 15 a 17 anos, com qualificacdo social e profissional para jovens
que estejam fora da escola e com defasagem idade-série.

3.11) Universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda larga de alta
velocidade e aumentar a relagdo computadores/estudante nas escolas da rede publica de
educacdo basica, promovendo a utilizacdo pedagdgica das tecnologias da informacao e da
comunicacao nas escolas da rede publica de ensino médio.



3.12) Redimensionar a oferta de ensino médio nos turnos diurno e noturno, bem como a
distribuigdo territorial das escolas de ensino médio, de forma a atender a toda a demanda,
de acordo com as necessidades especificas dos estudantes.

Meta 4: Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo na rede regular de ensino.

Estratégias:

4.1) Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manuten¢cdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, as
matriculas dos estudantes da educagdo regular da rede publica que recebem atendimento
educacional especializado complementar, sem prejuizo do codmputo dessas matriculas na
educacdo bdasica regular.

4.2) Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a formagdo continuada de
professores para o atendimento educacional especializado complementar, nas escolas
urbanas e rurais.

4.3) Ampliar a oferta do atendimento educacional especializado complementar aos
estudantes matriculados na rede publica de ensino regular.

4.4) Manter e aprofundar programa nacional de acessibilidade nas escolas publicas para
adequacdo arquitetdnica, oferta de transporte acessivel, disponibilizacio de material
didatico acessivel e recursos de tecnologia assistiva, e oferta da educagdo bilingiie em
lingua portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS.

4.5) Fomentar a educacao inclusiva, promovendo a articulagdo entre o ensino regular e o
atendimento educacional especializado complementar ofertado em salas de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em institui¢des especializadas.

4.6) Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso a escola por parte dos
beneficidrios do beneficio de prestacdo continuada, de maneira a garantir a ampliacdo do
atendimento aos estudantes com deficiéncia na rede publica regular de ensino.

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas até, no maximo, os oito anos de idade.
Estratégias:

5.1) Fomentar a estruturagao do ensino fundamental de nove anos com foco na organizacgao
de ciclo de alfabetizacdo com duracdo de trés anos, a fim de garantir a alfabetizacdo plena
de todas as criangas, no maximo, até o final do terceiro ano.

5.2) Aplicar exame periddico especifico para aferir a alfabetizacio das criangas.

5.3) Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para alfabetizagdo de
criangas, assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagdgicas, bem como o
acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas.

5.4) Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de inovagdo das praticas
pedagogicas nos sistemas de ensino que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria
do fluxo escolar e a aprendizagem dos estudantes, consideradas as diversas abordagens
metodoldgicas e sua efetividade.



5.5) Apoiar a alfabetizagdo de criangas indigenas e desenvolver instrumentos de
acompanhamento que considerem o uso da lingua materna pelas comunidades indigenas,
quando for o caso.

Meta 6: Oferecer educacdo em tempo integral em 50% das escolas publicas de educacgdo
basica.

Estratégias:

6.1) Estender progressivamente o alcance do programa nacional de ampliacdo da jornada
escolar, mediante oferta de educacdo bdsica publica em tempo integral, por meio de
atividades de acompanhamento pedagdgico e interdisciplinares, de forma que o tempo de
permanéncia de criangas, adolescentes e jovens na escola ou sob sua responsabilidade passe
a ser igual ou superior a sete horas didrias durante todo o ano letivo, buscando atender a
pelo menos metade dos alunos matriculados nas escolas contempladas pelo programa.

6.2) Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa nacional de ampliacdo
e reestruturacdo das escolas publicas por meio da instalagdo de quadras poliesportivas,
laboratérios, bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitdrios, banheiros e outros equipamentos,
bem como de producdo de material diddtico e de formacdo de recursos humanos para a
educacdo em tempo integral.

6.3) Fomentar a articulagdo da escola com os diferentes espagos educativos e equipamentos
publicos como centros comunitdrios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros e cinema.

6.4) Estimular a oferta de atividades voltadas a ampliac@o da jornada escolar de estudantes
matriculados nas escolas da rede publica de educacdo bdsica por parte das entidades
privadas de servigo social vinculadas ao sistema sindical de forma concomitante e em
articulagdo com a rede publica de ensino.

