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RESUMO

A dissertacdo em tela, desenvolvida no Programa de Pds-Graduagédo do Mestrado
Profissional em Planejamento e Politicas Publicas do Centro de Estudos Sociais e
Aplicados da Universidade Estadual do Ceara, teve como objeto de estudo a
Avaliacdo do Programa de politicas publicas, o PARFOR, na Universidade Federal
do Amapé (UNIFAP), através de sua implantacdo, funcionamento e resultados no
periodo de 2010 a 2014. O programa, na modalidade presencial, € emergencial e
busca induzir e promover a oferta de educacao superior gratuita e de qualidade para
professores em servico de educacdo bésica, para que estes tenham a formacgéo
exigida pela LDB N° 9.394/1996. Conforme registros do Inep em 2009, dos 2.338
milhdes de docentes do ensino basico 49,3% nédo possuiam formacao universitaria.
A presente pesquisa teve o intuito de avaliar e explicar a implantacdo, criacdo e
funcionamento do PARFOR na UNIFAP, no periodo de 2010 a 2014, assim como
buscou apresentar os resultados do programa a partir da identificacdo do
guantitativo de alunos atendidos. O estudo feito pautou-se em uma metodologia
predominantemente quantitativa, mas com base qualitativa, bibliografica e
documental, com a utilizag@o de analises dos documentos oficiais que fundamentam
o PARFOR, como o do quantitativo de alunos atendidos pelo programa. A realizacao
deste trabalho trouxe como referéncias as consideragdes de autores como Souza
(2003), contribuindo na discussao sobre as politicas publicas educacionais; Trevisan
e Van Bellen (2008), que discutem a avaliacdo das politicas publicas; Frey (2000),
que destaca as praticas da analise de politicas publicas no Brasil; Maués (2014),
que discute a expansdo da educacdo superior e as politicas de formacao
educacional; Pereira (2006), que enfatiza a importancia da politica nacional de
formacdo de professores. A partir dos resultados do programa na UNIFAP,
constatou-se que 130 professores concluiram o Curso de Geografia, 117 finalizaram
0 curso de Historia e que 118 professores finalizaram o curso de Letras-Portugués
Francés, confirmando, assim, a importancia do Plano, em especial para os
professores que desempenham suas atividades nos municipios mais distantes do
Amapa. Entende-se que, com a oferta dos cursos pelo programa aos professores
dos municipios do Amapa, estes usufruam de uma melhoria significativa no
processo de ensino e aprendizagem, colaborando, portanto, com a diminuicédo e
correcdo das desigualdades socioecondmicas, tendo como embasamento a
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria por meio da Educacéo.

Palavras-Chave: PARFOR. Politicas Publicas Educacionais. Formacdo de
Professores.



ABSTRACT

The dissertation, developed in the Postgraduate Program of the Professional
Master's Degree in Planning and Public Policy of the Center for Social and Applied
Studies, State University of Ceard, studied the Public Policy Program Evaluation,
PARFOR at Federal University of Amapa (UNIFAP), through its implementation,
operation and results in the period from 2010 to 2014. The program, in the face-to-
face modality, is an emergency one and seeks to induce and promote the offer of
free and quality higher education for teachers in basic education service, so that
these have the training required by LDB No. 9,394 / 1996. According to INEP records
in 2009, of the 2,338 million primary school teachers, 49.3% had no university
education. The present study outlined and evaluated the implementation, creation
and operation of PARFOR in UNIFAP, from 2010 to 2014, as well as presenting the
results of the program based on the identification of the number of students attended.
The study was based on a predominant quantitative methodology, but with a
qualitative, bibliographical and documentary basis, with the use of analyzes of the
official documents that support PARFOR, as well as of the number of students
attended by the program. The realization of this work brought as references the
considerations of authors like Souza (2003), contributing in the discussion about
public educational policies; Trevisan and Van Bellen (2008) discuss the evaluation of
public policies; Frey (2000), which highlights practices of public policy analysis in
Brazil;, Maués (2014), who discussed the expansion of higher education and
educational training policies; Pereira (2006), which emphasizes the importance of
national teacher education policy. From the results of the program at Unifap, it was
found that 130 teachers completed the Geography course, 117 finished the History
course and 118 teachers finished the French-Portuguese course, affirming the
importance of the Plan, especially for the teachers who carry out their activities in the
most distant municipalities of Amapa. It is understood that, with the offer of the
courses by the program to the teachers of the municipalities of Amap4, it is expected
that they enjoy a significant improvement in the process of teaching and learning,
thus collaborating to reduce and correct socioeconomic inequalities based on the
construction of a society that is much more just and equal by education.

Keywords: PARFOR. Public Educational Policies. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa em tela foi desenvolvida no Programa de Pés-Graduacao do
Mestrado Profissional em Planejamento e Politicas Publicas. Teve como propdésito
avaliar o Programa de Politica Plblica PARFOR?, por meio da elaboracdo de uma
andlise de sua implantacdo, funcionamento e resultados no periodo de 2010 a 2014,
na Universidade Federal do Amapa, localizada em Macap4, no Estado do Amapa.

Nesse sentido, esse tema tornou-se relevante considerando que o Plano
Nacional de Formacao de Professores da Educacédo Basica, (PARFOR-UNIFAP) é
um programa de politica publica educacional cujo objetivo € incentivar e instigar a
educacao superior, gratuita e de qualidade ofertada para professores das redes
publicas estadual e municipal de ensino da educacdo basica, com intuito de
promover a esses profissionais, de fato, uma formagéo, conforme exigéncia da Leli
de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) N°. 9.394/1996, contribuindo, assim, para
a melhoria da qualidade da educac¢do em todo o pais.

No ano de 2005 observou-se a baixa nota registrada pelo indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB)?, sendo a média nacional de 3,8. Foi
entdo que o MEC firmou, junto ao Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE),
em 200, a meta de alcancar nota 6,0 na primeira etapa do ensino fundamental, até o
ano de 2022. E, para que a referida meta seja alcancada por meio de politicas
publicas voltadas a formacao docente, criou-se o PARFOR a nivel nacional, com o
intuito de atender essa demanda de 2005, a fim de levar o Brasil a alcancar o nivel
de melhoria na qualidade da educacdo semelhante ao dos paises desenvolvidos.
Contudo, somam-se proficiéncia e rendimento escolar, conforme o IDEB. (BRASIL,
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, Anisio Teixeira, 2005).

O Governo Federal do Brasil, com a finalidade de atender a essa meta do
IDEB estabelecida pelo PDE, no sentido de reformar a gestédo e o financiamento da
educacao, institucionalizou, em 29 de janeiro de 2009, o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), por meio de politicas
publicas voltadas para o desenvolvimento eficaz da educacdo e do Decreto N°

6.755, em regime de cooperacdo entre Coordenacdo de Aperfeicoamento de

1 Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacéo Basica (PARFOR)

2 [ndice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), criado em 2007, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do
aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino.
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Pessoal de Nivel Superior (CAPES), os Estados, Municipios, o Distrito Federal e
Instituicbes de Educacao Superior (IFES).

Dessa forma, no ano de 2010, o PARFOR foi implantado no Estado do
Amap4, pela Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), no Campus Marco Zero,
localizada no municipio de Macapd, primeiramente com (06) seis cursos de
licenciatura, a saber: Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Geografia, Histéria e
Letras Portugués-Francés, e, a partir de 2013, com mais (02) dois cursos:
Matematica e Pedagogia, com a finalidade de atender a necessidade de formacéao
inicial e continuada de muitos professores, 0s quais ainda nao possuiam uma
licenciatura, apesar de ja estarem atuando no contexto escolar.

E importante trazer em tela qudo relevante foi pesquisar sobre a
implantacdo do programa no estado do Amapa, na UNIFAP, seu funcionamento e 0s
resultados do programa no recorte temporal de 2010 a 2014; bem como o
guantitativo de alunos ingressantes, de alunos cancelados, alunos que trancaram o
curso, e discentes que concluiram o curso apés receberem a formacao do programa.
A importancia € também para a sociedade e, principalmente, para a comunidade que
esta atrelada ao meio educacional, assim como para a academia, visto que a IES,
que € a instituicdo formadora do programa, carece saber qual ganho a escola e a
sociedade teve com essa acédo politica educacional de formacéo, o PARFOR.

A implantacdo do programa PARFOR na UNIFAP teve grande relevancia
também para os professores-formadores que trabalharam no programa, no periodo
de 2010 a 2014, haja vista que os professores que ministraram ou ainda ministram
aulas estdo exercendo suas atividades, ganhando assim experiéncias profissionais,
conhecendo a realidade educacional do Estado do Amapa, e ainda recebendo uma
bolsa paga pela CAPES. Em se tratando de relevancia institucional, pode-se
ressaltar o reconhecimento da UNIFAP como IFES formadora que vem assumindo o
compromisso de agregar valor educacional ao longo dos seus 26 anos de existéncia,
ao Estado do Amapa, ndo sé pela formagédo de diversos profissionais em nivel
superior, mas também assumindo a responsabilidade pela formacdo de professores
que fornecerdo as bases dos saberes aos jovens que, futuramente, ingressardao na
universidade.

O PARFOR tem como propdésito formar professores que desempenham
suas atividades na educac¢éo bésica, no ensino fundamental e médio, em seus 5.570

(cinco mil, quinhentos e setenta) municipios e mais do Distrito Federal. Nesse
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sentido, esta dissertagcdo apresentou duas questdes que norteardo a referida
pesquisa: (1) a presenca de profissionais da educacdo nao habilitados ao exercicio
do magistério, antes da oferta do PARFOR, constituia em uma deficiéncia, dado que
eles ndo possuiam habilitacdo ao magistério? (2) Qual tem sido a contribuicdo do
PARFOR para esta formacdo, considerando que a distdncia do municipio e o
calendario escolar funcionavam no mesmo periodo de atuag¢éo do programa?

Assim, foi possivel problematizar que na ocorréncia do programa de
formacdo do PARFOR, o professor vem tendo dificuldade para continuar
participando do curso de formac&o, como observado pela coordenagédo de curso, e
informado pelo préprio professor-cursista a instituigéo.

Nesse contexto, considerando que a cada final de ano letivo as
secretarias de educacdo fazem a realocacdo desses professores e institui 0 novo
calendéario letivo para o ano vindouro, esse professor-cursista do PARFOR depara-
se com novas dificuldades para dar continuidade & sua formacdo, acarretando
prejuizos tanto para si quanto para as esferas institucionais que investem nesse tipo
de politica publica educacional, uma vez que o curso se diferencia dos demais
programas de formacdo continuada por estar estruturado de forma intercalada,
ocorrendo em longos periodos, e perdendo-se qualquer periodo/etapa da formacao,
podera acarretar prejuizos aos médulos seguintes.

Contudo, a problematizacdo da pesquisa aqui apresentada concentrou-se
em avaliar o programa PARFOR da UNIFAP, a partir da analise da politica publica
educacional brasileira de formacéo docente para professores da educacgéo béasica ao
ensino médio da rede publica estadual e municipal.

O trabalho tem como objetivo avaliar a implantacdo do Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacgéo Basica, na Universidade Federal do Amapa,
para compreender o seu funcionamento e resultados. Os objetivos especificos sao
0s seguintes: 1) Analisar as politicas publicas educacionais brasileiras de formacgéao
docente para professores do ensino fundamental e médio da rede publica; 2) Avaliar
a criacdo, implantacéo e efetividade do Programa PARFOR em ambito nacional e na
UNIFAP; 3) Explicar o funcionamento do programa dentro da UNIFAP, a partir da
identificacdo do quantitativo de vagas ofertadas, ingressos, trancamentos,
cancelamentos e egressos, os resultados alcancados pelo PARFOR no Estado do
Amapa.
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No cenério educacional atual, intensifica-se a discusséo acerca das acdes
de politicas publicas educacionais e os reflexos que a formacdo de professores
estabelece nessa area. As demandas da sociedade colocam exigéncias aos
docentes por maior qualificacdo, de modo a potencializar mudangas na conjuntura
social e educacional; tais mudancas s&o impulsionadas pela reestruturagdo no
mundo do trabalho e nas relagBes econémicas e politicas de nivel mundial e tém
reflexos em escala local.

As transformacdes requerem reconfiguracdes dos saberes docentes no
sentido de atender as novas orientagcdes emanadas das dimens@es social, cultural e
econdmica, e isso incide diretamente na necessidade de se reestruturar a formacéo
docente por meio de politicas publicas educacionais que venham trazer valoriza¢ao
para esse professor em pleno exercicio de praxis pedagogica (IMBERNON, 2009).

Essa proposta de pesquisa se justificou, primeiramente, pela experiéncia
vivenciada pela pesquisadora no periodo de 2010 a 2014, sendo em 2010 a 2012
como bolsista, e em 2013 e 2014 como coordenadora geral, do programa PARFOR
no ambito da UNIFAP. Assim, essa vivéncia trouxe a pesquisadora varias
inquietacdes, dentre elas, a indagagcao de como ocorreu, de fato, sua implantacéo na
UNIFAP, bem como seu funcionamento dentro da IFES e, consequentemente, quais
0s seus resultados. Devido as inquietacdes relativas ao conhecimento sobre a
politica publica, buscou-se elaborar uma andalise do programa, no periodo
mencionado. Considerou-se 0s seguintes parametros para avaliagdo como ocorreu
sua implantacdo e seu funcionamento para que, a partir dai, fossem avaliados os
seus resultados.

Além disso, a escassez de estudos cientificos no contexto do estado do
Amapa, que trazem a abordagem de avaliagdo de programas de ac¢des politicas a
fim de retratar a aplicabilidade desses programas, seus efeitos e resultados para o
Ministério da Educacdo (MEC), instituicao financiadora, para a comunidade escolar
(professores-cursistas), para as Instituicbes de Ensino Superior (IES), e para a
instituicdo formadora, cenario principal da pesquisa, nesse caso, a UNIFAP, foi
determinante para a escolha do tema.

No contexto nacional, embora exista na literatura estudos que buscaram
mostrar o impacto da formag¢do do PARFOR, bem como a sua implementacdo em
algumas universidades como aquelas apresentadas no trabalho de Ferro (2014) que

contextualiza, a partir de bases legais, a implementacdo dos cursos de licenciatura



18

do programa no ambito da Universidade Federal do Piaui (UFPI), o de Dias e Silva
(2012), que discute a respeito das representacbes sociais dos professores-
estudantes do curso de matematica/PARFOR do Instituto Federal do Piaui (IFPI),
tais trabalhos ndo apresentaram discussfes acerca de uma investigacao sobre a
implantagéo, o funcionamento e os resultados do programa.

Por fim, apresenta-se como justificativa a formagéo da pesquisadora na
area de Letras, pois a mesma sentiu-se mais a vontade para abordar tais questdes
na area educacional, com intuito de investigar um programa voltado para a formacéo
de professores, com o qual tem total identificacao.

Diante do exposto, o estudo podera contribuir, no caso especifico da
Universidade Federal do Amapéa, com discussdes a respeito do desdobramento da
implantacdo do programa de formacdo e sua contribuicdo para o contexto local,
servindo de apoio para futuros programas de formacao de professores que a IES
vier a implantar.

Para melhor compreensao desta dissertacdo, foram utilizados diversos
autores que trazem o debate sobre contribuicbes e discussfes das politicas
educacionais com énfase para os diversos conceitos apresentados por Celina Souza
(2003, 2006) e Peters (1986), além dos que abordam a avaliagdo das politicas
publicas, como Trevisan e Van Bellen (2008), e os que discutem as reflexdes sobre
as praticas da analise de politicas publicas no Brasil, como Frey (2000), e também
Lynn (1980), o qual ressalta os desafios das politicas publicas, Mead (1995), que
apresenta suas diretrizes, potencial, e limites através de uma visdo mais ampla, e
Maués (2014) que discute a expansdao da educacdo superior e as politicas de
formacgao educacional.

Dessa forma, a pesquisa aqui apresentada estd dividida da seguinte
forma: no Capitulo 2 é trazida a definicdo de Politicas Publicas e seus desafios, e é
apresentada uma discussao fundamentada nas ideias de varios autores, entre eles:
Celina Souza (2003, 2006) e Peters (1986). Portanto, encontram-se conceitos de
politicas publicas educacionais com suas diversas abordagens e seus objetivos no
pais. A questdo da politica nacional de formacdo de professores apresenta um
panorama dessa formac&o no Brasil. Vale ressaltar que essa politica de formacao é
exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases, amparada pelo Plano de Desenvolvimento
da educacéo, auxiliada pelo Plano Nacional da Educacgéo, e que a sua presenca
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neste trabalho € somente para justificar a necessidade da formacao de professores
no Estado do Amapa.

Na Secdo 3sdo apresentados os documentos oficias que regulam o
PARFOR, em ambito nacional e estadual, através do Decreto N° 6.755/2009, que
institui a politica nacional de formacao de profissionais do magistério da educacgéo
basica, a Portaria Normativa N°9/2009, que estabelece o Plano Nacional de
Formacéao dos Professores da Educacdo Basica, o PARFOR nacional, traz também
a Resolucdo N° 25/2015, que cria os cursos de licenciatura do programa PARFOR
na UNIFAP. Discorre também sobre o inicio e funcionamento do programa dentro da
UNIFAP, a questdo das préaticas da avaliacdo de politicas publicas no Brasil, de
formulacdes, tipos e diferencas entre avaliacdo e outros mecanismos no decorrer e
apos a aplicabilidade dessas politicas.

Finalmente, na secdo 4, sdo apresentadas as orientacfes tedrico-metodoldgicas
escolhidas para a efetivacéo do estudo em tela, tendo como eixo o viés quantitativo,
auxiliado pelo bibliografico e documental. Também s&do apresentados o0s
instrumentos que conceberam os resultados obtidos e a forma como foram
trabalhados, bem como a metodologia utilizada para analisa-los. A andlise da
implantacédo, inicio e funcionamento do Programa no Estado do Amapa, da
Universidade Federal do Amapa, também é realizada nesse capitulo, assim como
sdo retomadas as categorias definidas para andlise dos quantitativos: de vagas
ofertadas, ingressantes, trancamento, cancelamento e egressos apresentados pelo
DERCA da UNIFAP, no periodo delimitado de 2010 a 2014. Por fim, explicamos a
implantagéo e o funcionamento do programa na UNIFAP, identificando os resultados

da formacdo de professores nos cursos atendidos pelo PARFOR/UNIFAP.
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2 POLITICAS PUBLICAS E SUAS DEFINICOES

2.1 POLITICAS PUBLICAS

As discussbes sobre Politicas Publicas estdo sendo ha algumas décadas
registradas como o campo de conhecimento que ressurgiu nas instituicdes a partir
das regras e modelos que regem sua decisdo, elaboracdo, implementacdo e
avaliacdo. E isso deve-se, em maior parte, as restricées financeiras e principalmente
politicas que sdo impostas aos governos, demandando elaboracdo de politicas
publicas eficientes e efetivas (SOUZA, 2003).