6.5) Orientar, na forma do art. 13, § 1°, I, da Lei n° 12.101, de 27 de novembro de 2009, a
aplicacdo em gratuidade em atividades de ampliagdo da jornada escolar de estudantes
matriculados nas escolas da rede publica de educag@o bdsica de forma concomitante e em
articulagdo com a rede publica de ensino.

6.6) Atender as escolas do campo na oferta de educag@o em tempo integral considerando as
peculiaridades locais.

Meta 7: Atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB:

IDEB 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 4,6 4,9 5,2 5.5 5,7 6,0
Anos finais do ensino fundamental 39 4.4 4,7 5,0 52 5,5
Ensino médio 3,7 3,9 4,3 4,7 5,0 5,2

Estratégias:




7.1) Formalizar e executar os planos de agdes articuladas dando cumprimento as metas de
qualidade estabelecidas para a educagdo bésica publica e as estratégias de apoio técnico e
financeiro voltadas a melhoria da gestdo educacional, a formacdo de professores
profissionais de servigos e apoio escolar, ao desenvolvimento de recursos pedagdgicos e
melhoria e expansao da infra-estrutura fisica da rede escolar.

& O

7.2) Fixar, acompanhar e divulgar bienalmente os resultados do IDEB das escolas, das
redes publicas de educacdo bdsica e dos sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios.

7.3) Associar a prestacdo de assisténcia técnica e financeira a fixacdo de metas
intermedidrias, nos termos e nas condicdes estabelecidas conforme pactuacdo voluntiria
entre os entes, priorizando sistemas e redes de ensino com IDEB abaixo da média nacional.

7.4) Aprimorar continuamente os instrumentos de avaliacio da qualidade do ensino
fundamental e médio, de forma a englobar o ensino de ci€ncias nos exames aplicados nos
anos finais do ensino fundamental e incorporar o exame nacional de ensino médio ao
sistema de avaliacdo da educagdo bdésica.

7.5) Garantir transporte gratuito para todos os estudantes da educacdo do campo na faixa
etdria da educacdo escolar obrigatéria, mediante renovagio integral da frota de veiculos, de
acordo com especificagdes definidas pelo Instituto Nacional de Metrologia, Normalizacdo e
Qualidade Industrial - Inmetro, vinculado ao Ministério do Desenvolvimento, Industria e
Comércio Exterior.

7.6) Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para o ensino fundamental e
médio, assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagédgicas, bem como o
acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas.

7.7) Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de inovacdo das praticas
pedagdgicas nos sistemas de ensino, que assegurem a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem dos estudantes.

7.8) Apoiar técnica e financeiramente a gestdo escolar mediante transferéncia direta de
recursos financeiros a escola, com vistas a ampliacdo da participacdo da comunidade
escolar no planejamento e na aplicacdo dos recursos e o desenvolvimento da gestdo
democratica efetiva.

7.9) Ampliar programas e aprofundar acdes de atendimento ao estudante, em todas as
etapas da educacdo bdsica, por meio de programas suplementares de material didético-
escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a saude.

7.10) Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa nacional de
reestruturagdo e aquisicdo de equipamentos para escolas publicas, tendo em vista a
equalizacdo regional das oportunidades educacionais.

7.11) Prover equipamentos e recursos tecnoldgicos digitais para a utilizagdo pedagdgica no
ambiente escolar a todas as escolas de ensino fundamental e médio.

7.12) Estabelecer diretrizes pedagdgicas para a educagdo bdsica e parametros curriculares
nacionais comuns, respeitada a diversidade regional, estadual e local.



7.13) Informatizar a gestdo das escolas e das secretarias de educacdo dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, bem como manter programa nacional de formacdo
inicial e continuada para o pessoal técnico das secretarias de educacao.

7.14) Garantir politicas de combate a violéncia na escola e constru¢do de uma cultura de
paz e um ambiente escolar dotado de seguranca para a comunidade escolar.

7.15) Implementar politicas de inclus@o e permanéncia na escola para adolescentes e jovens
que se encontram em regime de liberdade assistida e em situagc@o de rua, assegurando-se os
principios do Estatuto da Crianca e do Adolescente de que trata a Lei n° 8.069, de 13 de
julho de 1990.

7.16) Garantir o ensino da histdria e cultura afro-brasileira e indigena, nos termos da Lei n°
10.639, de 9 de janeiro de 2003, e da Lei n° 11.645, de 10 de marco de 2008, por meio de
acoes colaborativas com féruns de educacdo para a diversidade étnico-racial, conselhos
escolares, equipes pedagdgicas e com a sociedade civil em geral.

7.17) Ampliar a educagdo escolar do campo, quilombola e indigena a partir de uma visao
articulada ao desenvolvimento sustentdvel e a preservagao da identidade cultural.

7.18) Priorizar o repasse de transferéncias voluntdrias na drea da educacdo para os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios que tenham aprovado lei especifica para a instalacido de
conselhos escolares ou 6rgaos colegiados equivalentes, com representacao de trabalhadores
em educacao, pais alunos e comunidade, escolhidos pelos seus pares.

7.19) Assegurar, a todas as escolas publicas de educagdo bdsica, dgua tratada e saneamento
basico; energia elétrica; acesso a rede mundial de computadores em banda larga de alta
velocidade; acessibilidade a pessoa com deficiéncia; acesso a bibliotecas; acesso a espagos
para pratica de esportes; acesso a bens culturais e a arte; e equipamentos e laboratérios de
ciéncias.

7.20) Mobilizar as familias e setores da sociedade civil, articulando a educagdo formal com
experiéncias de educagdo popular e cidadd, com os propdsitos de que a educagdo seja
assumida como responsabilidade de todos e de ampliar o controle social sobre o
cumprimento das politicas publicas educacionais.

7.21) Promover a articulacio dos programas da drea da educagdo, de ambito local e
nacional, com os de outras dreas como saude, trabalho e emprego, assisténcia social,
esporte, cultura, possibilitando a criacdo de uma rede de apoio integral as familias, que as
ajude a garantir melhores condi¢des para o aprendizado dos estudantes.

7.22) Universalizar, mediante articulacio entre os 6rgaos responsaveis pelas dreas da satide
e da educacdo, o atendimento aos estudantes da rede publica de educacdo bésica por meio
de acdes de prevengdo, promog¢ao e atencao a saude.

7.23) Estabelecer acdes efetivas especificamente voltadas para a prevencdo, atencdo e
atendimento a saude e integridade fisica, mental e moral dos profissionais da educacdo,
como condicdo para a melhoria da qualidade do ensino.

7.24) Orientar as politicas das redes e sistemas de educag¢do de forma a buscar atingir as
metas do IDEB, procurando reduzir a diferenca entre as escolas com os menores indices e a
média nacional, garantindo equidade da aprendizagem.



7.25) Confrontar os resultados obtidos no IDEB com a média dos resultados em
matematica, leitura e ciéncias obtidos nas provas do Programa Internacional de Avaliacdo
de Alunos - PISA, como forma de controle externo da convergéncia entre os processos de
avaliacdo do ensino conduzidos pelo INEP e processos de avaliacio do ensino
internacionalmente reconhecidos, de acordo com as seguintes projecoes:

PISA 2009 2012 2015 2018

2021

Média dos resultados em matematica, leitura e ciéncias 395 417 438 455

473

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populacdo de 18 a 24 anos de modo a alcancar
minimo de 12 anos de estudo para as populacdes do campo, da regido de menor
escolaridade no pais e dos 25% mais pobres, bem como igualar a escolaridade média entre
negros € ndo negros, com vistas a redu¢do da desigualdade educacional.

Estratégias:

8.1) Institucionalizar programas e desenvolver tecnologias para correcdo de fluxo,
acompanhamento pedagdégico individualizado, recuperagdo e progressio parcial bem como
priorizar estudantes com rendimento escolar defasado considerando as especificidades dos
segmentos populacionais considerados.

8.2) Fomentar programas de educagdo de jovens e adultos para os segmentos populacionais
considerados, que estejam fora da escola e com defasagem idade série.

8.3) Garantir acesso gratuito a exames de certificacdo da conclusdo dos ensinos
fundamental e médio.