A contribuicdo do campo da politica publica deve-se, principalmente, a
adocao de politicas contingenciais de gasto e agendamento feito pela maioria dos
paises em desenvolvimento; outra contribuicdo do campo da politica publica é a
énfase no ajuste fiscal, tendo implicado diretamente na legitimacdo de orcamentos
equilibrados entre receita e despesas e em diminui¢des a intervencédo do Estado na
economia e nas politicas sociais; por fim, a grande dificuldade da maioria dos paises
da América Latina, em ndo conseguir equacionar politicas publicas capazes de
alavancar o desenvolvimento econdmico e de propiciar inclusdo social para sua
populacao (SOUZA, 2003).

Apesar de as politicas publicas em ambito singular ndo apresentarem
capacidade para elaboracdo e implementacdo, estas tém influéncia direta nos
resultados dos conflitos caracteristicos das decis6es sobre politica publica de modo
geral.

Com vistas em trabalhar na perspectiva das politicas publicas, a base
tedrica principal deste estudo centra-se na abordagem de alguns autores, como
Peters (1986), o qual aborda a politica publica como sendo todas as atividades
realizadas durante um determinado governo, e afirma que estdo ligadas as
benfeitorias para a populagéo, e estas tém liberdade de agir diretamente ou através
de delegacdo, e ainda podem vir a influenciar a vida dos cidaddos que mais
necessitam de melhorias em suas vidas.

Pode-se dizer que politicas publicas € um sistema que faz relacdo entre
formulagéo, resultados e o ambiente, visto que recebem estimulo dos partidos, da
midia e dos grupos de interesse, dos quais induzem em seus resultados e efeitos
(MEAD, 1995).
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Assim entende-se que todo e qualguer projeto que vise melhorar a
qualidade de vida da sociedade de modo geral, defende-se ser politicas publicas,
sejam elas em ambito social, educacional, cultural, saude etc.

Nesse sentido, segundo Souza (2006), pode-se assumir que as politicas
publicas estdo diretamente ligadas a enfrentamentos e desafios voltados para a
esfera politica (diretrizes gerais ideoldgicas presentes no seio da sociedade civil), da
atividade politica (partidos politicos e mobilizacdo social direta) e da acédo publica
organizada (elaboracdo e implementacdo de acBes coordenadas em torno de
objetivos concretos).

Ressalta-se que néo existe somente uma definicdo exata do que venha a
ser politica publica em uma visao holistica. Segundo Mead (1995), é um campo que
esta diretamente ligado ao estudo cientifico da politica que busca analisar o governo
de forma criteriosa, considerando as grandes questdes publicas, e Lynn (1980)
considera um conjunto de ac¢des que irdo produzir efeitos especificos, e que estes
tenham impactos que envolvam diretamente seus governos.

Mead (1995) apresenta um conceito de racionalidade limitado dos 6rgaos
de tomadas de decisbes publicas (policymakers), questionando, entretanto, que a
reducdo da racionalidade poderia ser menosprezada pelo conhecimento racional. O
autor discute a racionalidade dos 6rgdos decisorios, e afirma que €, na verdade,
limitada por indmeros motivos, como por exemplo: a) informacédo desencontrada e
incompleta; b) tempo insuficiente para a tomada de deciséo; c) autointeresse dos
decisores. Pode ser reduzida de certa forma coerente com a criacdo de estruturas
por meio de regras e incentivos que ajustem o comportamento dos atores e
organizem esse dito comportamento, na direcdo dos resultados pretendidos,
intimidando, portanto, a busca de potencializacdo de interesses proprios.

Frey (2000) corrobora trazendo diferenca e significados sobre politica

que:

De acordo com os mencionados questionamentos da ciéncia politica, a
literatura sobre ‘policyanalysis’ diferencia trés dimensdes da politica. Para a
ilustracdo dessas dimensdes tem-se adotado na ciéncia politica 0 emprego
dos conceitos em inglés de ‘polity’ para ‘politics’ para 0s processos
politicos e, por fim, ‘policy’ para os conteudos da politica (FREY,2000,p.
216-217).



22

Desta forma vale apontar que, para o autor, a dimensao institucional polity
esta diretamente ligada a forma de ordenar o sistema politico em ambito nacional,
fomentado pelo sistema juridico, como também a estrutura institucional do sistema
politico-administrativo; em se tratando do quadro da dimenséo processual politics,
busca-se enfatizar o processo politico, cotidianamente de cunho conflituoso, no que
diz respeito a imposi¢do de objetivos, aos conteudos e as decisbes de distribuicao;
ja a dimensdo material policy, é pertinente ressaltar, necessariamente, os conteudos
concretos, ou seja, aqueles ligados a configuragcdo dos programas politicos, aos
problemas técnicos e ao conteddo material das decisfes politicas.

Pode-se argumentar que, do ponto de vista tedrico-conceitual, a politica
publica, de modo geral, assim como a politica social, especificamente, sao,
necessariamente, campos multidisciplinares, e seu direcionamento esta totalmente
atrelado as explicagbes condizentes com a natureza da politica publica e seus
processos consistentes.

Desta forma, a teoria geral da politica publica esta relacionada com a
busca de sintetizar teorias formuladas dentro do campo da sociologia, da ciéncia
politica e da economia. Uma vez que as politicas publicas repercutem mais
precisamente na economia e nas sociedades, qualquer teoria da politica publica
precisa também considerar as inter-relacdes entre Estado, politica, economia e
sociedade.

Assim, € relevante evidenciar que politica publica, dentro de sua visao
holistica, permite ao governo admitir a distincdo do que realmente objetiva fazer e,
principalmente, o que, de fato, ele, o Governo, realiza para que, de alguma forma,
venha focar na melhoria da qualidade de vida da populacéo.

Para Souza (2006), contudo, a politica publica importa processos
seguintes, logo apds sua decisdo e apresentacao, isto €, demanda implementacao,
execucao e avaliacdo, 0 que nos remete ao proposito da presente pesquisa, pois,
uma vez que o programa PARFOR foi implantado, sua execucédo esta ocorrendo e
requer, desta forma, uma avaliagdo de seus resultados a partir da sua
implementacgdo no l6cus da instituicdo formadora.

Dentre as inumeras definicdes contundentes sobre politicas publicas,
pode-se utilizar e compendiar seus principais elementos, como bem enfatiza a

referida autora:
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Quadro 1- DefinicBes e Modelos de Politicas Publicas

DEFINICOES E MODELOS DE POLITICAS PUBLICAS
A politica publica permite distinguir entre o que o governo pretende fazer e o que,
de fato, faz.
A politica publica envolve varios atores e niveis de decisdo, embora seja
materializada através dos governos, e ndo necessariamente se restringe a
participantes formais, j& que os informais sdo também importantes.
A politica publica é abrangente e ndo se limita a leis e regras.
A politica publica é uma acéo intencional, com objetivos a serem alcancados.
A politica publica, embora tenha impactos no curto prazo, é uma politica de longo
prazo.
A politica publica envolve processos subsequentes apos sua decisdo e proposicao,
ou seja, implica também implementacdo, execucao e avaliacao.
Fonte: Adaptado de Souza (2006, p. 36-37).
Elaborac¢éo da autora, 2018.

Considerando que qualquer que seja a politica publica, a mesma sempre
sera globalizante e, desta forma, ndo pode limitar-se apenas as regras e normas, ou
mesmo leis, visto que é uma ac¢do politica direcionada, com propdésitos muito bem
definidos e focados para buscar seu alcance. Mesmo apresentando resultados em

curto prazo é consideravelmente uma acao politica para longo prazo.

2.2 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

No ambito da educacao brasileira, as politicas publicas educacionais se
configuram como sendo toda atividade desenvolvida pelo governo: o que faz ou
deixa de fazer dentro do ambiente educativo. Desse modo, educagcdo € um conceito
bem mais abrangente para se estudar nas politicas publicas educacionais (SOUZA,
2006).

Para Souza (2006), pode-se, na verdade, considerar que politicas
publicas na &rea da educacédo é o cerne mais preciso do tratamento da educacao, o
que corrobora direcionar as questbes de ambito escolar. Dentro deste contexto,
pode-se ressaltar que politicas publicas educacionais sdo ajustadas a educacao
escolar.

Santos (2012) faz uma abordagem social corroborando que:

(...) com base em uma andlise histérica sobre o papel social destinado a
educacédo em diferentes periodos da histdria do Brasil, é possivel evidenciar
algumas das principais tensdes e contradicbes que marcaram a
organizacdo do sistema educacional brasileiro, bem como, as
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continuidades, descontinuidades, adapta¢cfes e rupturas que caracterizaram
as politicas educacionais de diferentes periodos (SANTOS,2012,p. 2).

Considerando o processo histérico pelo qual o Brasil passou, visto que o
sistema educacional brasileiro € marcado por tensdes, continuidades,
descontinuidades, adaptagbes e rupturas, compreende-se que a politica publica
educacional teve um comec¢o muito conturbado e ainda tem muitos atropelos, que s6
enfraguecem o sistema educacional brasileiro.

Considerar que hoje as politicas publicas educacionais assumem um
papel distinto na relacdo entre Estado e sociedade, significa fazer um resgate
historico a respeito da propria formacdo social brasileira e da atuacdo que
desempenhou sobre as politicas na area da educacao de cada época.

E vélido ressaltar que o termo educacio deve ser compreendido como
algo que vai além do cenario escolar, uma vez que o educando ja traz o que
aprendeu socialmente na familia, na igreja, na escola, no trabalho, na rua, no teatro
etc., em decorréncia do ensino, da observacdo, da repeticdo, da reproducédo, da
reiteracdo, isso tudo € educacdo. Embora, a educacao sé é escolar quando ela for
suscetivel de definicdo por um sistema que é resultado de politicas publicas
(SOUZA, 2006).

Discutir politicas publicas para a educacédo € institucionalizar politicas de
alivio da pobreza demonstradas numa concepcdo de escola como lugar de
acolhimento e protecao social, em que um de seus cernes seja a implantacdo de um
curriculo equiparado ou de resultados, visto que tais politicas apresentam também a
deformacdo da escola como lugar de construcdo cultural e cientifica e, em
decorréncia disso, traz ainda o desprestigio do conhecimento escolar consideravel
(LIBANEO, 2016).

Para o autor, a definicdo de objetivos e funcbes da escola transcende

diretamente:

(...) no projeto pedagogico, no curriculo, nas formas de organizagdo e
gestdo, na formacao continuada de professores, nos modos de assisténcia
pedagodgica aos professores, na dindmica da sala de aula, nas formas de
avaliacdo do sistema, na avaliacdo escolar etc. (LIBANEO,2016, p. 41).

Esses motivos sdo também os objetivos que direcionam a definicdo mais

precisa das politicas e diretrizes da educacdo em ambito nacional, colocados em
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relevo as tensdes e os enfrentamentos por interesses na sociedade de modo geral
em relacdo aos objetivos e fungdes da escola.

Young (2007) aborda os questionamentos de educadores e sociologos
criticos em relacdo ao real papel da escola, a seu ver desacertados, assim como as
politicas governamentais neoliberais que destinam-se a adaptar a escola as
parcimdnias da economia, posi¢céo igualmente desacertada.

As questdes entre demandas politicas/econdmicas e a realidade
educacional € uma das maiores inquietacdes na area educativa do nosso tempo. A
ideia de que as escolas vivem para o propdsito especial de promover a obtencao de
conhecimento e que a recusa desse proposito consiste em rejeitar as condicdes de
propiciar conhecimento palpavel, pode-se dizer que os alunos ja sdo o0s mais
prejudicados por suas condi¢des sociais.

No contexto brasileiro, é possivel mencionar que h& inimeros indicativos
que apresentam visiveis desacordos entre pesquisadores educacionais, funcionarios
de 6rgaos publicos e militantes de associacdes cientificas e profissionais em relagéo
aos objetivos e formas de funcionamento da escola publica. Considera-se que essa
discordancia repercuta em diferentes significados na qualidade de ensino,
contribuindo para a fragilidade das politicas publicas para a escola (YOUNG, 2007).

Para Young (2007), a escola é considerada a mais importante das
instancias de democratizacdo da sociedade e de promoc¢do de inclusdo social,
competindo-lhe proporcionar os meios da apoderacdo dos saberes constituidos
socialmente como base para o desenvolvimento das aptidfes intelectuais e a
constituicdo da personalidade por meio do processo ensino-aprendizagem.

Contudo, o ambiente escolar é considerado o espaco principal para o
desenvolvimento intelectual e pessoal do ser humano, e é dentro desse contexto
que frisa-se que a area educacional necessita de atencéo particular por parte do
Estado, sendo este o responsavel por fazer com que essas ditas politicas tenham
sua realizacéo de fato e de direito.

Para Santos (2012), é relevante observar que desde o periodo
agroexportador, compreendido de Periodo Colonial, Império e Primeira Republica,
exibiu-se e foi estabelecido no Brasil um modelo personificado de educacao, o qual

buscava atender as necessidades do padrao social dominante da época.
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Durante o Brasil Col6nia a organizacao social e politica fundada na grande
propriedade, m&o-de-obra escrava e no sistema de poder representado pela
familia patriarcal, ndo necessitava da educacdo escolar como forma de
reproduzir a ordem econdmica e social vigente, uma vez que esta era
desnecessaria a qualificacdo da méo-de-obra para os trabalhos
rudimentares que eram exercidos na Colénia. Entretanto, a classe detentora
do poder politico e econdmico, necessitava distinguir-se da populacao
nativa, negra e mestica, e a importacdo das ideias e pensamentos
dominantes na cultura medieval europeia, foi um instrumento importante
nesse sentido (SANTOS, 2012, p. 2-3).

Discute-se que no periodo do Brasil Col6nia, inicio da historia do pais, a
organizagdo social e politica da época ndo via necessidade em uma forma de
educacao escolar com intuito de reproduzir a ordem econdémica e social, mesmo por
gue, para a organizacao social vigente ndo havia necessidade de formacéo da forca
de trabalho, pois exerciam-se atividades primarias.

Em se tratando da classe que detinha o poder politico e econémico, esta
precisava ser distinguida da populacdo oriunda da regido, formada,
majoritariamente, por indios, negros e mesticos, bem como da exigéncia dos
respeitaveis pensamentos centrais na cultura medieval europeia. Nesse sentido, ndo
via-se a necessidade de implantacdo de um sistema educacional (SANTOS, 2012).

Freitag (1980) discorre que, no decorrer do periodo Imperial e durante a
Primeira Republica, ndo se percebe alteracbes significativas quanto a estrutura
social: a economia continuava sendo agroexportadora, a forca de trabalho escrava
comecava a ser modificada pelo trabalho dos imigrantes e, assim, a estrutura social
de dominantes e dominados encontrava-se em sua constituicdo basica.

Com a independéncia politica brasileira, tornou-se necessario 0
amadurecimento da sociedade politica com a renovacdo de quadros politicos,
técnicos e administrativos. Desta forma, comecgou a aparecer uma serie de escolas
militares e de ensino superior em todo o territdério nacional, tendo como objetivo os
primeiros tragos de uma politica educacional estatal no Brasil que pudesse atender
as demandas de melhorias para a qualidade na area educacional.

Observa-se que, a partir do periodo Imperial, surge um maior esforco no
sentido de instituir o sistema de ensino superior, habilitado em preparar a elite, e, em
contrapartida, um desinteresse para com a instrucdo elementar fundamental. A
educacdo formal, assim, permanecia apenas destinada para a minoria,
desassociada do processo produtivo, 0 que salientava seu carater classista e

académico (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).
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Contudo, para os autores, ao longo do século XIX, com o fervor da
atividade de mineracdo, ergue-se no Brasil uma estratificagdo social mais dificil e
uma categoria centralizada comeca a prosperar nas zonas urbanas. O crescimento
desta categoria da sociedade, que exibia empatia com 0 modo burgués também em
avanco na Europa, distinguiu a demanda escolar do periodo.

Todavia, apesar de as duas camadas sociais distintas (a aristocracia rural
e a pequena burguesia) passarem a compor a demanda escolar, o0 modelo de
educacdo que pretendiam era 0 mesmo, conservando o carater seletivo e classista
da educacéo enquanto distintivo de classe.

No cenério internacional destaca-se que, no decurso do periodo
agroexportador, o Brasil, enquanto fornecedor de bens primarios, colaborou com a
transicdo da ldade Média para a Modernidade na Europa, isto €, propiciou a
transformacao capitalista das metrdpoles internacionais. Nao obstante, a sociedade
brasileira desabrochou duplamente explorada pelos proprietarios locais e
internacionais (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).

As grandes mudancas politicas, sociais e econdémicas, realizadas a partir
de 1930, trouxeram dimensdes essenciais para a reorganizacdo do sistema
educacional brasileiro, e, como aspectos desse periodo, percebe-se que a
sociedade politica comeca a operar de maneira cada vez mais intensa na sociedade
civil, obedecendo-a a sua administracdo com o aprimoramento da burocracia. Ja na
Constituicao de 1934 destina-se a necessidade de elaboracdo de um Plano Nacional
de Educacao que sistematizasse e monitorasse as atividades de ensino em todos os
niveis (XAVIER, RIBEIRO, NORONHA, 1994).

Para os autores, a politica educacional do periodo do regime interventor
militar caracterizou-se por uma concepgéo produtivista, impulsionada pela Teoria do
Capital Humano, pois houve, nesse mesmo periodo, a realizacdo de reformas no
sentido de adequar o sistema educacional brasileiro as exigéncias dos organismos
internacionais. Assim, foram criadas entidades como o Centro de Estudos de
Educacdo e Sociedade (CEDES), a Associacdo Nacional de Poés-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) e a Associacdo Nacional Docente de Ensino
Superior (ANDEYS).

Diante do quadro de profundas crises (politica, econdbmica e social), o
Estado procura instrumentos de aproximacdo e de incorporacdo das
massas populares mostrando a “intencédo” de diminuir as desigualdades e
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de assistir os despossuidos. A educagdo passa a representar uma das
estratégias destinadas a realizar a “justica social” (XAVIER, RIBEIRO,
NORONHA, 1994, p. 7).

Buscando favorecer as necessidades educacionais do projeto de
modernizacdo do pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1961
incentivou a expansao de cursos na area profissional de nivel médio, ainda que com
qualidade contestavel devido a fragilidade das condi¢Bes das instituicdes de ensino.
Isso fez com que as ditas mudancas se concretizassem, pois a LDB € o exemplo de
modernizacao e incentivo para uma educacao de qualidade.

As politicas educacionais, dentro de uma visao holistica, fundamentaram-
se no viés da democratizacdo da Educacao, direcionando-se para a ampliacdo do
acesso a educacdo basica; entretanto, até a década de 1990, somente a minoria da
populacado tinha, de fato, ingresso aos graus mais renomados de ensino. Desta
forma, nessa mesma década, aparecem as politicas de “educagéo para todos” que
existem atualmente (XAVIER, RIBEIRO, NORONHA, 1994).

E importante ressaltar que no decorrer da histéria da educacéo brasileira
as politicas educacionais sempre estiveram ligadas diretamente ao contexto social,
politico e econbmico de cada época, buscando sempre arquitetar o sistema de
ensino existente a estrutura social vigente ou em emergéncia.

Santos (2012) discorre que o enfoque das politicas educacionais esta
constituido nas dltimas duas décadas, pois engloba a incorporacdo das demandas
sociais e o falso consenso, visto que € possivel identificar que os paises da América
Latina desencadearam reformas em seus sistemas de ensino fundamentando-se, de
certa forma, em mecanismos de incentivos externos que vislumbrassem politicas
recomendadas por entidades internacionais a concessdo de empréstimos aos
paises desta regido.

De acordo com Krawczyk (2001), todas essas reformas foram resultados
de pesquisas que denotam a inabilidade de seus sistemas de ensino perante a
caréncia de reestruturacdo da demanda produtiva e da jungdo Estado e sociedade
em conformidade com os padrbes da nova ordem mundial. No entanto, para o
fortalecimento de um cenario globalizado, foi solicitado de todos os paises,
possibilitar a competitividade de seus mercados avancando na qualificacdo de

recursos humanos.
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Aos seus governos, cabe ajustar o0s servicos educacionais a
reivindicacbes do mercado e da sociedade, ajustando o cumprimento das
estratégias recomendadas para a “melhoria da qualidade do ensino” como prioridade
a ser atendida.

Shiroma; Moraes; Evangelista (2000) salientam que, no Brasil, para que
ocorressem estas reformas, 0s governos nacionais favoreceram-se do entendimento
concebido entre educadores brasileiros através da luta pela democratizacdo nas
décadas de 1970 e 1980. Apontam, ainda, que, na época pos-ditadura, para a
solidificacdo de suas preferéncias, o Estado comeca a utilizar a presungédo com uso
minimo do planejamento estatal e de forca, buscando mediante a persuaséo

“construir um novo consenso”.

Entretanto, cabe destacar que, embora 0s organismos internacionais, de
modo geral, considerem o progresso técnico e o capital humano como
principais elementos de assimetria entre os paises, nos Ultimos anos
comecam a recuar na ideia de que o sistema de ensino apresente em Ssi
potencial para superacdo das desigualdades sociais, ideia amplamente
defendida na década de 1990 (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2000).

E € com essa compreensao que se apresentam as politicas publicas que
partem de atuacfes intersetoriais, direcionando para as caréncias existentes ao que
se refere ao transporte escolar, bolsa escola, formacao continuada direcionada para
professores, ambiente escolar adequado a uma educacdo que beneficie uma
educacdo de verdade, como parametros para proteger a permanéncia dos
estudantes na escola.

Enfatiza-se que estas regras fazem parte da reorganizacao do capitalismo
em nivel global, deslocando a reprimarizacdo dos paises subdesenvolvidos de
acordo com as novas requisi¢cdes do capital.

Leher (2007) alega que o Programa de Aceleracéo do Crescimento (PAC)
€ a concretizacdo destas medidas a nivel mundial, e ainda ressalta que o discurso
do crescimento econdémico e social encontra 0 consenso para empregar as politicas
vitais neste processo de reprimarizacao, atuando, assim, como fator de exacerbacéao
da condicao capitalista submetido ao pais no contexto politico e econémico mundial.

A instabilidade da politica de investimentos para a educacgdo, proposta
pelo PAC, segundo as avaliacbes das entidades internacionais, ndao é o fator

determinante para o problema da educacdo, uma vez que, segundo atestam as
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referidas avaliagOes, ele estende-se a gestdo dos sistemas de ensino e ndo aos
baixos investimentos na educacédo. Logo, cabe ao Estado coordenar um sistema de
avaliacdo que acompanhe a qualidade da educacdo e implemente o0s ajustes
necessarios no gerenciamento de seus recursos.

E pertinente dizer que o PAC, como politica publica educacional, no
primeiro momento, apresentou iniciativas voltadas para o crescimento, fortalecendo
politicas afirmativas necessarias, mas ndo surtiu tanto efeito, visto que a
instabilidade politica brasileira o gerenciamento dos sistemas de ensino e a falta de
investimentos em educagdo comprometem a implantacdo de reestruturacdo dessas
politicas voltadas para o progresso na educacéo.

Nesta direcdo, despontam, a partir da década de 1990, as politicas de
Educacdo Para Todos, reportando-se ao compromisso firmado na Conferéncia
Mundial de Educacao Para Todos, subsidiada pela Organizacao das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo da Nac¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF), Banco Mundial e Programa das Nacfes unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) (SHIROMA; MORAES; EVAGELISTA, 2000).

Sardagna (2006) ressalta que o Plano Nacional de Educacdo de 2001
(PNE)3, a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional N° 9.394/96, sdo também exemplos concretos de a¢des do Estado em que
a demanda educacional é apresentada neste mesmo viés, o de fomentar a
igualdade.

Sustentado na constatacdo da precariedade da educacao brasileira e na
necessidade urgente de reformas efetivas, e incluindo exigéncias sociais de grupos
economicamente carentes, o Estado nacional descortinou as bases para 0 consenso
preciso na efetivacdo das politicas educacionais agregada aos interesses de
reestruturacao do capital.

O ponto de vista divulgado pelos o6rgdos mundiais revelou forte

ascendéncia substancial na elaboracdo do Plano Nacional de Desenvolvimento da

3 O Plano Nacional de Educacdo (PNE) foi aprovado em 26 de junho de 2014 e tera validade del0
anos. Esse plano estabelece diretrizes, metas e estratégias que devem reger as iniciativas na area da
educacédo. Por isso, todos os estados e municipios devem elaborar planejamentos especificos para
fundamentar o alcance dos objetivos previstos — considerando a situacdo, as demandas e
necessidades locais.
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Educacédo (PDE)* divulgado em 2007, além de direcionar para a democratizacédo do
acesso as instituicbes de ensino, apresentando programas de ensino a partir de
acoOes intersetoriais.

Saviani (1999) ratifica a importancia do Plano de Desenvolvimento da

Educacao, destacando que:

(...) o PDE, iniciativa também do Compromisso Todos pela Educacéo, veio
ao encontro dos clamores da sociedade pela qualificacdo da Educacéo
Bésica, frente aos alarmantes indices de fracasso escolar apontados por
indicadores nacionais e internacionais. Contudo, € importante observar que
0S mesmos empresarios que compdem o Compromisso Todos Pela
Educacao, continuam resistentes a ampliacdo do acesso e qualificacdo dos
niveis superiores de educacgéo, colocando-se contrarios ao financiamento
publico do Ensino Superior, defendendo o fim de sua gratuidade e que sua
gestao seja realizada pela iniciativa privada (SAVIANI,1999,p. 38-39).

Sabe-se que as atuais politicas publicas educacionais incorporam
transformacdes expressivas nos contextos educacionais, e estas sao
implementadas, visto que indigitam medidas que confirmam a “importancia” da
instituicdo escolar investindo na permanéncia dos alunos nesta instituicao.

Santos (2012) identifica a necessidade de uma dedicacdo na investigacao
da efetivacdo das politicas publicas juntamente a estes diferentes contextos,
buscando averiguar o formato das politicas pretendidas, a partir das relacfes
determinadas no ambito local, e se estas politicas se efetivam de fato.

Santos (2012) afirma que é fundamental entender que “Politicas Publicas
representam uma acdo do Estado pautada pela correlacdo de forcas dos diferentes
grupos que compdem o contexto do qual esta politica emerge e no qual sera
aplicada” (p. 11), e que politica publica sugere uma agédo pela qual o Governo
conduz os enfrentamentos entre 0s muitos grupos sociais, trazendo um equilibrio
formal entre suas agdes, procurando acondicionar e reprisar o modelo hegeménico
de sociedade.

Politica publica como sendo uma atividade do governo em favor das
classes menos favorecidas, e voltadas para a melhoria da qualidade da educacéo,
em que busque sua democratizacdo, € vista com enfrentamentos entre grupos
sociais, no sentido de nivelar a sua execucdo, pautada nos interesses que a

sociedade busca para uma educacédo para todos. Segundo Azevedo (2004), este é

4 O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) auxilia a escola publica, pois trata-se de
planejamento estratégico em que a escola investe em sua qualificagdo para oferecer mais qualidade
de ensino ao estudante, aumentando a aprendizagem escolar
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componente principal para interpretar-se a esséncia de cada politica publica,
responsabilizando-se em solucionar determinado problema. Para a autora, as
politicas publicas afloram de uma necessidade, problema social ou de uma
adversidade socialmente problematizada.

Desta forma, as politicas de carater social retratam uma importancia
crucial para o Governo capitalista, pois favorecem o fortalecimento dos instrumentos
de controle social, propiciando elaboracbes e estratégias que conduzam oS
desentendimentos sociais e que assegurem o0s interesses do capital.

A acepc¢édo de uma politica publica propde ir além de sua area especifica,
visto ser necessario alcancar o significado do projeto social do Estado como um todo
e as oposicdes gerais do momento histérico em que esta politica se manifesta,
fazendo, assim, com que se entenda de forma especifica que tipo de politica ser
aplicada.

Para Azevedo (2003), as politicas sociais dizem respeito a concretizacao
da interferéncia do Governo no projeto soberano de sociedade que se almeja
implantar ou explicar. Segundo a autora, por evidenciar esta caracteristica, a politica
educacional é classificada como uma politica social.

As politicas educacionais, embora sob a aparéncia humanitaria e
benévola exteriorizam sempre as alteridades suprareferidas, ndo por mera
eventualidade. No decurso da historia, a educacdo redireciona seu carater
reprodutor/inovador da gentileza humana. Moldar-se aos procedimentos de
formacao técnica e comportamental propicios a construcado das formas tipicas de
organizacdo do trabalho e da vida, e a escola é um dos seus locus preferidos.
(SANTOS, 2012).

N&o obstante, em conformidade com que Azevedo (2004) discorre, é
possivel entender que as politicas publicas constituem n&o apenas as ligacOes de
poder e os embates que alcancam em sua definicdo, como também a unica
representacdo que a sociedade denota de si no momento histoérico em que estas

despontam.

A politica educacional definida como policy- programa de agéo, -e, portanto,
no contexto das relacdes sociais que plasma as assimetrias, a exclusédo e
as desigualdades que se configuram na sociedade e no nosso objeto. A
questéo, pois, € ter o sabio equilibrio: manter uma postura objetiva de um
nivel analitico que contemple as condigGes de possibilidade da adogédo de
estratégias que venham a permitir a implementacdo de uma politica de
transformacéo. (AZEVEDO, 2004, p. 35).
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Com isso, neste sistema, ainda que a politica educacional se manifeste
como um episodio com caracteristicas gerais a nivel global, localmente envolve-se
das especificidades proprias de cada contexto. Contudo, sua percepcéao postula uma
acado detalhada da forma como estes varios niveis se associam, procurando-se,
assim, a assimilacdo das contradi¢cdes inerentes que originam das determinacdes
globais.

Mesmo que se avalie a politica educacional como parte da totalidade de
um delineamento de sociedade, podendo unicamente ser absorvida em relacdo a
este, cabe também considerar que a politica educacional materializa-se no ambiente
escolar, sendo que em seu cotidiano represente o elo final de uma complicada

cadeia que se monta para dar consisténcia a uma politica, € um programa de acao.

Politica que, nesta forma de compreenséo, diferencia-se do significado de
politics ou politica-dominio. Isto ndo significa desconhecer que uma policy —
o programa de acao, seja construida em fun¢éo de decisbes politicas — da
politics ou da politica-dominio-refletindo, assim as relagbes de poder e de
dominagédo que se estabelecem na sociedade (AZEVEDO, 2004, p. 59).

Por meio do excerto acima, verifica-se que o ambiente educacional
transfigura-se no elemento-chave para a investigacado de politicas publicas, visto ser
nesta area que se efetivam as realizacdes da politica educacional, alavancando, de
forma dialética, as ligacdes de poder e soberania que se organizam na sociedade e
as acepcoOes e 0s aspectos histéricos daquela realidade.

Azevedo (2004), salienta que o desafio posto a busca das politicas
educacionais vai além da andlise das convic¢bes e recomendacgfes retratadas em
seus programas. Entender seus contrastes demanda também uma observacao
sobre as relagcbes tangiveis pelas quais sdo efetivadas e ressignificadas em

determinada conjuntura.

2.2.1 Politica Nacional de Formacéao de Professores

A formacdo de professores € um assunto extremamente debatido e
pesquisado na esfera de inUmeras areas do conhecimento. Atualmente, o professor
nao pode acomodar-se unicamente com a formacéo inicial, em nivel de graduacéo,
uma vez que, ao deparar-se com a sala de aula e, consequentemente, com varias

situagdes para as quais ndo encontra respostas ou fundamento teérico nos saberes
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adquiridos, ao confrontar-se com a dita verdade, admite-se que necessita se
sensibilizar na procura de uma formacao continuada (CUNHA, 2012).

Para Cunha (2012), os docentes, em sua maioria, sdo afetados e sao
obrigados a averiguar discernimento para incorporar e determinar o futuro da
educacgédo que precisa ser instituido por sua prépria formacdo (CUNHA, 2012).

Ao dissertar sobre os inumeros obstaculos da formacéo, é indispenséavel
destacar a escassez ou falta desta para muitos profissionais em varios lugares do
Brasil, visto que a formacdo que muitos aspiram, ou mesmo buscam, nem sempre
esta ao alcance, seja por impasses financeiros ou pelo absentismo de entidades que
a oferecam.

Em um cenario onde a responsabilidade e o respeito precisam ser as
fundamentais caracteristicas do profissional, a atencdo a incessante obrigacdo de
mudancas nas praxes de trabalho é o componente central do sistema de formacgéo
continuada. Desta forma, NGvoa discorre que,

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui
estamos. NOs e a profissao. E as opg¢des que cada um de nds tem que fazer
como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam a nossa maneira de ensinar com a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal
(NOVOA, 1995, p.15-17).

E importante que os educadores se enxerguem como intelectuais
questionadores unidos ao publico da escola, e reflitam criticamente sobre suas
praxis, averiguando e demandando os alicerces institucionais em que atuam,
considerando os fatores sociais e institucionais aos quais se submete a pratica
educativa. Desta forma, por meio da qualificagédo, os educadores ressignificam a sua

atuacao profissional, tornando-se autores de suas proprias acdes. Nesse contexto,

A reflex@o coletiva precisa, portanto, ser realizada por meio da pesquisa, da
discussao coletiva e do estudo no espaco escolar, onde as praticas deverdo
ser problematizadas pelos seus profissionais com a colaboracdo de
pesquisadores/assessores compromissados com a formagdo e o
desenvolvimento profissional, onde contribuirdo com seus estudos e
pesquisas, na reflexdo critica possibilitando a praxis docente, ao mesmo
tempo em que poderdo manter o didlogo entre as teorias que elaboram com
as teorizac8es construidas pelos professores durante a sua trajetéria como
docente (AURELIANO, 2012, p. 69).

Com base no exposto, € valido salientar a importancia das politicas

publicas de formacédo de professores, bem como a sua compreensdo nos dias
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atuais, uma vez que, em diferentes épocas, foram atribuidos a escola diferentes
papeis; papeis estes que foram o reflexo das tendéncias teéricas® ou areas do
conhecimento vigentes.

E imprescindivel destacar que, assim como é de fundamental importancia
que o professor se qualifique, € crucial que o Estado o apoie, isto é, o Estado deve
oportunizar essa politica publica de formacédo para que esse profissional adquira a
autonomia didatica necessaria para desenvolver suas atividades com eficacia no

ambiente escolar, como bem corroboram Maués e Souza (2014):

A formagéo em servigo é outro aspecto considerado pelas “ligdes do mundo
todo” como fundamental para tornar o professor mais “eficaz’. Essa
capacitacdo deve ser assumida pelo proprio professor, que, como
profissional responsavel, que vislumbra uma carreira, investe em si proprio,
mantendo-se permanentemente atualizado, tornando-se ainda pesquisador
e ndo “meramente distribuidor de curriculo” (MAUES&SOUZA,2014, p. 74).

A docéncia é um exercicio complexo gque estd associada a atividade
pedagogica do professor que, por sua vez € uma construcéo ceélebre, cultural, social
e pessoal. “Etimologicamente, o termo docéncia € agao de ensinar e esta vinculado
ao radical do verbo latino docere, cujo sentido se expressa por ensinar, instruir,
mostrar, indicar, dar a entender” (YOUNG, 2007, p. 1295).

Com base na literatura educacional, entende-se que docéncia
corresponde ao trabalho do profissional professor e ao progresso de conhecimentos
essenciais e tipico a realizacdo da acdo educativa proposital com o aluno
(RODRIGUES; RIBEIRO, AMORIM; MOURA, 2018).

A acdo docente é considerada um exercicio em que o professor necessita
mobilizar e articular as praticas de colaboracao, reflexao critica, incentivar no aluno o
interesse, para desvendar o conhecimento, visando intermediar aprendizagens.

O trabalho docente ndo é somente pedagdgico, considerando que a
atividade pedagdgica precisa ser desempenhada por profissionais ndo docentes,
uma vez que trabalho docente insere o pedagogico, mas néo se limita a ele. O oficio
pedagogico é exercido impulsionando conhecimentos da area educacional, mas nao
esta prensado obrigatoriamente na conexao formal professor-aluno, sendo capaz de
realizar em varias situac6es de vida ndo propositalmente formativas.