8.4) Fomentar a expansao da oferta de matriculas gratuitas de educacgdo profissional técnica
por parte das entidades privadas de servico social e de formacao profissional vinculadas ao
sistema sindical, de forma concomitante ao ensino publico, para os segmentos
populacionais considerados.

8.5) Fortalecer acompanhamento e monitoramento de acesso a escola especificos para os
segmentos populacionais considerados, identificando motivos de auséncia e baixa
freqiiéncia e colaborando com estados e municipios para garantia de frequéncia e apoio a
aprendizagem, de maneira a estimular a ampliacdo do atendimento desses estudantes na
rede publica regular de ensino.

8.7) Promover busca ativa de criangcas fora da escola pertencentes aos segmentos
populacionais considerados, em parceria com as dreas de assisténcia social e saude.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 anos ou mais para 93,5% até
2015 e erradicar, até 2020, o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de
analfabetismo funcional

Estratégias:

9.1) Assegurar a oferta gratuita da educacdo de jovens e adultos a todos os que ndo tiveram
acesso a educacao bdsica na idade propria.

9.2) Implementar acdes de alfabetizag@o de jovens e adultos com garantia de continuidade
da escolarizagdo bésica.




9.3) Promover o acesso ao ensino fundamental aos egressos de programas de alfabetizagdo
e garantir o acesso a exames de reclassificacdo e de certificacdo da aprendizagem.

9.4) Promover chamadas publicas regulares para educagdo de jovens e adultos e avaliacdo
de alfabetizacdo por meio de exames especificos, que permitam afericdo do grau de
analfabetismo de jovens e adultos com mais de 15 anos de idade.

9.5) Executar, em articulagdo com a drea da saide, programa nacional de atendimento
oftalmolégico e fornecimento gratuito de 6culos para estudantes da educagdo de jovens e
adultos.

Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacdo de jovens e adultos na
forma integrada a educacgdo profissional nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio.

Estratégias:

10.1) Manter programa nacional de educacdo de jovens e adultos voltado a conclusdo do
ensino fundamental e a formagdo profissional inicial, de forma a estimular a conclusdo da
educacio bésica.

10.2) Fomentar a expansdo das matriculas na educacio de jovens e adultos de forma a
articular a formagdo inicial e continuada de trabalhadores e a educacdo profissional,
objetivando a elevagdo do nivel de escolaridade do trabalhador.

10.3) Fomentar a integragdo da educagdo de jovens e adultos com a educacdo profissional,
em cursos planejados de acordo com as caracteristicas e especificidades do publico da
educacgdo de jovens e adultos, inclusive na modalidade de educacio a distancia.

10.4) Institucionalizar programa nacional de reestruturagcdo e aquisicdo de equipamentos
voltados a expansao e a melhoria da rede fisica de escolas publicas que atuam na educacdo
de jovens e adultos integrada a educacgdo profissional.

10.5) Fomentar a producdo de material didético, o desenvolvimento de curriculos e
metodologias especificas para avaliagdo, formacgdo continuada de docentes das redes
publicas que atuam na educacdo de jovens e adultos integrada a educacio profissional.

10.6) Fomentar a oferta publica de formagdo inicial e continuada para trabalhadores
articulada a educacdo de jovens e adultos, em regime de colaboracdo e com apoio das
entidades privadas de formagao profissional vinculadas ao sistema sindical.

10.7) Institucionalizar programa nacional de assisténcia ao estudante, compreendendo
acoes de assisténcia social, financeira e de apoio psico-pedagdgico que contribuam para
garantir o acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a conclusd@o com éxito da educagdo de
jovens e adultos integrada com a educacao profissional.

10.8) Fomentar a diversificagcdo curricular do ensino médio para jovens e adultos,
integrando a formagdo integral a preparacdo para o mundo do trabalho e promovendo a
inter-relacdo entre teoria e pratica nos eixos da ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da
cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo e o espaco pedagdgicos adequados as
caracteristicas de jovens e adultos por meio de equipamentos e laboratérios, producdo de
material didatico especifico e formacao continuada de professores.



Meta 11: Duplicar as matriculas da educag@o profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta.