O exercicio docente e a qualificacdo especifica para sua praxis envolvem

métodos bem mais amplos do que o especificamente pedagodgico, se ajustando
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numa praxis cientifica complexa, isto €, que estimula e combina conhecimentos de
diferentes areas da ciéncia.

Portanto, a docéncia € wuma profissdo desenvolvida pelo
professor/docente, geradora das demais profissdes visto que, para existir, 0
profissional tem necessidade de obtencdo de conhecimentos que sao concentrados
no decorrer da vida e conduzidos por meio da escolha do futuro profissional.

[...] se aceitarmos que a docéncia é uma profissdo, ndo sera para assumir
privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que, mediante seu
exercicio, o conhecimento especifico do professor e da professora se ponha
a servico da mudanca e da dignificagdo da pessoa. Ser um profissional da
educacéo significa participar da emancipacdo das pessoas. O objetivo da
educacéo é de ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes
do poder econdémico, politico e social IMBERNON, 2001, p. 39).

A memoaria de cada educador abarca ndo s6 as experiéncias de vida, mas
vivéncias no contexto escolar. Essa assertiva € um convite a uma reflexdo sobre os
caminhos percorridos pelo professor no decorrer de sua trajetéria profissional, tanto
no que diz respeito a construcdo de relagdes com o outro, quanto ao resgate de
seus guardados e a descoberta de principios catalogados, que carecem de ser
reexaminados sempre, para que tenham compreensao de suas experiéncias vividas
continuamente.

No final do século XX, a politica de formacdo docente obteve iniUmeros
progressos significativos como, por exemplo, o julgamento rigoroso a racionalidade
técnico-explicativa, um diagndéstico dos modelos de formacédo, o reconhecimento a
formacao de cima para baixo, a pesquisa das modalidades que despertam maior ou
menor mudanca, a formacédo proxima as instituicbes de ensino, os processos de
pesquisa-acdo, como método de desafio e critica, de acado-reflexdo para a
transformacdo educativa e social, com um tedrico professor(a) pesquisador(a), um
conhecimento maior da praxis reflexiva, os planos de formacao institucionais
(IMBERNOM, 20009).

O amadurecimento dos profissionais deixa marcas em si mesmo e se
reflete em sua prética docente, o que evidencia aspectos importantes da formacgéo
em servico, que nao se restringem a relatos verbais, mas se traduzem em mudancas
concretas que os levam, muitas vezes, a uma tomada de decisdo quanto ao

prosseguir ou mudar.
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A formacdo continuada, além de propiciar a internalizacdo de novos
saberes, possibilita a troca de experiéncias entre docentes/alunos, numa
construcdo coletiva do conhecimento, resultante de inGmeras
visBes/identidades, o que se traduz em enriguecimento no ambito da
educacdo escolar, espaco este também repleto de contradicbes
(IMBERNOM, 2009, p. 19).

7z

Assim, no dominio da Politica de Formacdo Continuada, € importante
considerar a historia de cada docente/aluno, o quao pertinente € o processo de
formacdo, tanto individual como coletivo, uma vez que se contempla em seu
exercicio nos diferentes momentos da vida escolar.

Diante do exposto, recomenda-se um novo conceito razoavel, isto €, uma
avaliacdo de zonas intermediarias da pratica como sdo: a particularidade, a
inseguranca e o conflito de valores, e uma indagacéo perduravel sobre a formacéao
do profissional da educacéo, inicial ou permanente.

Algumas questdes concernentes a formagéo docente e sua compreensao,
principalmente, em comparacdo a teoria e a metodologia, tem motivado a
necessidade de se repensar, de maneira criteriosa, este periodo histérico, tendo
como indicadores as narrativas e 0os mecanismos que se firmam nas ligacdes

intempestivas em formacao e acao, na rotina do contexto escolar (CUNHA, 2012).

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes suspender
a opiniao, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acéo, cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (BONDIA, 2002, p. 24).

Se se buscar explorar a maioria das pesquisas sobre a politica de
formacédo permanente do professor, € viavel observar que foi passado de uma fase,
a qual foi possivel descrever, com muitas publicacdes a respeito do assunto, a uma
mais empirica, principalmente pelo apice ou aumento dos centros de professores,
mestres ou similares e o interesse politico, ou mesmo intervencionista sobre o tema,
avaliando-se nas politicas institucionais, nas pesquisas e nas publicacoes.

Durante as décadas de 1980, 1990 e nos anos 2000, foram extintos
centenas de programas de formacdo permanente do professor, cujo diagndstico

austero concederia lancar alguns deles ao cesto do lixo, mas outros retratam novas
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sugestodes e reflexdes do tema que podem ajudar a desenvolver o futuro totalmente
diferente (IMBERNOM, 2009).

Isso tudo auxilia no favorecimento para atingir uma melhoria na aceitacao
de mudancas e de inovacdo das praticas, mesmo ndo sendo suficiente. E
necessaria ajuda externa. A maioria das novidades, os programas para a melhoria
da qualidade de ensino e as sugestbes de formacao permanente séo possibilitadas
pelas instituicdes estatais e locais, e a finalizacdo a que chegam os estudos resulta
em inovagdes menos expressivas, pois € mais essencial a ajuda real e efetiva que

0S centros recebem.

Cabe constatar, porém, que tantas coisas necessarias e tantas analises nos
desorientam e que desorientacdo de que padecemos (ou ao menos eu) é
porque, buscando alternativas, avancamos pouco no terreno das ideias e
nas praticas politicas para ver o que significa uma formag¢édo baseada na
liberdade, na cidadania e na democracia (IMBERNOM, 2009, p. 14).

A maioria dos professores nao recebe o feedback de sua atuacdo em sala
de aula e, muitas vezes, expressam a necessidade de saber como estdo
respondendo a pratica diaria para aprender a partir dela.

Para o educador comprometido com sua profissdo: “E fundamental que
no momento do planejamento, execucédo e avaliacdo dos resultados da formacao
suas opinibes sejam consideradas” (IMBERNOM, 2009, p. 28). Todavia, discute-se
de formacdo ndo de avaliacdo, que transfigura-se avaliacdo e ndo se conceitua
como uma assisténcia, mas como uma reprovagao.

Imberndm (2009) enfatiza que a andlise e o reconhecimento do ensino
outorgam ao docente elementos base para que, a partir destes, possam refletir e
averiguar a fim de enriquecer o aprendizado dos educandos.

O raciocinio individual sobre a propria praxis € capaz de refinar com a
observacdo de outros. Especialmente porque a docéncia ainda € uma profissao
solitaria, que geralmente tem lugar sem o acompanhamento de outros adultos e,
diante disso, os professores ndo se aprimoram das observagbes de outros, €
essencial refletir sobre sua pratica a partir de embasamentos técnicos.

Contudo, para dispor do ponto de vista do outro ocasiona ao profissional
da educacédo uma concepcéo diferenciada de como ele ou ela age com o educando.

Além de tudo, a observacéo e a valorizacdo favorecem tanto o professor (ao receber
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uma devolutiva de um colega) como o investigador (pela propria observacédo, o
feedback, a discusséo e a experiéncia em comum).

Desta forma, dentre as inUmeras abordagens de politicas publicas de
desenvolvimento e integracdo, destaca-se a politica publica de educacdo de que
deflagrou programas de formacao continuada a partir do Decreto de N° 6.755 de
2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério
da Educacao Basica, que disciplina a atuacdo da Coordenacéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no fomento a programas de formacéo inicial
e continuada, jA mencionado anteriormente, que trata da criacdo de politicas
publicas de formacdo voltadas para professores da educacdo basica (CUNHA,
2012).

Assim, no ano de 2009, o Ministério de Educacao (MEC) institui por meio
da Portaria Normativa N° 9, o PARFOR, objetivando a mutua cooperacao-técnica,
celebrada pelo MEC, por meio da (CAPES) e as Secretarias de Educacgédo dos
Estados (SEE) para organizar e promover a formacdo de professores das redes
publicas de educacédo basica em todo o pais, oferecendo cursos de nivel superior de
primeira e segunda licenciatura e formacao pedagogica (BRASIL, 2009).

Em atendimento a essas recomendacOes, a Universidade Federal do
Amapa (UNIFAP), em Janeiro de 2010, passou a oferecer, primeiramente 05 (cinco)
cursos presenciais iniciais de primeira licenciatura pelo PARFOR: Artes Visuais,
Ciéncias Biologicas, Geografia, Historia, Letras Portugués-Francés. Ja em 2013,

com mais 2 cursos também de primeira licenciatura Matematica e Pedagogia.
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Figura 1- Mapa do Estado do Amapa
ESTADO DO AMAPA

Fonte: Grafica Design. Mapa n°® 731: “Amapa — Municipios”, (2017).
Adaptado pela autora, 2018.

Ao debater sobre a formacdo permanente, a consciéncia que aflorou
sobre ela nas ultimas décadas emerge numa época de grandes transformacdes, na
qual as mudancas aparecem, objetivam, no atual cenario, em que surge, e comecam
a se tornar efémeros e transitorios, e no Estado do Amapa néo é diferente, pois
existem muitos docentes sem a formagdo adequada. Buscando objetivar a
qualificacdo de professores que atuam nas redes estadual e municipal do Estado,
atendendo a todos os dezesseis municipios: Amapa, Calcoene, Cutias, Ferreira
Gomes, lItaubal do Piriri, Laranjal do Jari, Macapa, Mazagao, Oiapoque, Porto
Grande, Pedra Branca do Amapari, Pracuuba, Santana, Serra do Navio,
Tartarugalzinho, Vitoria do Jari.

Para Pereira (2006), politica de formacdo continuada € um processo em
construcdo e por isso sempre se busca moldar junto ao Estado e no ambiente

escolar, pois:
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[...] parece ser o papel do professor bem mais complexo do que a simples
tarefa de transmitir o conhecimento ja produzido. O professor durante a sua
formacao inicial ou continuada, precisa compreender o proprio processo de
construcdo e producdo do conhecimento escolar, entender as diferencas e
semelhancas dos processos de producdo do saber cientifico e do saber
escolar, saber a histéria da ciéncia e a histéria do ensino da ciéncia com
gue trabalha e em que pontos elas se relacionam (PEREIRA, 2006. p. 47).

Ao discorrer sobre a formacéo permanente do professor ressalta que essa
politica intenta um clima de cooperacdo e sem grandes reticéncias ou dificuldades
entre “o professor (ndo muda quem nao quiser mudar, ou n&o se questiona o que faz
aquele que pensa que esta muito bem)” (IMBERNOM, p. 27), uma sistematizagéo
minimamente firme nos centros como: respeitos, lideranca democratica, participacao
de todos os membros, que sustente a formacdo e uma corroboracdo que existe em

uma contextualizagéo.

2.2.1.1 A Lei de Diretrizes e Bases (LDB)

Com o objetivo de ofertar uma educacdo democratica como direito de
todos foi proposto pelo entdo Ministro da Educacdo Clemente Mariani, o Projeto de
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o qual acarretou, apés prolongado
decurso de tramitacdo, na primeira Lei de Diretrizes e Bases N° 4.024/61, legitimada
em 20 de dezembro de 1961. A mesma sofreu alteracdo por meio de emendas e
artigos, sendo renovada pelas leis 5.540/68, 5.692/71 e seguidamente, sucedida
pela LDB N° 9.394/96. (CERQUEIRA; CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015).

Considerando que a responsabilidade pela formacdo e estruturacdo do
conhecimento, advém do campo educacional, sendo submisso as determinacgdes do
poder publico, segundo rege a constituicdo nacional. Ressalta-se portanto, que cada
texto juridico concernente a LDB respeitou a esta concepc¢ao, contudo elaborou-se a
reestruturacdo e uma nova normatizacdo do sistema educacional no decorrer do
tempo.

O percurso das diretrizes e bases da educacao brasileira € apreciada
segundo o desenvolvimento e as distingdes nas conjecturas entre as leis publicadas.
Dentro de um referencial teérico conceituado na esfera da Educacdo e das Leis, o
mencionado estudo destacou as divergéncias, os caminhos e os enfrentamentos nas

decisfes legais até a sua normatizacao final ocorrida em 1996.
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Em quarenta e sete anos de surgimento da primeira LDB, diversas foram
as emendas que remodelaram o texto regimentar e legislatorio da Lei N° 4.024/61,
assim como das decorrentes, sinalizando a evolugcdo das diretrizes e bases
nacionais da educacéo no Brasil.

Assim sendo, os autores corroboram que alguns projetos de lei foram
recomendados a Assembleia Constituinte na investida de aprimorar a LDB. Desta
forma, realizaram-se inimeros debates em torno das necessidades da educacéo
entre professores e demais profissionais da area, tanto da esfera publica quanto
privada, guiando, assim, as adequagdes dos textos designados de “projetos
substitutivos” (CERQUEIRA; CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015).

Para Saviani (1999, p. 43), “é possivel perceber como a lei aprovada
configurou, uma solucao intermediaria, entre os extremos representados pelo projeto
original e pelo substitutivo Lacerda”. O autor reporta-se a uma comparacgao entre o
projeto de 1948, o substitutivo Carlos Lacerda de 1958 e o texto da Lei N° 4.024/61,
considerando-se a necessidade de se instituir um Unico ponto de Vvista
epistemoldgico sobre a questdo educacional.

No intuito de estruturar o ensino ao novo quadro politico (golpe militar de
1964), como mecanismo para fomentar a prépria diretriz socioeconémica, ajusta-se
a LDB N° 4.024/61, nao sendo observada pelo governo militar a necessidade de
editar por completo a referida lei. Pensando em uma ideologia desenvolvimentista
perfilhada pelo governo, adequou-se a LDB de 1961, sancionando a lei de N°.
5.540/68, que criou a organizacdo do ensino superior, tornando-se, assim, a
chamada de lei da reforma universitaria (CERQUEIRA; CERQUEIR; SOUZA; MENDES,
2015).

Com a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988, o deputado Octavio
Elisio apresentou na Camera Federal um projeto fixando as diretrizes e
bases nacionais frente a nova realidade da educagcdo e da sociedade
brasileira, seguindo os parémetros da nova Carta Magna. O projeto em
pauta propusera uma ampliacdo dos recursos para educacao publica. Para
a elaboracdo do texto final da proposta, definiu-se em uma discussdo na
Camara Federal o deputado Jorge Hage como relator do projeto
(CERQUEIRA; CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015, p. 6).

Com emendas e projetos anexados a ideia original, comecaram as
negociacbes estimulando a defesa pela escola publica em um paradigma

democratico, aspirando uma enorme extensdo ao sistema publico educacional, a

padronizacao da educacéo infantil e progressos curriculares ao ensino médio.
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Conforme Alves (2002) aborda, a lei aprovada é o atendimento de um
programa, transformando-se em um marco simbdlico de um salto neoconservador da
educacao no Brasil na década de 1990, nas formas de idealizacdo neoliberal. Esse
projeto iniciou sua implementacéo no Brasil de maneira mais ordenada e categorica
nos governos de Collor e de FHC; apesar disso, a lei perdura ambigua, uma vez que
conceitua, mas néo possibilita a propria execucao.

No entanto, a lei 9.394/96 ndo impossibilita adaptacfes de melhoria para a
educagcdo nacional, sendo a mais completa legislacdo em favor da
educacdo j& redigida. Tal caracteristica proporcionou a educacao,
importantes avangos, como a criagdo do FUNDEF (O Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério)
e a instituicdo de alguns programas do governo federal visando a promog¢éo
do acesso ao ensino superior, como 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio) e PROUNI (Programa Universidade Para Todos) (CERQUEIRA;
CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2005, p. 4).

Com a homologag¢do da Nova (LDB), o dia 20/12/1996 simboliza um
momento de transicdo importante para a esfera educacional brasileira. Nessa data,
completados 35 anos, Carvalho (2005, p. 33) discorre que “revogou-se a 12 LDB
com as alteracdes havidas no periodo, entrando em vigor nossa 22 LDB. O Chefe do
Poder Executivo aprovou a Lei 9.394/96, também conhecida como Lei Darcy Ribeiro
e, com este procedimento, separou oficialmente a conhecida histéria da Nova LDB:
uma primeira fase, descrita por inUmeras conversas entre as partes (Camara
Federal, Governo, partidos politicos, associacbes educacionais, educadores,
empresarios etc.) e outro, ligado a interesses da politica educacional governamental
e manifestado pelo professor homenageado (CARVALHO, 2005).

No certame entre o coletivo e o individual, entre a esfera publica e a
esfera privada, entre os representantes da populacdo e os representantes do
governo, estava vencendo a politica do neoliberalismo, imperante ndo sé na
importancia global, do mesmo modo com anseios de poder conduzir o trabalho
pedagogico na sala de aula.

Segundo Carvalho (2005, p. 76) com “Objetivo: a busca da qualidade
(total), no sentido de formar cidadaos eficientes, competitivos, lideres, produtivos,
rentdveis, numa maquina, quando publica, racionalizada”. Entretanto, as vigentes
diretrizes e bases da educacdo nacional ndo tém jurisdicdo soberana, de alterar a
pratica educacional e, de modo sui generis, a formacao inicial e continuada de

professores, mas consegue causar efeitos no tocante a essa mesma pratica.
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Como bem ressalta Saviani em relacao a construgédo da LDB (1990, p.11),
“‘numa avaliacdo posterior, podem ser considerados positivos ou negativos, de modo
geral em alguns aspectos a legislacdo provoca consequéncias positivas; em outros,
consequéncias negativas”. Dai o autor enfatizar a importancia deste periodo para o
andamento de pontos essenciais sobre a formacao dos profissionais da educagéo e,
de forma especifica, a formacao de docentes.

Por conseguinte, a LDB N° 9.394/96 néo esgotou os debates em volta da
educacdo. Novas emendas e projetos sucederam como alvo de impasses nho
legislativo e em meio aos representantes dos profissionais da educacéo.

Mais uma vez os interesses do publico e do privado foram postos em
impugnacdo, a exemplo do projeto de autorizacdo de bolsas para cursos de
graduacdo em instituicbes particulares (PROUNI), debatendo-se qual seria 0 mais
adequado cumprimento dos recursos do programa: desenvolver a educagao superior
publica ou impulsionar o setor privado.

Por meio de pesquisa em relacdo ao percurso da LDB, fora constatado
que a lei esta envolvida num sistema de interesses publicos e privados. Demo
(2002) corrobora este posicionamento, complementando que a LDB vigente,
contraditoriamente, guarda “rangos” e permite inegaveis avangos. Rangos em aluséo
a demora presente no ambito educacional.

Os contratempos percebidos no sistema de educacdo publica sao
resultados da inexisténcia de uma recomendacéo oficial a respeito das alteracdes
sugeridas pela LDB, a exemplo das dificuldades como a baixa remuneracéo e a
capacitacao ineficaz de docentes.

Em vez de ensinar o futuro professor a dar aula, se gasta o tempo repetindo
as teorias dos autores defuntos. N&o se ensina a lidar com o cotidiano da
sala de aula. [...]. Portanto, os professores acabam tendo de se lembrar das
aulas dos proprios professores quando estavam naquela mesma série
(CERQUEIRA; CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015 apud CASTRO 2003,

p. 4).

Destarte, a redacéo findou apresentando um tom geral muito progressista,
caracterizando um indiscutivel progresso rumo a LDB que desejava os educadores
envolvidos com a educacgédo publica de qualidade e atingivel as classes populares da

sociedade. Ou seja, assegurou a continuidade da democratizacdo da educacao
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planejada desde o comeco do processo legislatério da LDB (CERQUEIRA;
CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015).

Atualmente, precisa-se de uma politica publica de formacédo que abranja,
de maneira global, concomitante, e de forma ajustada, tanto a formacao inicial, como
as circunstancias de trabalho, remuneracéo, carreira e formagao continuada dos
docentes. Zelar pela valorizacdo dos docentes é uma das fundamentais
deliberacdes para a melhoria da qualidade do ensino oferecido as nossas criangas e
a0s NOSSOS jovens.

Em conformidade com a Constituicdo, fundamento do deve ser, a
“valorizagado” é objeto préprio do capitulo que versa sobre Educagéo, apresentando,
em termos de principio, sobre o reconhecimento dos profissionais da educacéo,
assegurando dentro da lei, seus direitos como: plano de carreira para 0 magistério
publico, com piso salarial profissional e ingresso somente via concurso publico de
provas e titulos, fomentando regime Unico para todas as instituicdes mantidas pela
Unido™, estes principios estdo explicados na Nova LDB® (CARVALHO, 2005).

Durante trés décadas e meia, a estrutura e o funcionamento dos cursos de
formacéo dos profissionais da educacéo tiveram por fundamento legal a 12
LDB e suas alteracdes, sobretudo as introduzidas pelo Regime Militar”. Com
a edicdo da Lei n.° 9.394/96, nova normatizagdo comeca a ser debatida e
implementada. Assim, os cursos de formag&o dos profissionais da educacao
gue vinham funcionando, agora objeto de reflexdo e questionamento sob a
Nova LDB, tém a moldura da legislagdo revogada (CARVALHO, 2005, p. 2).

A nova LDB, no periodo de transicdo normativa, fixa, quanto aos
Profissionais da Educacdo, inumeras diretrizes orientadoras: 0s objetos e
fundamentos da formacao dos profissionais da educacao; os niveis e o l6cus da
formacao docente e de “especialistas”; os cursos que suportardo ser mantidos pelos
Institutos Superiores de Educacdo; a carga horaria da pratica de ensino; o
reconhecimento do magistério e a experiéncia da praxis docente.

De acordo com Carvalho (2005), para melhor entender os objetos e
fundamentos da formacé&o continuada, serdo dadas algumas orientac6es aos niveis
da educacéo escolar, considerando que a formacgéao dos profissionais da educacao

basica € elaborada segundo as etapas desses niveis de ensino.

5 BRASIL. Constituicdo de 1988, art. 206, inciso V.

6 BRASIL. Lei n°® 9.394/96, art67.

7 Lei n.° 4.024, de 20/12/61 (12 LDB), modificada pelas leis n°. 5.540, de 28/11/68 (complementada
pelo Decreto 1ein.°464/69); 5.692, de 11/08/71 e 7.044, de 18/10/82.
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E de todo conveniente iniciar com uma visdo ampla da organizacdo da
educacdo escolar brasileira, pois os professores que se pretende formar
destinam-se aos niveis e etapas dessa organizacdo. Assim, iniciamos por
lembrar que ela se compde de dois “niveis”. [1] a educagdo basica,
constituida de trés “etapas” -- educacédo infantil, ensino fundamental e
ensino médio e [2] a educacéo superior® (CARVALHO, 2005, p. 2-3).

A Nova LDB, ao determinar a finalidade e os fundamentos da formacao
profissional, emprega a expresséo formagao de profissionais da educacao e, e sem
seguida, reporta-se a formacdo de docentes. Para melhor entendimento dessas

expressodes, serd empregado o entendimento de Freitas (2007):

Segundo esse autor, profissional da educacéo é “aquele que foi preparado
para desempenhar determinadas relagGes no interior da escola ou fora dela,
onde o trato com o trabalho pedagdgico ocupa posicdo de destaque,
constituindo mesmo o nucleo central de sua formagdo”. Portanto, ndo ha
identificagao de “trabalho pedagégico com docéncia, (...) sendo este um dos
aspectos da atuacgdo do profissional da educagao”. No entanto, ha que se
reafirmar que a formacgdo do profissional da educagéo é a “sua formagao
como educador, com énfase na atuagéo como professor”’ (FREITAS,2007,p.
4).

A Lei normatiza como escopo da formacéo dos profissionais da educacao
“atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando™. Destarte, gerar
circunstancias e meios para alcancar os objetivos da educacdo basica € a
oportunidade dos profissionais da educacdo (CARVALHO, 2005).

Formacdo com tal proposito terd por fundamentos, segundo a Lei, “a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante capacitagdo em servigco” e “o
aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores”, conquistas, estas, ndo so
em instituicbes de ensino, como também em “outras atividades”, que nao do ensino
(CARVALHO, 2005).

A Lei N° 9.934/96 promulgada para servir de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, mesmo sugerindo inovacdes, nao efetivou acesso a uma
educacdo de qualidade a uma grande parcela dos cidaddos que € desassistida
inclusive de outros processos sociais.

Assim, ainda perduram pendentes os temas elencados: “busca pela

melhoria da qualidade educacional, formacdo e aperfeicoamento dos docentes,

8 BRASIL. Lei n°® 9.394/96, de 20/12/96, art. 21, | e II.
9 BRASIL. Lei n® 9.394, de 20/12/96, art. 61.
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autonomia universitaria e universalizacdo do ensino fundamental” (CERQUEIRA;
CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015, p. 51).

Durante muito tempo as exiguidades da educagé&o no Brasil foram se
alterando, todavia, a demanda de acordos sofrido pela LDB ndo conduziu essa
transformacdo, resultando em algumas limitacbes e ambiguidades no texto
legislativo de cada mudanca (CERQUEIRA; CERQUEIR; SOUZA; MENDES, 2015).

Dessa forma, a pratica da Lei deve ser vista como uma das prioridades da
educacado, haja vista que o progresso do sistema educativo ocorre a partir das
melhorias que séo inseridas no processo de transformacéo, seguindo a realidade da
educacao.

Sendo a “Lei Darcy Ribeiro” constituida em meio a “globalizagéo”, a Nova
LDB atuaria, com clareza, adaptando-se aos acontecimentos, cenarios, atores,
relacdes de forcas e de juncdo entre estrutura e ambiente e, com isso, seria apta a
proporcionar aos governantes os meios essenciais para a efetivacdo de politicas
publicas educacionais propicias a reducao do Estado, inclusive na area da educacgéo

obrigatoria e gratuita.

2.2.2.2 O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)

A criacdo de uma pagina para o PDE*? no sitio do Ministério da Educacéo
(MEC) na internet, a principio apenas com a descricdo das ac¢des e depois com um
material elaborado para a divulgacao do plano, assim como a estratégia de sua
apresentacao nacional pelos principais quadros do MEC, incluido o ministro Haddad,
mostram essa “constru¢cdo do PDE em processo”. Parece desmerecer-se a urgéncia
de preparacdo dos atos normativos para regulamentar toda e qualquer atividade, o
que propde prazos e procedimentos essenciais, muitos dos quais submetem-se de
aprovacao do legislativo (CAMARGO; PINTO; GUIMARAES, 2008).

Os autores discorrem que o documento que institui o plano possivelmente
simbolize melhor as concepc¢des, as atitudes e as intengdes do MEC em se tratando
de “O Plano de Desenvolvimento da Educagéao: razbes principios e programas”. Ele

deixa nitido que o plano deve se solidificar como politica publica governamental,

10 E uma politica do governo federal lancada no ano de 2007. Tem como objetivo a melhoria
da Educacéo Basica, e nesse sentido agrega 30 acfes que incidem sobre os mais variados aspectos
da educacao em seus diversos niveis e modalidades. Fonte: Ministério da Educacao.
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buscando a alianca entre educacdo e desenvolvimento econdmico e social, como

suporte capaz de criar frente ao contratempo da desigualdade de oportunidades:

A razao de ser do PDE esta precisamente na necessidade de enfrentar
estruturalmente a desigualdade de oportunidades educacionais. Reduzir
desigualdades sociais e regionais, na educacéo, exige pensa-la no plano do
Pais. O PDE pretende responder a esse desafio, através de um
acoplamento entre as dimensdes educacional e territorial operado pelo
conceito de arranjo educativo. Nao é possivel perseguir a equidade sem
promover esse enlace. [...] O enlace entre educacao e desenvolvimento é
essencial na medida em que € por meio dele que se visualizam e se
constituem as interfaces entre a educa¢do como um todo e as outras areas
de atuacdo do Estado. N&o importa a abrangéncia do territério considerado,
o0 bairro ou o pais (BRASIL, 2007, p.6-7).

A ligacdo mutua entre educacgdo e desenvolvimento apenas tera alicerce
quando as praticas do Estado forem alinhadas e os nexos entre ambos também se
fortalecerem, potencializando seus impactos muatuos. Dentro dessa conjuntura de
busca de sintonia das politicas publicas entre si decorre da potencialidade dos
planos setoriais, em especial, 0 educacional, que langam, nesses termos, a condi¢do
de demanda do desenvolvimento econdmico e social, assegurando-se que o todo
seja maior que a soma das partes (Brasil, 2007).

O referido documento mostra, ainda, que sua percepcao sistematica
reivindica uma conexdo entre etapas, niveis e modalidades da educacao basica
(inclusive a alfabetizacdo) com a educacéo profissional e a educacéo superior, de
maneira a intensificar os sintomas dessas politicas para o setor e para que elas se
reforcem mutuamente.

E essa conexdo seria instituida por intermédio de um “regime de

colaboracéo”, descrito de forma muito ampla e genérica (BRASIL, 2007):

Os propositos do PDE, dessa forma, tornam o regime de colaboragdo um
imperativo inexoravel. Regime de colaboracdo significa compartilhar
competéncias politicas, técnicas e financeiras para a execucao de
programas de manutencdo e desenvolvimento da educacéo, de forma a
concertar a atuacdo dos entes federados sem ferir-lhes a autonomia. Essa
simples divisdo de tarefas, se articulada em grandes eixos (educacao
basica, superior, profissional e continuada), com regras transparentes e
metas precisas, passiveis de acompanhamento publico e controle social,
pode p6r em marcha um avanco perceptivel e solido (BRASIL, 2007, p.10-
11).

Dessa forma, ndo ha como discordar do seguinte argumento: “o PDE
mantém a légica de que o papel da Unido é de estimular a producéo da qualidade e

isso sera feito pela comparagao, classificagao e pela sele¢gao”. Esses procedimentos
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incorporam, de modo consequente, como caracteristico aos seus resultados a
exclusdo, o que é contrario ao direito de todos a educacgéo. Premiar as escolas que
alcancarem metas estabelecidas via aumento de recursos do PDDE! é bem
indicativo da permanéncia da interpretacéo feita acima (ARAUJO, 2007).

O Programa Dinheiro Direto na Escola é um instrumento de transferéncia
de recursos as escolas publicas de ensino basico e visa reforcar principios
democraticos e a gestao participativa da escola publica, pois a comunidade escolar
pode tracar definicdo para a utilizacdo dos recursos repassados por meio do
Programa, e, ainda, buscar esclarecer, por meio da prestacdo de contas dos
recursos, a relacéo entre o PDDE e o controle social.

Do ponto de vista dos fundamentos conceituais que contribuiram para a
formulacdo do PDE, é imprescindivel divulgad-lo como plano executivo. E seus
programas podem ser classificados em torno de quatro eixos orientadores que
norteiam uma educacao de qualidade, a saber: educacédo basica, educacgao superior,
educacao profissional e alfabetizacdo (BRASIL, 2007).

O PDE de fato busca superar essas falsas contrariedades por meio de
uma visao estruturada da educacdo. Com isso, deseja-se enfatizar que a educacao,
como processo de socializagdo e individualizagcdo voltado para a autonomia, nao
deve ser artificialmente fragmentada, segundo a conveniéncia administrativa ou
fiscal. Ao contrario, tem de ser analisada com unidade, da creche a pos-graduacao,
aumentando o campo educacional de todos e de cada um, independentemente da
fase/etapa em que se encontre no ciclo educacional.

A visdo holistica da educacéo, dessa forma, aparece como resultado da
autonomia de cada cidad&o. S6 ela assegura a todos e a cada um o direito a novas
etapas e itinerarios esclarecedores. Tal visdo implica, aditivamente, ndo s6é entender
o periodo educacional por inteiro, mas, sobretudo, possibilitar a juncdo entre as
politicas estritamente orientadas a cada nivel, etapa ou modelo e também a
administrac@o entre os instrumentos de politica publica possiveis (BRASIL, 2007).

A compreensao de educacédo que suscita o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), no contexto do Ministério da Educagédo, e que autentica a
execucdo de todos os seus programas, identifica na educacdo um semblante do

processo discursivo que se inicia entre socializagédo e individualizacdo da pessoa,

11 Programa Dinheiro Direto na Escola, do Governo Federal.
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gue tem como escopo a estruturacdo da autonomia, ou seja, a qualificacdo de
individuos instruidos a assumir um posicionamento critico e criativo frente ao mundo
(HADDAD, 2008).

A visao sistémica envolve, na verdade, reconhecer as ligacdes inerentes
entre educacgdo basica, educacédo superior, educacéo tecnolodgica e alfabetizacao e,
a partir dessas juncdes, acelerar as politicas de educacdo para que se fortalecam
mutuamente (BRASIL, 2007).

Essa simples divisdo de tarefas, se articulada em grandes eixos (educacao
basica, superior, profissional e continuada), com regras transparentes e
metas precisas, passiveis de acompanhamento publico e controle social,
pode pér em marcha um avanco perceptivel e sélido. A materializagdo da lei
constitucional segundo o qual a Unido deve exercer “em matéria
educacional, fungdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade
do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito
Federal e aos municipios”, implicou revisdo da postura da Unido, que a
partir do PDE assumiu maiores compromissos, inclusive financeiros, e
colocou a disposicdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios
instrumentos eficazes de avaliacdo e de implementagdo de politicas de
melhoria da qualidade da educacdo, sobretudo da educacéo bésica publica
(CAMARGO; PINTO; GUIMARAES, 2008, p. 821).

Com isso, duas outras exigéncias se desenvolvem dos propositos do
Plano, a saber: responsabilizacdo e mobilizagdo social. Considerando que a
educacao é definida, constitucionalmente, como direito de todos e dever do Estado e
da familia, solicita-se valorizar, inevitavelmente, a responsabilizacdo, principalmente
da classe politica, e a mobilizacdo da sociedade como caracteristicas predominantes
de um plano de desenvolvimento da educagéo.

Na pratica, a sociedade s0 se sensibilizara resguardando a educacéo se a
adicionar como valor social, o que requer transparéncia no debate das demandas
educacionais e na discussdo em torno das politicas de desenvolvimento da
educacdo. Contudo, a sociedade conseguirda presenciar sua execugao, sugerir

ajustes e inspecionar o cumprimento dos deveres do Estado.

O PDE esta sustentado em seis pilares: i) viséo sistémica da educagéo, ii)
territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboracdo, V)
responsabilizagdo e vi) mobilizacdo social — que sdo desdobramentos
consequentes de principios e objetivos constitucionais, com a finalidade de
expressar o enlace necessario entre educacéo, territoério e desenvolvimento,
de um lado, e o enlace entre qualidade, equidade e potencialidade, de outro
(BRASIL, 2007,p. 11).



51

O PDE esforca-se, dentro de um entendimento sistematico, a dar
seguimento, em processo de colaboracgdo, as regras gerais da educacao na juncao
com o desenvolvimento socioecondmico que se efetiva no territério, compondo
segundo a légica do acordo educativo local, regional ou nacional. A face do exposto,
o PDE passa de teoria a préatica (BRASIL, 2007).

Um dos elementos fundamentais do PDE é a formacao de professores e a
valorizacdo dos profissionais da educacdo. A demanda é urgente, estratégica e
requer resposta nacional. Nessa sequéncia, o PDE propicia o alargamento de
iniciativas centrais levadas a termo recentemente: o destaque dado aos profissionais
da educacdo, Unica categoria profissional com piso salarial nacional
constitucionalmente garantido, e o compromisso definitivo da Unido com a formacéao
de professores para os 6rgdos publicos de educacéo basica (BRASIL, 2007).

A formacéo inicial e continuada do professor reivindica que universidades
publicas se comprometam com a educacdo bésica. Destarte, o progresso da
qualidade da educacédo basica depende da formacdo de seus docentes, o que
perpassa diretamente pelas oportunidades ofertadas aos docentes. O
aperfeicoamento do nivel superior, por sua vez, esta ligado a capacidade de receber
egressos do nivel basico mais bem qualificados, cessando um ciclo de dependéncia
mutua, visivel e positiva entre niveis educacionais (BRASIL, 2007).

Na Constituicdo de 1988, contudo, ndo se percebe apenas a organizagao
do territorio através da forma federativa, mas também a organizacdo das
competéncias da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios em
conhecimento na area educacional, de modo a acrescentar a forma federativa os

niveis e as etapas da educacgéo.
2.2.2.3 O Plano Nacional de Educacéo (PNE)*?
Inimeras consideracfes relacionam as politicas educacionais brasileiras

a atuacdo de agéncias internacionais e aos processos gerenciais de educacgéo

realizados em varios paises, como os Estados Unidos e a Inglaterra, segundo

12 Em 2014, o Congresso Federal sancionou o Plano Nacional de Educacao (PNE) com a finalidade
de direcionar esforgos e investimentos para a melhoria da qualidade da educacao no pais. O PNE é
uma lei ordinéaria, prevista na Constituicdo Federal, que entrou em vigéncia no dia 26 de junho de
2014 e valera por 10 anos. Ela estabelece diretrizes, metas e estratégias de concretizagdo no campo
da educacéo.
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inimeros estudos disponiveis na literatura. As constantes politicas educacionais
brasileiras sdo, comumente, uma pratica em ambiente local de politicas globais,
algumas vezes descontextualizadas. Pouco tem-se dado a atengdo as criticas e as
autocriticas feitas por muitos pesquisadores e educadores (HYPOLITO, 2015).