Estratégias:

11.1) Expandir as matriculas de educagdo profissional técnica de nivel médio nos Institutos
Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia, levando em consideracdo a responsabilidade
dos Institutos na ordenacdo territorial, sua vinculagdo com arranjos produtivos, sociais e
culturais locais e regionais, bem como a interiorizacdo da educacao profissional.

11.2) Fomentar a expansdo da oferta de educagdo profissional técnica de nivel médio nas
redes publicas estaduais de ensino.

11.3) Fomentar a expansdo da oferta de educacdo profissional técnica de nivel médio na
modalidade de educacdo a distincia, com a finalidade de ampliar a oferta e democratizar o
acesso a educacdo profissional publica e gratuita.

11.4) Ampliar a oferta de programas de reconhecimento de saberes para fins da certificacdo
profissional em nivel técnico.

11.5) Ampliar a oferta de matriculas gratuitas de educac@o profissional técnica de nivel
médio pelas entidades privadas de formacao profissional vinculadas ao sistema sindical.

11.6) Expandir a oferta de financiamento estudantil a educacgdo profissional técnica de nivel
médio oferecidas em instituicdes privadas de educacao superior.

11.7) Institucionalizar sistema de avaliacdo da qualidade da educag@o profissional técnica
de nivel médio das redes publicas e privadas.

11.8) Estimular o atendimento do ensino médio integrado a formacdo profissional, de
acordo com as necessidades e interesses dos povos indigenas.

11.9) Expandir o atendimento do ensino médio integrado a formacgdo profissional para os
povos do campo de acordo com os seus interesses e necessidades.

11.10) Elevar gradualmente a taxa de conclusdo média dos cursos técnicos de nivel médio
na rede federal de educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica para 90% (noventa por
cento) e elevar, nos cursos presenciais, a relacdo de alunos por professor para 20 (vinte),
com base no incremento de programas de assisténcia estudantil e mecanismos de
mobilidade académica.

Meta 12: Elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para 50% e a taxa liquida
para 33% da populacdo de 18 a 24 anos, assegurando a qualidade da oferta.

Estratégias:

12.1) Otimizar a capacidade instalada da estrutura fisica e de recursos humanos das
institui¢des publicas de educacdo superior mediante acdes planejadas e coordenadas, de
forma a ampliar e interiorizar o acesso a graduacao.

12.2) Ampliar a oferta de vagas por meio da expansdo e interiorizacdo da rede federal de
educacgdo superior, da Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e
do Sistema Universidade Aberta do Brasil, considerando a densidade populacional, a oferta
de vagas publicas em relagdo a populacio na idade de referéncia e observadas as



caracteristicas regionais das micro e mesorregioes definidas pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE, uniformizando a expansao no territério nacional.

12.3) Elevar gradualmente a taxa de conclusdo média dos cursos de graduag@o presenciais
nas universidades publicas para 90% (noventa por cento), ofertar um terco das vagas em
cursos noturnos e elevar a relagdo de estudantes por professor para 18 (dezoito), mediante
estratégias de aproveitamento de créditos e inovagdes académicas que valorizem a
aquisicdo de competéncias de nivel superior.

12.4) Fomentar a oferta de educagdo superior publica e gratuita prioritariamente para a
formacdo de professores para a educagdo bdsica, sobretudo nas dreas de ciéncias e
matematica, bem como para atender o déficit de profissionais em dreas especificas.

12.5) Ampliar, por meio de programas especiais, as politicas de inclus@o e de assisténcia
estudantil nas institui¢des publicas de educacdo superior, de modo a ampliar as taxas de
acesso a educacdo superior de estudantes egressos da escola publica, apoiando seu sucesso
académico.

12.6) Expandir o financiamento estudantil por meio do Fundo de Financiamento ao
estudante do Ensino Superior - FIES, de que trata a Lei n° 10.260, de 12 de julho de 2001,
por meio da constituicdo de fundo garantidor do financiamento de forma a dispensar
progressivamente a exigéncia de fiador.

12.7) Assegurar, no minimo, 10% do total de créditos curriculares exigidos para a
graduacdo em programas e projetos de extensao universitdria.

12.8) Fomentar a ampliacdo da oferta de estdgio como parte da formacao de nivel superior.

12.9) Ampliar a participagdo proporcional de grupos historicamente desfavorecidos na
educagdo superior, inclusive mediante a ado¢do de politicas afirmativas, na forma da lei.