Em um contexto de lutas e mobiliza¢cées nacionais para a composicao de
um Sistema Nacional de Educacéo, inUmeras iniciativas foram importantes, desde o
inicio da década de 1930, com notoriedade para a publicagdo do Manifesto dos
pioneiros da educacdo nova em 1932'3 até os dias de hoje, permanece a
dificuldade em relacdo a incorporacdo de politicas de Estado voltadas para a esfera
educacional brasileira.

Para Machado (2017), esse primeiro passo da proposi¢cdo de um plano
nacional de educacéao, ilegitimo lancado no seio da sociedade civil, direcionado ao
povo e ao governo, chamando para a recomposicdo do campo educacional
brasileiro, mais tarde se soma as inquietacdes de Anisio Teixeira, salientadas no
paragrafo final do Plano Nacional de Educacéo (PNE), por ele elaborado em 1962.

Segundo Saviani (1996, apud DOURADO 2011), a concepg¢do dos
pioneiros da Educacéao influenciou a Constituicdo Brasileira de 1934, que em seu art.
150, dispunha que era competéncia da Unido: “fixar o Plano Nacional de Educacéo,
compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados; e
coordenar e fiscalizar sua execugao, em todo o pais” (p.18).

Para a construcdo desse Plano seria instituido um 6rgdo exclusivo, o
Conselho Nacional de Educacdo, o qual possuiria a seguinte funcédo, segundo a
Constituicao de 1934:

Art. 152 - Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educacéao,
organizado na forma da lei, elaborar o plano nacional de educacéo para ser
aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir ao Governo as medidas que
julgar necessérias para a melhor solugao dos problemas educativos, bem
como a distribuicdo adequada dos fundos especiais (C.F., 1934, art. 152).

O PNE nasce de um debate amplo da sociedade a partir das discussdes
ocorridas pelas duas Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE), que
envolveram inuUmeros atores sociais: educadores, sindicalistas, pais, estudantes,

representantes de comunidades, dentre outros setores sociais.

13Refere-se a um documento escrito por 26 educadores, em 1932, com o titulo: “A reconstrugédo
educacional no Brasil: ao povo e ao governo”. Circulou em ambito nacional com a finalidade de
oferecer diretrizes para uma politica de educacao.
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Todavia, o texto do PNE, que deveria estar baseado nas deliberacdes
dessas conferéncias, sofreu cortes extraordinarios desde suas primeiras versdes até
sua elaboracédo final, cortes significativos que pretendiam adulterar o contexto
original de muitos pontos.

Algumas deliberagbes das referidas conferéncias foram mantidas e
melhoradas pela intervencdo firme e decidida de associagcbes académicas,
sindicatos e movimentos sociais, outras foram introduzidas, de forma ilegal, para
atender apenas interesses que nunca haviam se manifestado nas conferéncias
(CARDOSO, 20186).

Nas ultimas décadas, a Educacéo Brasileira tem passado por imutaveis
renovacOes e reelaboracbes de projetos educacionais, com o propésito de dar
continuidade a discusséo sobre o regime de contribuicdo nas reformas educativas.

O MEC no final dos anos de 2010, ainda no governo Lula, guiou a
proposicdo da proposta do novo Plano Nacional de Educagédo para o decénio
2011/2020, com objetivo de estender a assisténcia e melhorar a qualidade do ensino
no pais em todos os niveis e modalidades da educacdo (HYPOLITO, 2015).

As metas do novo PNE foram reduzidas para vinte e sdo enriquecidas de
cento e setenta mecanismos decisivos a sua concretizagdo. Assim, o oficio das
metas do PNE é asseverar a divisdo constitucional de competéncias dirigidas a
educacao escolar.

No entanto, a perda do numero de metas ndo traduz uma perda dos
propoésitos do PNE. As vinte metas atualmente propostas equivalem desafios
profundos para a melhoria da qualidade da educacéo brasileira e exigirdo solucdes e
providéncias estruturais para serem efetivadas (MACHADO, 2017).

Conforme corrobora Dourado (2011), o novo PNE (2011-2020) tera que,
mediante a garantia de processos interativos que acarretem os diferentes
segmentos da sociedade brasileira, conceber-se em politica de Estado, sem perder
de vista a vivéncia de limites estruturais decorrentes da racionalidade e da

legalidade capitalista, que propicie, entre outros, 0s seguintes principios e politicas:



Quadro 2 - PNE 2001-2010 Principios e Politicas

PNE (2001-2010)PRINCIPIOS E POLITICAS

Expectativa

- A efetivacao do Sistema Nacional de Educagéo e
a instituicdo do Férum Nacional de Educacédo
como instancia maxima de deliberacdo do SNE;

Busca de alicerce para
principios e politicas inerentes
as politicas publicas
educacionais;

- A regulamentacdo do regime de colaboragao e
cooperacdo entre os entes federados;

Participacdo mais ativa de
todos os Estados e do Distrito
Federal;

- A ampliacdo do investimento em educacao
publica em relagdo ao PIB de modo a garantir 10%
do PIB para a educacdo nacional, bem como a

A busca de mais incentivos
por parte do Estado
direcionados a educacédo

efetiva regulacdo democratica da educacdo | basica, publica e de qualidade;
nacional;

- A defesa de educacdo democratica e de | Amparo a educagdo de
gualidade, tendo por eixos a inclusdo, a | qualidade para todos,
diversidade e a igualdade, bem como a instituicdo | priorizando incluséo,

de um sistema nacional de avaliacdo em sintonia a
esses principios de modo a assegurar, por meio de
politicas integradas e afirmativas, melhoria no
acesso e permanéncia com sucesso para todos;

diversidade e igualdade, com
politicas consistentes,
fortalecedoras e assertivas;

-A consolidacdo de politicas e programas de
formagdo, desenvolvimento  profissional e
valorizagdo dos trabalhadores da educagéo,
incluindo planos de carreira e remuneragédo

Solidificagdo de politicas e
programas voltadas para a
gualificacdo de profissionais
docentes.
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compativeis.
Fonte: Adaptado de Dourado (2011, p. 690).
Elabora¢éo da autora, 2018.

O governo federal determinou que investiria de fato na educacao basica
na expectativa de Unido com Estados e Municipios. Assim, o Projeto de Lei
intitulado como PL-8.035/2010 foi direcionado para o Congresso Nacional e

homologado em dezembro de 2010:

A proposta estabelece alguns aspectos importantes relacionado as 10
diretrizes, nas quais estdo: a erradicacao do analfabetismo; universalizacéo
do ensino escolar; a superacdo das desigualdades educacionais; melhoria
da qualidade de ensino; formacdo para o trabalho; promocdo da
sustentabilidade socioambiental; promo¢do humanistica, cientifica e
tecnolégica do pais; estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educacdo como propor¢cdo do produto interno bruto;
valorizagdo dos profissionais da educacdo; difusdo dos principios de
equidade, respeito a diversidade e gestdo democratica da educagdo
(MACHADO, 2017, p. 74).

O PNE 2001-2010 narrou um importante progresso institucional, pois mais
gue constituir-se em dispositivo estruturante e de delineamento de execucdes

oficiais, trouxe intuicao legal que definiu e exigiu controle e analises perioddicas de
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sua acgdao, pela Unido, pelo Legislativo e ainda pela sociedade civil. O artigo 3° da lei
que aprovou o PNE determinou: “a Unido, em articulagdo com os estados, o Distrito
Federal, os municipios e a sociedade civil, procedera a avaliacbes periddicas da
implementacgao do Plano Nacional de Educagao” (PNE 2011/2020, 2010, p. 53).

Buscando obter uma compressdo mais profunda dos Planos Nacionais de
Educacdo anteriores, é possivel perceber que os mesmos ndo apresentam um
passado exemplar no que diz respeito a sua efetividade. Entretanto, é a partir de
suas omissbes e insuficiéncias que se € capaz de rever aspectos a serem
desenvolvidos no atual projeto de lei quanto a sua viabilidade e eficécia.

O passado sinaliza que alguns pontos devem ser vistos com bastante
sutileza; como exemplo, podemos ressaltar o papel suplementar da Unido, os
equivocos no financiamento, a omissdo dos entes federativos e a nocao de que
esses planos sdo mais um confianga exagerada, “tomada de decisdo baseada mais
em desejo do que em bases racionais ou considerando um desejo como se ele ja
fosse realidade” (CURY, 2011, p. 671 ) do que condigdes angustiantes, realistas e
requeriveis para a restituicdo de um direito da cidadania e dever do Estado (CURY,
2011).

Em relacdo ao plano vigente, existe um parametro constitucional mais
direto que o segure, seja pelo regulamento que sustenta o Sistema Nacional de
Educacdo'4, seja pela recomendacdo a um financiamento mais afinado com o
provavel crescimento do setor e da exigéncia no padrdo de qualidade. Frise-se,
juntamente, 0 processo participativo que o organizou huma dinamica integra entre
sociedade civil e Estado (CURY, 2011).

Com seu esclarecimento, as viabilidades, os preceitos contraditorios, 0s
tratados e os ajustes secundarios ficam perceptiveis no processo de tramitacao e
homologacédo da Lei N° 13.005/2014. Como parte suplementar de um processo de
excessivas movimentagfes da sociedade civil, com énfase para as discussbes de
educacdo e de efetivacdo de inumeros programas e politicas na esfera federal,
desde 2003 (MACHADO, 2017).

14 O Sistema Nacional de Educacéao, previsto na Constituicdo Federal de 1988 (Artigo 214), deve ser
instituido no prazo de dois anos, contados a partir da publicagdo da Lei 13.005/2014 (Artigo 13), a
pedido da SASE/MEC (Secretaria de Articulagdo dos Sistemas de Ensino) se dispds a propor 0s
primeiros acordos em linhas gerais sobre o tema, buscando estimular o discussées em todo o pais
para a construcdo de uma proposta coletiva que encontre eco no Congresso Nacional. Portanto, a
agenda instituinte ja estd em curso.
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Ja o PNE (2014-2024) ¢é derivado do duplo papel epistemoldgico desse
movimento (a negacao e, paradoxalmente, a participacdo da sociedade nas
guestbes educacionais), permeado por uma idealizacdo politica, cujo beneficio
baseia-se, no ambito dos direitos sociais, no predominio de uma cidadania
disciplinada e, consequentemente, exclusiva (DOURADO, 2011).

Em diferentes aspectos o PNE chega a expressar algumas pretensdes da
comunidade educacional progressista e envolvida com a educacao publica, como
exemplo temos: politicas de valorizacdo docente, qualificacdo profissional, como
também o aumento do financiamento da educacédo (10% do PIB)!® — Meta 20,
apesar de mostrar uma formulacdo aguém do que ambicionavam as mobilizacdes
sociais (HYPOLITO, 2015).

O Plano Nacional de Educacao é contraditorio em varios temas, duvidoso
em outros, ora inacabado e deficitadrio em muitas questdes. Se, por um lado, o plano
estabelece um aumento do financiamento para a educagao, por outro lado, retrata
inimeras metas'®que supdem as politicas auxiliares de avaliagcdo e de coesdo
publico-privada, o que, para muitos € investir “em nada” que promova politicas
privatistas, e ndo investindo na educacéo publica de forma completa.

Dourado (2011) corrobora que a ilustracdo dos desafios postos ao PNE
2014-2024, mesmo apds sua validacdo sem vetos, ocorre pela necessidade de sua
consumacao quando enfatizar que sua acdo é composta de muito mais do que a
soma de uma gama de politicas, e € comumente investida de valores locais e
pessoais e, portanto, engloba a resolucdo de luta com possibilidades e requisitos
contraditorios, parcerias e ajustes complementares sdo essenciais.

O novo PNE outorgado abrange como principais metas a erradicagédo do
analfabetismo, a melhoria da qualidade do ensino, o aumento do acesso e as
matriculas da educacdo basica, entre outros elementos que objetivam atender as
caréncias dos alunos e dos profissionais da area. Sugere-se, assim, a necessidade
de observacdo das metas e das diretrizes ofertadas a fim de que sejam também

bY

adaptadas a nova préatica educacional, pois a educacdo é uma area instavel,

15 Produto Interno Bruto (PIB) presenta a soma (em valores monetarios) de todos os bens e servicos
finais produzidos numa determinada regido (quer sejam paises, estados ou cidades), durante um
periodo determinado (més, trimestre, ano). O PIB é um dos indicadores mais utilizados
a macroeconomia com o objetivo de quantificar a atividade econémica de uma regido.

16 A meta 7 é uma das metas mais importantes do PNE que trata da melhoria da qualidade da
educacdo béasica em todas as etapas e modalidades, entendida como melhoria do fluxo escolar e de
aprendizagem, fixando médias nacionais para o IDEB, por isso, talvez, faca varias mencfes a
formacédo, como necessidade para a melhoria do ensino.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADs
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cidade
https://pt.wikipedia.org/wiki/Macroeconomia
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colocada em seu contexto social, econémico, politico e cultural e precisa
acompanhar as transi¢cdes no decorrer do tempo para que isso resulte em melhorias
na qualidade do ensino.

O que é importante depreender das formulaces que estdo no PNE sobre
formacao € que sdo politicas muito especificas para a formagédo continuada, que é
por onde as politicas conseguem migrar a cada instante com variantes distintas.

As peculiaridades que requerem formacédo especifica, e muito por isso
formacdo continuada, estdo retratadas para diversos niveis (alfabetizacdo, Ensino
Médio etc.); inUmeros grupos (indigenas, quilombolas, educagdo do campo);
diferentes modalidades (EJA'’, educacéao profissional); e assim por diante.

A precarizacdo da pratica docente e as mediocres condi¢des fisicas e
materiais das escolas publicas demandam investimentos direto e objetivo na
educacéao publica, a fim de que se alcance, de uma vez por todas, escolas com um
modelo minimo de qualidade “tanto em termos de prédios, bibliotecas, laboratorios,
salas de aula etc., como em termos de materiais didaticos e recursos de ensino”
(HYPOLITO, 2015, p. 521), assim como politicas de incentivo docente que
assegurem uma formacao concreta, uma atividade profissional e uma gratificagao
salarial para o magistério que transforme este trabalho em algo correto, atrativo e

encantador.

17 Educacao de jovens e adultos.
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3 O PLANO NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA (PARFOR)

As demandas referentes a formacdo dos profissionais educadores, de
uma forma geral, e de professores para educacdo basica, de forma especifica, se
configuraram, a partir dos anos de 1990, como um dos relevantes pontos de acao
das politicas educacionais brasileiras (PEREIRA, 2006).

Souza (2014), destaca que tal movimento pode ser observado em dois
aspectos claramente contraditérios: (1) da mobilizacdo em prol da qualidade da
escola publica para a qualificacdo de conjunturas necessarias a sustentacdo do
novo modelo do capitalismo mundial (qualificacdo dos trabalhadores e utilizacdo do
seu poder criativo no aumento da produtividade e do lucro); (2) da oportunidade
teoricamente gerada pelo avanc¢o da educacéo béasica para que o cidadao conquiste
autonomia financeira e politica, valendo-se do desenvolvimento sustentavel do pais
e do estabelecimento da democracia nacional.

Nesse contexto, ressalta-se a Lei N° 9.394, LDB, (Brasil, 1996), que
dispbe sobre os niveis de formacéo para atividade docente na educacdo basica,
assim como o PNE 2001-2010, Lei N° 10.172 (Brasil, 2001), que alegou a utilidade
de formacao dos professores como uma das maiores dificuldades a serem vencidas
e fixou metas para o aumento da oferta de cursos de formacao, em nivel superior,
para docentes da educacéo infantil e dos ensinos fundamental e médio.

O atual PNE, Lei N°. 13.005, (BRASIL, 2014), mostra preocupag¢do com a
formacao docente para a educacao basica em duas das vinte metas que o integram
(SOUZA, 2014).

No tocante a formacdo docente, tomando como base dados do Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001) que versavam sobre o grau das
titulacdes dos professores que atuavam na educacao basica, foi constatado
gue um nuamero superior a 146.000 professores tinham apenas o ensino
fundamental (completo e incompleto), pouco mais de 900.000 o ensino
médio completo e, aproximadamente, 1.000.000 o Ensino Superior
completo. A precariedade da educacdo no pais fora, entdo, atribuida
principalmente a ma qualificacdo docente (PEREIRA, 2006, p. 3).

Considerando, pois, a importancia da formacdo docente para a atual

politica de educagdo nacional, analisa-se, desta forma, as recentes iniciativas do
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Estado brasileiro tocantes a ela, no sentido de exceder a escassez de professores
qualificados em atividade na educacéo basica.

Souza (2014) salienta que entre esses intentos, fixa-se nesta analise o
Plano Nacional de Formacgdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR)Z,
modalidade presencial, considerando sua competéncia de ampliar direitos, restringir
desigualdades regionais e oportunizar equidade no acesso a formacdo de
professores para a educacédo basica, conforme mencionado no inciso IX, artigo 2° do
Decreto N° 6.755 (BRASIL, 2009).

Para tanto, assume-se que as politicas publicas estao introduzidas em
disputas e conflitos que acontecem na esfera do campo politico, por meio de
preceitos gerais ideoldgicos existentes na sociedade civil, do desempenho politico,
como partidos politicos e mobilizacdo social, e da atuacdo publica, como arranjos e

execucdes de acbes concatenadas com objetivos explicitos.

O Programa Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Basica
(Parfor) é uma acdo da Capes que visa induzir e fomentar a oferta de
educacéo superior, gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério
gue estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educacao béasica e
gue ndo possuem a formacéo especifica na area em que atuam em sala de
aula (MANUAL OPERATIVO DO PARFOR-CAPES, 2010, p. 2).

Dentro da concepcdo de analise do PARFOR Presencial, encontrou-se
em Lowi (1964, 1972) um alicerce teodrico que ordena o entendimento de que 0s
governos encaram disputas e pressées no decurso do processo de estabelecimento
e implantacdo de suas acdes. Associada a essa interpretacdo, determinou-se, ainda,
de forma adicional a atuacéo das comunidades epistémicas nas acdes dos governos

em todo o mundo.

As proposicdes legais sobre formacdo de professores ndo sdo recentes,
ainda que projetos e programas apresentem inovacdes. Assim, ndo devem
ser tratadas de forma, isolada ou histérica, mas na arena geral da politica
social, o que lhe conferiria um carater de instantaneidade, poténcia,
definicdo e decisd@o das praticas cotidianas (PEREIRA, 2006, p. 117).

Discutir programas de politica publica educacional, voltadas para a

formacdo de professores, faz-se necessario mencionar Paulo Freire (1996), o qual

180 Parfor € uma acédo do MEC/Capes que visa induzir e fomentar a oferta de educacgéo superior,
gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia na
rede publica de educagéo basica e que ndo possuem a formacao especifica na area em que atuam
em sala de aula.
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considera necessaria a reflexdo critica sobre a prépria prética, dentro do contexto
escolar, pois segundo o autor a formacdo continuada € o momento singular na
qualificacédo continua dos professores.

Desta forma, o contexto da reflexdo deve ir além do exercicio profissional,
pois o trabalho docente resulta de uma construgdo coletiva e historica queprecisa
transcender os limites de uma perspectiva técnica de refletir durante o fazer, para
uma reflexdo de carater publico (FREIRE, 1996).

As politicas realizadas atualmente sdo no sentido da formacéo continuada
e, sobretudo, da formacao inicial. Ainda no final dos anos 1990 foi lancado o
Programa de Formacdo de Professores em Exercicio (PROFORMAGCAO),
oferecido em servico, com finalidade de conferir titulacdo em nivel normal médio aos
professores que ndo portavam tal titulagdo, com objetivo de melhorar o desempenho
do sistema de educacao fundamental em todas as regides do pais.

A Gtica apresentada no Plano Nacional de Educacéo era de qualificar os
professores até 2007. Ao final do programa o Brasil ainda dispunha de um namero

significativo de professores sem ensino superior. (PEREIRA, 2006).

Ao negligenciar a temporalidade, a andlise despreza o sentido de
“continuidades significantes” (BALL, 2006, p.21). Se recorrermos aos
discursos da Lei n° 4.024/61, art. 53 (BRASIL, 1961), teremos a
recomendacdo ou prescricdo de que a formacdo de professores para
ensinar nas primeiras séries do ensino primario fosse realizada em “escola
normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial” (PEREIRA, 2006, p. 234).

Considerando os aspectos locais e a inviabilidade de auxiliar na exigéncia
no momento da lei, visto ser, em geral, uma politica que ultrapassa o espaco criado
para ela, seja um sistema de ensino, ou 0 universo de uma escola ou mesmo de
uma sala de aula, a referida Lei indicava que, onde e quando insistisse a falta real
de professores, poderiam lecionar no 1° grau, até a 62 seérie, candidatos que
tivessem concluido a 82 série e fossem preparados em cursos intensivos.

Orientava-se, ainda, que, quando a disponibilidade de educadores
licenciados néao fosse satisfatoria para atender as caréncias do ensino das seéries
finais do 1° grau e do 2° os profissionais diplomados em outros cursos de nivel

superior poderiam ensinar, por meio de complementacdo de seus estudos, na

19 Criado em 1997 pela SEED/MEC/FUNDESCOLA.
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mesma area ou em areas similares e onde se englobasse a qualificacdo
pedagdgica.

O enunciado politico se manifesta sempre buscando findar as dificuldades
vistas em seu desdobramento na pratica, nas areas urbanas e rurais, nos lugares
mais incégnitos do pais. Produz e reproduz condi¢cdes precérias de qualificacdo
docente e de assisténcia aos estudantes.

Existe, ainda, o discurso de estratégias que destina-se a qualificacdo dos
professores leigos, admitidos no servigo publico com “programas especiais de
recuperacao” das defasagens.

O uso do termo “recuperagao” requer ressalva, visto que os docentes
eram convidados a readquirir, a recobrar algo que nédo dispunham, portanto, que nao
haviam como perder por nunca terem obtido. E como se o professor inexperiente
(malquisto, mas necessario), vivesse em falta com a instituicAo empregadora,
quando na verdade a falta era o Estado, por ndo fornecer meios favoraveis de
formacdo, ou uma instituicdo publica e/ou privada qualquer, ao contrata-lo sem o
grau de instrucdo devido (SOUZA, 2014).

Teoricamente, o docente sem a qualificacdo devida para o exercicio da
docéncia tornou-se um mal indispensavel, com admissdo, contrato e funcao
previstas em lei. Porém, o que deveria ter-se transcorrido em carater emergencial
perdurou no tempo, perante as condi¢cdes instaveis disponibilizadas na maioria das
localidades, em praticamente todos os Estados brasileiros que se viram
reorganizando ou readaptando as politicas de segundo as contingéncias locais
(SOUZA, 2014).

Perdurando as condi¢des insuficientes, a LDB 9.394/96, em seu art. 62,
paragrafo 1° (BRASIL, 2000), oferta a qualificacdo em servico como determinagéo
para professores, ja contratados, que ndo dispbem a qualificacdo pretendida, o
curso de nivel superior no campo de atuacédo, apesar de ainda admitir concurso
publico para preenchimento de vagas por egressos do curso normal médio
(PEREIRA, 2006).

Contudo, compreende-se que mesmo corroborado legalmente, o docente
gue nado € legalizado pelo diploma de curso superior em seu campo de atuacao,
concepcao do capital cultural vital ao exercicio profissional, é tachado quando da
sua busca por cursos de formacio inicial em servico. E o docente citado como

abjeto, em virtude de nao ter atingido a formac&o superior em cursos regulares.
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Logo, é um sujeito caracterizado. Necessario, mas malquisto, respeitado pela
coragem, mas lancado pelo que ainda busca aprender ou pela forma como essa
busca suceder, num sistema de ambivaléncia que acarreta, necessariamente, num
processo de enfrentamento entre um Eu e um outro (SOUZA, 2014).

Para Souza (2014), o Censo Escolar 2007 mostrou a grande necessidade
de formacao de professores em trés pontos: (a) 12 licenciatura para docentes que
nao a possuem, (b) 22 licenciatura para docentes que atuam fora da area de
formacdo inicial e (c) formacdo pedagdgica para os professores bacharéis. Desta
forma, para aperfeicoar a qualidade do ensino na educacéo basica publica em 29 de
janeiro de 2009, foi sancionado o Decreto N° 6.755, que instituiu a Politica Nacional
de Formacéao de Profissionais da Educacao Basica.

E com isso, entdo, foi criado o Plano Nacional de Formacédo de
Professores da Educacédo Basica (PARFOR), com a colaboracdo das secretarias de
educacdo dos Estados, dos Municipios e Distrito Federal, oportunizando parcerias
com as IES. Oposto dos cursos ofertados anteriormente, de forma independente por
universidades publicas e privadas, perceptivel a docentes em atividade tanto em
instituicdes publicas quanto privadas, os cursos do PARFOR séo de entrada restrita
a professores que desenvolvem suas praticas docentes em instituicdes publicas. Os
cursos sao ofertados, sobretudo, por universidades publicas federais e estaduais e
institutos técnicos federais (FERRO, 2014).

Os documentos que concebem a Politica Nacional de Formacédo dos
Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica suscitada pelos recursos destinados
ao programa de formacédo inicial e continuada, e deve ser ofertado a partir de
acordos firmados entre secretarias de educacgao, universidades federais e estaduais
e Institutos Federais de Educacdo, como demandas de estados e municipios. A
gestdo nacional do programa PARFOR €& de incumbéncia da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (SANTOS, 2014).

O inicio do programa PARFOR nacional ocorreu a partir de Janeiro/2009,
0 qual mostrou sem duvida um avanco significativo. No art. 2° da lei que remete aos
principios que ajustam a politica nacional de formacdo, decerto o elemento
importante do documento apareca no fato de que ele aborda a formacédo de
professores, seja ela inicial ou continuada, como um comprometimento publico, algo
gue até aquele instante ainda nao tinha figurado nos documentos oficiais recentes
(SANTOS, 2014).
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Nessas convicgles, repara-se, com algum entendimento, a necessidade
de articulagdo entre a seguranca da formacdo de qualidade dos estudantes da
educacdo basica com a formacdo inicial e continuada dos profissionais do
magistério, retratando inclusive para a necessidade de que essas qualificacdes
sejam outorgadas em consonancia com a prética profissional desses docentes.

Os cursos funcionariam em municipios que sediam campus universitarios
ou nao, considerando que as instituicbes parceiras junto as secretariais de estados
de educacdo deverdo providenciar as instalacbes e a estrutura necessarias ao
funcionamento dos cursos em localidades diversas, conforme levantamentos
realizados. Os docentes se candidatam as vagas através de uma pré-inscricao,
autenticada pelas Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios, as quais
estdo lotados e, depois, submetidas a selecdo pelas universidades ou institutos
técnicos federais (FERRO, 2014).

Para Santos (2014), essa qualificacdo conseguira, conforme o Decreto N°
6.755/2009, ser dada em diferentes formas de ensino, seja no ensino presencial ou
a distancia. A concepcao primordial é de que os docentes atuantes na educacao
bésica e que ainda ndo tenham curso de licenciatura, consigam fazé-lo em uma
instituicdo publica de ensino superior (IFES).

A questdo do numero de profissionais educadores nessa situacdo foi
levantada pelo censo escolar em 2007, mostrando de modo mais claro o quantitativo
de profissionais que necessitavam de formacéao inicial em nivel superior, da mesma
forma, aqueles que jA& possuem o ensino superior necessitam de formacédo
continuada, que seria oferecida em cursos e atividades que seriam elaboradas para
este fim (SANTOS, 2014).

Conforme Santos (2014), no que tange ao funcionamento do programa
PARFOR, a Portaria Normativa N°.09, de 30/06/2009, do MEC, nos sinaliza que a
efetivagcdo da politica nacional de formag&o ocorreria por meio de um contrato de
cooperacdo técnica firmado pelo MEC, representado pela CAPES, com as
secretarias estaduais de educacgéo.

Com isso, ainda assinou-se um termo de adesdo pelas secretarias
estaduais e municipais para que a formacdo de seus professores fosse efetuada
dentro das regras do programa. Confirmando essa assinatura, estaria sob a
responsabilidade das secretarias a autenticagédo das inscricdes de seus professores

na plataforma Paulo Freire.
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Assinados os termos de adesédo e autenticadas as inscricbes pelas
secretarias, 0s docentes estariam aptos a pleitear as vagas para 0s cursos que eles
pretendessem, e as secretarias de educacdo, por sua vez, seriam obrigadas a
assegurar as condicbes essenciais para que esses professores pudessem
frequentar as aulas.

Obviamente, os indices do PARFOR né&o séo todos positivos. No registro
feito no VIII Encontro Nacional da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), em 7 de marco de 2016, a associacdo
concebe uma reflexdo significativa sobre a atual politica de formag&o profissional
voltada para a carreira educacional. Nele, uma sucessédo de demandas é tratada,
especialmente as linhas de politicas efetivas diante da possibilidade do interdicdo da
presidenta Dilma Rousseff, que seria 10 (dez) dias ap6s o lancamento do
documento (SANTOS, 2014).

Na sua andlise de conjuntura, a associagao constréi uma dura critica aos
encaminhamentos dados tanto pelo governo de Luiz Incio da Silva quanto
pela sua sucessora. A primeira delas tenta problematizar sobre por que
motivo ambos os governos, eleitos por um eleitorado de base popular, ndo
institucionalizou o programa como politica de Estado. O fato da formagé&o
docente oferecida pelo PARFOR n&o ser incluida no campo das politicas de
Estado, deixando o status de programa, transforma essa plataforma de
formagdo em um alvo fécil para que governos antipopulares possam lhes
tirar progressivamente os recursos. O detalhe: que esses recursos ja nao
sao tantos assim (SANTOS,2014,p.1519).

As despesas resultantes de todo procedimento de qualificacdo sao
procedentes dos montantes orcamentarios do MEC, por meio da gestdo da CAPES.
Os professores-formadores, efetivos ou substitutos das universidades e institutos
técnicos federais que atuam no programa recebem bolsas oferecidas pela CAPES
pelo trabalho desenvolvido no PARFOR (GATTI, et al, 2009; BRASIL, 2014).

Segundo referéncias da CAPES (BRASIL, 2014), em 2012, o PARFOR
calculava o seguinte quantitativo de alunos/as por regifes: 28.073 no Norte; 20.781
no Nordeste; 753 no Centro-oeste; 3.422 no Sul; e 1.847 no Sudeste. Portanto, o
Plano atende, majoritariamente, as Regibes Norte e Nordeste, 0 que comprova a
concepgao de responsabilizacdo de docentes e a estereotipia, visto que sao nestas
regides que se constatam os mais baixos indicadores dos sistemas nacionais de
avaliacdo, a exemplo do Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) e do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) (PEREIRA,
2006).
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E essencial esclarecer que a criagdo do PARFOR simboliza um progresso
no que concerne a plataforma de formacéo docente no Brasil.

Assegurar que docentes que ja atuam nas redes publicas de educacao
basica, estaduais ou municipais, tenham a chance de garantir a sua formacao inicial
em primeira licenciatura, ou continuada em segunda licenciatura ou ambientes de
formacdo em servico, com dotacdes garantidas para isso, prenunciadas no
orcamento da Unido, estudando em instituicbes publicas ou particulares de ensino
caracteriza, obviamente, um salto qualitativo e quantitativo em relacdo a qualificacao

docente no pais.

A andlise dos resultados de uma politica, programa ou projeto
governamental em relagdo aos seus objetivos pode ser diferenciada em:
produto (um resultado direto, passivel de constatacdo objetiva); efeito
(consequéncia ou mudanca previsivel desencadeada pelo produto); e
impacto (resultado mediado pelo “efeito”, que pode ser previsivel ou nao).
Essa diferenciacdo de objetivos se apresenta como fundamental, uma vez
gue, com base nesse referencial, € possivel entender de forma mais
sistematica o artigo 3° do decreto n. 6.755 (Brasil, 2009a), que contempla os
dez objetivos da politica de formacao de professores. Entende-se, pois, que
o Parfor presencial apresenta como produto a capacitacdo de professores
em servicos por IES; como efeito, a profissionalizacdo do professor pela
obtencédo da formacéo exigida pela lei n. 9.394 (Brasil, 1996); e, finalmente,
como impacto, a melhoria da qualidade da educacgéo basica (SOUZA, 2014,
p. 650).

Assim, evidencia-se a importancia de se cogitar uma politica de formacéo
gue transcenda os limites de um programa contingencial, como ressalta a propria
CAPES.

De fato, a formacédo aos docentes que ja atuam na educacédo basica € de
extrema necessidade, mas tratar essa questdo como algo eventual e ndo como uma
plataforma continua de formacdo, em que alcancados 0s objetivos iniciais de
assegurar a formacdo basica em licenciatura a todos os docentes ativos na
educacado basica, deveria ser uma politica de Estado, com orcamento especifico e

visto como investimento publico, ndo como um gasto passivel de ser cortado e

economizado.
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3.1 DOCUMENTOS OFICIAIS QUE REGULAM O PARFOR

3.1.1 Decreto N° 6.555, institui a Politica Nacional de Formacdo de

Profissionais do Magistério da Educacéao Basica

O governo federal estabeleceu uma Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica através do Decreto N° 6.755, de 29
de janeiro de 2009, que organizou os Foéruns Estaduais de Auxilio a Formacao dos
Profissionais da Educacdo, elaborando um Plano Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica (PARFOR), que buscasse de fato “a
finalidade de organizar, em regime de colabora¢cédo entre a Unido, os Estados, o DF
e 0s Municipios, a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério para
as redes publicas da educagéo basica” (Brasil, 2009, p. 1).

O Brasil vivencia a Formacdo de Professores da Educacdo Basica,
elaborada por documentos legais que se juntam dando suporte a uma politica
nacional que visa atingir ndo s6 a formacdao inicial irrelevante para a atividade do
magistério nas distintas etapas niveis e modalidades de educacdo e ensino
(FREITAS, 2007). Mas que possibilite a qualificacdo continuada dos profissionais do
magistério da Educacdo Béasica, em uma configuragdo que se direciona na
percepcao da “equalizagdo de oportunidades educacionais e padrao minimo de
qualidade do ensino” (BRASIL, 2008, grifo nosso), considerando-se que estas séo
atribuicbes da Unido, segundo disposto no paragrafo 1° do artigo 211 da
Constituicdo Federal, texto que subsidia o Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de
2009, que estabelece a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacgéo Basica.

Frisa-se dentro dessa mesma vertente que o PARFOR foi desenvolvido,
no ambito dessas politicas publicas educacionais, que este texto dialogara, sem
desconsiderar que outras politicas educativas estdo sendo desenvolvidas em

paralelo ao programa PARFOR, conforme enfatizam Sampaio e Marin (2004).

No bojo das reformas educacionais, especialistas, assim como o0s
documentos oficiais tém atrelado a melhoria da qualidade da educacéo
béasica a formacgédo de professores e, nesse contexto, a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério apresentou no Art. 3°. Como
primeiro objetivo, “Promover a melhoria da qualidade da educagao”
(BRASIL, 2009).
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Sob outra perspectiva, autores como Oliveira (2004), Sampaio e Marin
(2004), Abdalla (2006, 2009), Freitas (2007), e Hypdlito (2015), alertam-nos para a
permanéncia de inUmeros desafios ainda ndo resolvidos, tais como: as alteridades
colocadas por essas politicas; a fragilidade das condicbes de trabalho; a
massificacdo e a penuria em que estdo inseridas as escolas publicas; a depreciagcéo
profissional e a destituicdo do status da profissdo docente, maximizada pelos
salarios minusculos e pela falta de perspectivas de valorizacdo; as tematicas que
estdo cada vez mais fragilizadas, derivadas de praticas desmembradas; e a cultura
descartada e autoritaria das escolas.

Contudo, para a confrontacdo dessas demandas, Hypolito (2015)
evidencia, ao debater a valorizacdo profissional como meta do PNE (2014-2024),
gue é necessario encarar, principalmente, aquelas que envolvem aplicacdo de
recursos em educagcdo e as conjunturas de trabalho dos professores, para que
muitos dos desafios aqui relacionados possam ser superados.

Em se tratando de politicas de formacéo de professores, percebe-se que
ha uma elaboracdo de conhecimentos sendo desenvolvida, e que necessita de
compreensao e também de questionamentos. E é nesse intuito que se busca
entrelacar um resumo das opcdes de pesquisa e 0s aspectos relevantes que
abrangem as implicacdes do PARFOR para a qualificacéao profissional do professor.