12.10) Assegurar condigdes de acessibilidade nas instituicdes de educag@o superior, na
forma da legislagdo.

12.11) Fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de articulagdo entre
formacdo, curriculo e mundo do trabalho, considerando as necessidades econdmicas,
sociais e culturais do Pais.

12.12) Consolidar e ampliar programas e acdes de incentivo a mobilidade estudantil e
docente em cursos de graduacdo e pds-graduacdo, em ambito nacional e internacional,
tendo em vista o enriquecimento da formacao de nivel superior.

12.13) Expandir atendimento especifico a populagdes do campo e indigena, em relagdo a
acesso, permanéncia, conclusdo e formacdo de profissionais para atuacdo junto a estas
populacdes.

12.14) Mapear a demanda e fomentar a oferta de formagdo de pessoal de nivel superior
considerando as necessidades do desenvolvimento do pais, a inovagdo tecnoldgica e a
melhoria da qualidade da educagdo bésica.

12.15) Institucionalizar programa de composi¢do de acervo digital de referéncias
bibliograficas para os cursos de graduacao.

12.16) Consolidar processos seletivos nacionais e regionais para acesso a educacao superior
como forma de superar exames vestibulares individualizados.



Meta 13: Elevar a qualidade da educag@o superior pela ampliacdo da atuacdo de mestres e
doutores nas institui¢des de educacio superior para 75%, no minimo, do corpo docente em
efetivo exercicio, sendo, do total, 35% doutores.

Estratégias:

13.1) Aprofundar e aperfeicoar o Sistema Nacional de Avaliacio da Educagdo Superior -
SINAES, de que trata a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, fortalecendo as acdes de
avaliacdo, regulacio e supervisao.

13.2) Ampliar a cobertura do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE, de
modo a que mais estudantes, de mais dreas, sejam avaliados no que diz respeito a
aprendizagem resultante da graduacao.

13.3) Induzir processo continuo de auto-avaliagcdo das instituicdes superiores, fortalecendo
a participag¢do das comissdes préprias de avaliacdo, bem como a aplica¢do de instrumentos
de avaliacdo que orientem as dimensdes a serem fortalecidas, destacando-se a qualificacdo
e a dedicacdo do corpo docente.

13.4) Induzir a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da
aplicacdo de instrumento proprio de avaliacdo aprovado pela CONAES, de modo a permitir
aos graduandos a aquisicdo das competéncias necessdrias a conduzir o processo de
aprendizagem de seus futuros alunos, combinando formacao geral e pratica didética.

13.5) Elevar o padriao de qualidade das universidades, direcionando sua atividade de modo
que realizem, efetivamente, pesquisa institucionalizada, na forma de programas de pés-
graduagao stricto sensu.

13.6) Substituir o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE aplicado ao
final do primeiro ano do curso de graduacdo pelo Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM, a fim de apurar o valor agregado dos cursos de graduacgio.

13.7) Fomentar a formacdo de consércios entre universidades publicas de educacdo
superior com vistas a potencializar a atuacdo regional, inclusive por meio de plano de
desenvolvimento institucional integrado, assegurando maior visibilidade nacional e
internacional as atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Meta 14: Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduagio stricto sensu de
modo a atingir a titulagdo anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores.

Estratégias:

14.1) Expandir o financiamento da pds-graduacdo stricto sensu por meio das agéncias
oficiais de fomento.

14.2) Estimular a integracdo e a atuacdo articulada entre a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, e as agéncias estaduais de
fomento a pesquisa.

14.3) Expandir o financiamento estudantil por meio do Fundo de Financiamento ao
estudante do Ensino Superior - FIES, de que trata a Lei n° 10.260, de 12 de julho de 2001, a
pds-graduacio stricto sensu, especialmente ao mestrado profissional.



14.4) Expandir a oferta de cursos de p6s-graduacdo stricto sensu utilizando metodologias,
recursos e tecnologias de educagdo a distancia, inclusive por meio do Sistema Universidade
Aberta do Brasil - UAB.

14.5) Consolidar programas, projetos e agdes que objetivem a internacionalizacdo da
pesquisa e da pos-graduagdo brasileira, incentivando a atuagdo em rede e o fortalecimento
de grupos de pesquisa.

14.6) Promover o intercambio cientifico e tecnoldgico, nacional e internacional, entre as
institui¢des de ensino, pesquisa e extensao.

14.7) Implementar a¢des para reducdo de desigualdades regionais e para favorecer o acesso
das populagdes do campo e indigena a programas de mestrado e doutorado.

14.8) Ampliar a oferta de programas de pés-graduacdo Stricto sensu, especialmente o de
doutorado, nos campi novos abertos no ambito dos programas de expansao e interiorizagao
das institui¢des superiores publicas.

14.9) Manter e expandir programa de acervo digital de referéncias bibliogréficas para os
cursos de pos-graduagdo.

Meta 15: Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, que todos os professores da educagdo bédsica possuam formagao especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na drea de conhecimento em que atuam.

Estratégias:

15.1) Atuar conjuntamente, com base em plano estratégico que apresente diagndstico das
necessidades de formacdo de profissionais do magistério e da capacidade de atendimento
por parte de institui¢des publicas e comunitdrias de educagdo superior existentes nos
Estados, Municipios e Distrito Federal, e defina obrigacdes reciprocas entre os participes.

15.2) Consolidar o financiamento estudantil a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura com avaliagdo positiva pelo Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo
Superior - SINAES, na forma da Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, permitindo
inclusive a amortizac¢do do saldo devedor pela docéncia efetiva na rede publica de educacao
bésica.

15.3) Ampliar programa permanente de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura, a fim de incentivar a formacdo de profissionais do magistério para
atuar na educacdo bdsica publica.

15.4) Consolidar plataforma eletronica para organizar a oferta e as matriculas em cursos de
formacao inicial e continuada de professores, bem como para divulgacdo e atualizagdo dos
curriculos eletronicos dos docentes.

15.5) Institucionalizar, no prazo de um ano de vigéncia do PNE, politica nacional de
formacao e valorizacio dos profissionais da educagdo, de forma a ampliar as possibilidades
de formagao em servico.

15.6) Implementar programas especificos para formagdo de professores para as populacdes
do campo, comunidades quilombolas e povos indigenas.



15.7) Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura de forma a assegurar o foco
no aprendizado do estudante, dividindo a carga hordria em formacao geral, formacio na
area do saber e diddtica especifica.

15.8) Induzir, por meio das funcdes de avaliagdo, regulacdo e supervisdo da educacdo
superior, a plena implementacdo das respectivas diretrizes curriculares.

15.9) Valorizar o estdgio nos cursos de licenciatura, visando um trabalho sistemdtico de
conexdo entre a formagdo académica dos graduandos e as demandas da rede publica de
educacao bdsica.

15.10) Implementar cursos e programas especiais para assegurar formagao especifica em
sua drea de atuagdo aos docentes com formacao de nivel médio na modalidade normal, ndo-
licenciados ou licenciados em drea diversa da de atuacdo docente, em efetivo exercicio.

Meta 16: Formar 50% dos professores da educacgio basica em nivel de pds-graduagio lato
e stricto sensu, garantir a todos formacao continuada em sua drea de atuacdo.

Estratégias:

16.1) Realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a respectiva oferta por
parte das instituicdes publicas de educagdo superior, de forma orgénica e articulada as
politicas de formacgado dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

16.2) Consolidar sistema nacional de formagdo de professores, definindo diretrizes
nacionais, dreas prioritdrias, institui¢cdes formadoras e processos de certificagao dos cursos.

16.3) Expandir programa de composicdo de acervo de livros didaticos, paradidaticos, de
literatura e diciondrios, sem prejuizo de outros, a ser disponibilizado para os professores
das escolas da rede publica de educagdo bésica.

16.4) Ampliar e consolidar portal eletronico para subsidiar o professor na preparagdo de
aulas, disponibilizando gratuitamente roteiros didaticos e material suplementar.

16.5) Prever, nos planos de carreira dos profissionais da educag@o dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios, licencas para qualificagdo profissional em nivel de pos-
graduagao stricto sensu.

Meta 17: Valorizar o magistério publico da educac¢do bdsica a fim de aproximar o
rendimento médio do profissional do magistério com mais de onze anos de escolaridade do
rendimento médio dos demais profissionais com escolaridade equivalente.

Estratégias:

17.1) Constituir férum permanente com representacdo da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal, dos Municipios e dos trabalhadores em educacdo para acompanhamento da
atualizacdo progressiva do valor do piso salarial profissional nacional para os profissionais
do magistério publico da educagdo bésica.

17.2) Acompanhar a evolucao salarial por meio de indicadores obtidos a partir da pesquisa
nacional por amostragem de domicilios periodicamente divulgados pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica - IBGE.



17.3) Implementar, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
planos de carreira para o magistério, com implementacido gradual da jornada de trabalho
cumprida em um tUnico estabelecimento escolar.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os
profissionais do magistério em todos os sistemas de ensino.

Estratégias:

18.1) Estruturar os sistemas de ensino buscando atingir, em seu quadro de profissionais do
magistério, 90% de servidores nomeados em cargos de provimento efetivo em efetivo
exercicio na rede publica de educacdo bdsica.

18.2) Instituir programa de acompanhamento do professor iniciante, supervisionado por
profissional do magistério com experi€ncia de ensino, a fim de fundamentar, com base em
avaliacdo documentada, a decisdo pela efetivacdo ou ndo-efetivagdo do professor ao final
do estagio probatorio.

18.3) Realizar prova nacional de admissdo de docentes a fim de subsidiar a realizacdo de
concursos publicos de admissao pelos Estados, Distrito Federal e Municipios.

18.4) Fomentar a oferta de cursos técnicos de nivel médio destinados a formacgdo de
funciondrios de escola para as dreas de administracdo escolar, multimeios e manuten¢do da
infra-estrutura escolar, inclusive para alimentacio escolar, sem prejuizo de outras.

18.5) Implantar, no prazo de um ano de vigéncia desta Lei, politica nacional de formacao
continuada para funciondrios de escola, construida em regime de colaboragdo com os
sistemas de ensino.

18.6) Realizar, no prazo de dois anos de vigéncia desta Lei, em regime de colaboragdo com
os sistemas de ensino, o censo dos funciondrios de escola da educacdo bdsica.

18.7) Considerar as especificidades socioculturais dos povos indigenas no provimento de
cargos efetivos para as escolas indigenas.

18.8) Priorizar o repasse de transferéncias voluntérias na drea da educagdo para os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios que tenham aprovado lei especifica estabelecendo planos
de carreira para os profissionais da educagao.

Meta 19: Garantir, mediante lei especifica aprovada no ambito dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios, a nomeacdo comissionada de diretores de escola vinculada a
critérios técnicos de mérito e desempenho e a participagdo da comunidade escolar.

Estratégias:

19.1) Priorizar o repasse de transferéncias voluntdrias na drea da educagdo para os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios que tenham aprovado lei especifica prevendo a
observancia de critérios técnicos de mérito e desempenho e a processos que garantam a
participacdo da comunidade escolar preliminares a nomeacdo comissionada de diretores
escolares.

19.2) Aplicar prova nacional especifica, a fim de subsidiar a defini¢do de critérios objetivos
para o provimento dos cargos de diretores escolares.



Meta 20: Ampliar progressivamente o investimento publico em educagdo até atingir, no
minimo, o patamar de 7% do produto interno bruto do pais.

Estratégias:

20.1) Garantir fonte de financiamento permanente e sustentdvel para todas as etapas e
modalidades da educacdo publica.

20.2) Aperfeicoar e ampliar os mecanismos de acompanhamento da arrecadagdo da
contribui¢do social do saldrio-educacao.

20.3) Destinar recursos do Fundo Social ao desenvolvimento do ensino.

20.4) Fortalecer os mecanismos e 0s instrumentos que promovam a transparéncia € o
controle social na utilizag@o dos recursos publicos aplicados em educacao.

20.5) Definir o custo aluno-qualidade da educacdo bésica a luz da ampliagdo do
investimento piblico em educagao.

20.6) Desenvolver e acompanhar regularmente indicadores de investimento e tipo de
despesa per capita por aluno em todas as etapas da educacio publica.