Segundo o Decreto N° 6.755, de 2009, o alcance do cumprimento dos
objetivos da politica é enfatizada por meio: (1) da criacdo de Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacao Docente, que precisam ter o como base o
direcionamento para o regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios; assim também (2) de acfes e programas especificos do
Ministério da Educagéo (art. 4°), que buscam a melhoria na qualidade da educacéo

brasileira, promovendo a oportunidade de ensino em todas suas modalidades.

3.1.2 Portaria Normativa N° 9, estabelece o Plano Nacional de Formagé&o dos

Professores da Educacao Basica, o PARFOR

As orientacbes a respeito da Politica Nacional de Formacédo de
Professores estao definidas no PARFOR, por meio da Portaria Normativa n® 9, de 30
de junho de 2009. Em conformidade com a referida Portaria, em cumprimento aos

objetivos do PARFOR se faz correlacionar, entre outros, a oferta de vagas por parte
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das IPES em cursos regulares efetivos de primeira licenciatura nas modalidades
presencial e a distancia, em cursos especiais emergenciais de primeira licenciatura,
Cursos presenciais especiais de segunda licenciatura, assim como em Ccursos

especiais de formacao pedagogica.

No contexto da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Baésica foi instituido, por meio da Portaria
Normativa n°. 9 de 30 de junho de 2009, o Plano Nacional de Formacao dos
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), que se configura como o
resultado de um conjunto de a¢des do Ministério da Educacdo - MEC, em
colaboracdo com as secretarias de educacéo dos estados e municipios e as
instituicbes publicas de educagéo superior neles sediadas, para ministrar
cursos superiores gratuitos e de qualidade a professores em exercicio das
escolas publicas sem formacdo adequada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB — Lei n® 9394/96) ou que atuam fora da area de
formag&o (ABDALLA, p. 17, 2006).

Especialmente os professores que exercem atuagao profissional na rede
publica, sem qualificacdo apropriada a sua area de trabalho, poderdo se graduar de
acordo com as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), Lei N° 9.394, de 1996, por exemplo, em cursos de 12 licenciatura, estes com
carga horéaria de 2.800 horas, mais de 200 horas de estagio supervisionado na area
(FREITAS, 2007).

Pode-se destacar, ainda, que a atuacdo desses profissionais educadores
nas redes publicas de ensino assegura-lhes cinquenta por cento de dispensa na
carga horéaria total deste Ultimo componente curricular. Enquanto que a 22
Licenciatura, com carga horaria de oitocentas a mil e duzentas horas, planeja
oferecer graduacéo apropriada aqueles que professoram escolhidas disciplinas, mas
ndo possuem qualificacdo apropriada para tal, ainda que ja tenham finalizado outra

licenciatura.

Para Abdalla (2009), as vagas possibilitadas pelas Instituicbes de Ensino
Superior ao PARFOR séo divididas na forma de reserva de vagas em turmas
regulares ou na forma da criacdo de turmas especificas, ofertadas pelas Instituicbes
exclusivamente para professores que desempenham suas atividades no ensino

basico, mas que ndo atendem as exigéncias de formacgdo determinada pela LDB.

Dessa forma, tendo como um de seus suportes o0 PARFOR, a Capes

pressupde estimular o processo de colaboracdo entre as IFES e as redes publicas
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de ensino do pais, acarretando uma maior interacdo entre as Instituicbes de Ensino

Superior (IES) e a educacao basica, no contexto da formacao de professores.

O discurso da oferta de formacdo docente inicial em atividade no ensino
superior foi a tdnica de acdes empreendidas no Brasil por instituicdes
publicas e privadas, Estados e municipios pés Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 9394/96), tendo em vista a exigéncia de formacéo
para atuacdo na educacéo infantil e primeiras séries do ensino fundamental
(ABDALLA, 179, 2009).

O PARFOR foi criado por meio da Portaria Normativa n° 09, de 30 de
junho de 2009, e integra a Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica que propde ofertar formacado universitaria em Instituicbes de
Ensino Superior para educadores da rede publica de ensino que desenvolvam suas
atividades de sala de aula na educacao basica e ndo tém a formacdo adequada e
certificacdo referente a area de atuacédo, conforme disposi¢céo da LDB N° 9.394/96.

Cabe registrar que nos ultimos dez anos, o pais reduziu em 17 pontos
percentuais a taxa de professores sem curso superior. Dados do INEP de
1999 mostram que 49,3% dos 2.338 milh6es de docentes do ensino basico
ndo eram formados na universidade. No Norte e Nordeste, a média dos
profissionais sem diploma era de 75,29% e 71,55%, respectivamente
(ABDALLA, p. 103, 2009).

Percebe-se entdo que, a partir do periodo mencionado, ha reducédo do
indice percentual de educadores (que desenvolvem suas atividades no ambito do
ensino basico), sem o curso superior apropriado, dentro de sua area de
conhecimento, especialmente nas regides norte e nordeste do Brasil. Dai a
necessidade de aprimoramento e mais investimentos na Politica Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, por meio de programas de
qualificagé@o para professores em exercicio.

E como um dos frutos da exigéncia da LDB N° 9.394/96 que configura-se
o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica, o0 PARFOR,
baseado em interveniéncias internacionais e delineando inferéncia na praxis docente
dos sujeitos constituintes. E é em diregcdo a esse contexto que julga-se oportuno
debater sobre os sentidos outorgados a esta qualificagdo em servico dos
profissionais docentes e as colaboracfes para as aptiddes aos saberes e fazeres

rotineiros dos professores-cursistas participantes do programa.
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3.1.3 A implantacdo do PARFOR na UNIFAP

3.1.3.1 Resolucdo N° 025/2015-CONSU/UNIFAP, cria os cursos de Licenciatura do
Plano Nacional de Formacédo de Professores/PARFOR, na Universidade Federal do

Amapa

No Brasil a formacéo de professores que desenvolve suas atividades na
educacao basica tem sido o agente de diversas reflexdes, especialmente a partir da
década de 1990, com a outorga da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional
(LEI N°. 9.394/96) que determinou as diretrizes e bases da educag&o nacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional decreta em seu Artigo
62 que “A formacgdo de docentes para atuar na educagao basica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgao [...]", autorizando-se a formac¢do minima de nivel
meédio, na modalidade normal, para a pratica do magistério na educacao infantil e no
primeiro segmento do ensino fundamental. A LDB designou um prazo de dez anos
(findado em 2006) para o atendimento dessa finalidade, conforme paragrafo 4° do
Art. 87: “[..]. Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos

professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”.

De acordo com dados de 2009 do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o quadro piora nas regides
mais pobres do pais. De cerca de 600 mil professores da regido Nordeste,
metade ndo tem ensino superior. Na Bahia e no Maranhdo, mais de 60%
dos profissionais do magistério ndo cursaram a universidade. Nos Estados
da regido Norte, os docentes apenas com ensino médio e fundamental
somam 76,3 mil, nimero que representa 45,98% do total. Dos 70,7 mil
professores do Para, 39,7 mil (56,14%) apresentam formacdo inadequada.
Ja no Sul, Sudeste e Centro-Oeste, a taxa média dos que ensinam sem
diploma universitario é de 20%, de um total de 1.213 milhdes de docentes
(ABDALLA, p. 20-21, 2006).

Na analise de muitos educadores e autoridades, a discrepancia de nivel
escolar no magistério € uma das questdes mais significativas da educacéo no Brasil
e toca sem desvios 0s resultados de procedimentos que consideram a qualidade do
ensino. Os numeros descortinam bem a problematica: quanto maior o percentual de
professores com formac&do impropria, menor € a nota do indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB).
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Os piores estados em formacgao, como Bahia, Maranhao e Par4, tiveram as
piores médias do IDEB para ensino médio, entre 3 e 3,3. Por outro lado,
Mato Grosso do Sul, Sdo Paulo e Parana, que sustentam os maiores
percentuais de professores com ensino superior, estdo posicionados na
parte de cima da tabela do IDEB, com notas que vdo de 3,8 a 4,2
(ABDALLA, p. 104, 2009).

N&o obstante, independentemente dessas comprovacfes, apenas apos
treze longos anos, periodo compreendido entre 1996 e 2009, o Estado determinou
que havia chegado o momento de definir uma Politica publica em &ambito
educacional que compusesse de fato o incentivo a qualificacdo aos professores em
servico que nao possuem curso superior, essa Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica concebeu o Decreto N° 6.755, de
29 de janeiro de 2009.

Assim essa politica iniciou seu processo de deliberacdo a partir do
Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007, que sistematiza sobre a implantacdo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pelo Governo Federal, em
processo de cooperacdo com 0s municipios, Distrito Federal e Estados, e a atuacao
das familias e da comunidade, por intermédio de programas e acdes de contribuicdo
técnica e financeira, tendo em vista a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade

da educacéo basica.

Esse decreto disciplinou a adesao ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo, que deu origem ao Termo de Cooperacao entre o Ministério
da Educacdo (MEC) e as redes publicas de Educagdo Béasica dos
municipios, estados e o Distrito Federal, prevendo apoio de assisténcia
técnica ou financeira aos que a ele aderissem e definindo os seguintes

eixos de acdo: | — Gestdo educacional; Il — Formagéo de professores e dos
profissionais de servico e apoio escolar; Ill — Praticas Pedagédgicas e
avaliagdo; IV — Infraestrutura fisica e recursos pedagogicos (FREITAS, p.
48, 2007).

Em conformidade com o referido decreto, os estados, o Distrito Federal e
0S municipios, com a anuéncia ao Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE),
precisariam implementar um diagnostico detalhado da realidade e, a partir dele,
fortalecer e ampliar um conjunto coeso de ag¢des que descendam no Plano de Agdes
Articuladas (PAR), englobando diagnosticos dos sistemas locais e as agOes por
formacéao de professores.

Desse modo, iniciando com as necessidades registradas pelos
municipios, estados e Distrito Federal, através de seus Planos de A¢des Articuladas

€ que se criou a Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da
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Educacéo Bésica, com o intuito de estruturar os Planos Estratégicos da formacéo
inicial e continuada, fundamentados em arranjos educacionais definidos nos Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacéo Docente.

No periodo de fevereiro a marco de 2009 o IDEB organizou um programa
de reunides de trabalho na CAPES com as Secretarias de Educacao dos Estados e
respectivas Instituicbes Formadoras credenciadas. Com o inicio dessas reunides,
efetivaram-se o0s estudos da demanda por formacdo de professores e o
delineamento das ofertas de cursos e vagas, solidificadas em planilhas das IES
publicas, a fim de auxiliar o MEC na programacdo orcamentaria dos recursos de
fomento a formacéo inicial (SANTOS, 2018).

A principio, foram previstas as entradas dos alunos nos cursos oferecidos a
partir do 2° semestre de 2009 e nos anos subsequentes, 2010 e 2011. De
acordo com as informagBes disponibilizadas no site do MEC, no curto
espaco de dois meses 21 estados do pais formalizaram a ades&o ao Plano
Nacional de Formacgdo, a saber: 1. Amazonas/AM; 2. Amapéd/AP; 3.
Alagoas/AL; 4. Bahia/BA; 5. Cearad/CE; 6. Espirito Santo/ES; 7. Goias/GO;
8. Maranh&o/MA; 09. Mato Grosso do Sul/MS; 10. Mato Grosso/MT; 11.
Pard/PA; 12. Paraiba/PB; 13. Pernambuco/PE; 14. Piaui/Pl; 15. Parand/PR;
16. Rio de Janeiro/RJ; 17. Rio Grande do Norte/RN; 18. Roraima/RR; 19.
Santa Catarina/SC; 20. Sergipe/SE; 21; Tocantins/TO (FREITAS, p. 31,
2007).

Para instrumentalizacdo da oferta dos cursos previstos no PARFOR, ja
foram fomentadas 90 instituicbes formadoras de nivel superior, 76 publicas (48
federais e 28 estaduais), e 14 comunitarias e confessionais, no estados da
federacdo brasileira, onde a demanda foi constatada, respeitando-se uma oferta
geral superior a 300 mil vagas gratuitas para professores em servi¢o da rede publica
da educacao basica, no ensino fundamental e médio, a partir de 2009. Essas vagas
estdo divididas em cursos regulares e especificos de 12 licenciatura, designados
para professores sem licenciatura, cursos especificos de 22 licenciatura para
educadores atuando em ambito distinto da formacdo e cursos especificos de
Formacéo Pedagdgica para bacharéis que ndo possuem licenciatura.

Com isso, para entrar no PARFOR o docente faz sua inscricdo nos cursos
mediante um sistema desenvolvido pelo MEC intitulado de Plataforma Paulo Freire,
que € um ambiente virtual, o qual o professor tem seu curriculo cadastrado e
atualizado (FREITAS, 2007).

Baseado na pré-inscricdo dos professores e da oferta de formacéo pelas
Instituicdes publicas, as secretarias estaduais e municipais de educacdo terdo na
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Plataforma Freire um mecanismo de planejamento programado apto a adequar a
oferta das IES publicas a solicitacdo dos professores e as escassez reais das
escolas de suas redes em que esses docentes desenvolvem suas atividades
laborais.

Com inicio desse planejamento programado, as pré-inscricbes s&o
expostas pelas secretarias estaduais e municipais as IES publicas, que atuardo na
inscricao dos professores nos cursos ofertados.

Conforme ja citado, o PARFOR é um programa especifico com oferta
emergencial de cursos de licenciatura, direcionados para professores que estao
desenvolvendo suas atividades em escolas publicas de educacédo béasica, com o
minimo de trés anos de atuacdo, que nao dispdem da formacdo adequada ou que
estejam atuando fora da area de formacao inicial.

Nas abordagens de Oliveira (2004), as propostas compostas nos
documentos oficiais que regulamentam o plano buscam responder a alguns dos
dilemas de fundo apresentados por muitas décadas pelas avaliacfes realizadas no

pais a respeito do processo de formacdo de docentes, entre eles:

[...] conseguir articulagbes entre niveis de gestdo e também entre e
intrainstituicdes, bem como destas com as redes de ensino, escolas e
outros espagos educativos ndo formais; dar organicidade a matriz curricular
e processos formativos; repensar curriculos e suas formas de
implementacdo, revendo estruturas das instituicbes formadoras e dos
cursos; estudar mais a fundo os proprios processos formativos em suas
diversas modalidades (OLIVEIRA, 2004, p. 32).

Nessa concepcdo, a Universidade Federal do Amapa (UNIFAP) assinou,
em 8 de outubro de 2009, por intervencdo da CAPES, o Termo de Adesdo ao
Acordo de Cooperagcdo Técnica (ACT), pactuado entre a Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado do Amapa e o Ministério da Educacdo, com intuito de
estabelecer a implantacdo do 1° Plano Nacional de Formacéo de Professores da
Educacdo Bésica, disposto a atender a solicitagdo de professores em exercicio na
educacdo basica, na rede publica de ensino do Estado com a oferta de ensino
superior publico gratuito e de qualidade.

A oferta de vagas para os cursos licenciatura do PARFOR na UNIFAP
teve de fato seu inicio em janeiro de 2010, ofertado, primeiramente, aos professores
atuantes na educacdo bésica, da rede publica de ensino, cursos de primeira e

segunda licenciatura.
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Para o primeiro semestre letivo de 2010 (janeiro/2010) foram chamados
um total de 300 professores da rede publica de Educacdo Bésica, pré-inscritos e
selecionados para 0s cursos superiores especiais de primeira e segunda licenciatura
e de formacao pedagdgica na modalidade presencial, ofertados no ambito PARFOR,
para efetuarem a matricula institucional, de acordo com a opc¢éo feita no ato da pré-
inscrigao.

Desse total de vagas ofertadas dos professores convocados, sessenta e
trés ndo compareceram para efetuar a matricula, apenas duzentos e trinta e sete
professores tiveram matricula realizada. Entretanto, no primeiro semestre de 2010
(janeiro/2010), foram implantados seis cursos (Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Geografia, Historia, Letras Portugués-Francés), totalizando 10 turmas,
atendidas no Campus Marcos Zero, na cidade de Macapa, a saber: uma turma de
Artes Visuais (12 Licenciatura); uma turma de Ciéncias Bioldgicas; turma de Fisica, 1
turma de Geografia; 1 turma de Historia; 1 turma de Letras Portugués-Francés,
todas de 12 Licenciatura, mesmo sendo ofertadas vagas também para 22 licenciatura
e formacéo pedagogica ndo houve professores inscritos (DERCA, 2018).

No segundo semestre de 2010 (julho/2010), foram convocados um total
de 300professores da rede publica de Educacdo Basica, selecionados em pré-
inscricbes para 0S cursos superiores especiais de primeira e segunda licenciatura e
de formacéo pedagdgica na modalidade presencial, ofertados no ambito PARFOR,
para efetuarem a matricula junto ao Departamento de registro e controle académico,
DERCA, da UNIFAP.

Desse quantitativo de trezentos professores convocados, oitenta e um
ndo compareceram para efetuar a matricula, sendo homologadas duzentas e
dezenove matriculas, com implantacéo de mais seis turmas, no Campus Marco Zero
do Equador, distribuidas assim: duas turmas de Artes visuais; uma turma de
Ciéncias Biologicas; uma turma em Geografia; uma turma de Historia; uma turma de
Letras Portugués-Francés, todas em 12 licenciatura, ja as ofertas de 22 licenciatura e
formacado pedagdgica ndo houve professores inscritos (DERCA, 2018).

No primeiro semestre de 2012 (janeiro/2012), foram convocados um total
de duzentos professores da rede publica de Educacédo Basica, selecionados em pré-
inscricbes para 0S cursos superiores especiais de primeira e segunda licenciatura e

de formacdo pedagdgica na modalidade presencial, ofertados no ambito PARFOR,
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para efetuarem a matricula junto ao Departamento de registro e controle académico,
DERCA, da UNIFAP.

Desse total de vagas ofertadas dos professores convocados, oitenta e
quatro ndo compareceram para efetuar a matricula, cento e dezesseis professores
tiveram matricula efetivada. Contudo, no primeiro semestre de 2012 (janeiro/2012),
foram implantados mais quatro turmas no cursos de licenciatura do programa
PARFOR/UNIFAP, atendidas no Campus Marcos Zero, na cidade de Macapa, a
saber: uma turma de Artes Visuais; uma turma de Ciéncias Bioldgicas; uma turma de
Historia; uma turma de Letras Portugués-Francés, todas de 12 Licenciatura, mesmo
sendo ofertadas vagas também para 22 licenciatura e formacdo pedagdgica néo
houve professores inscritos (DERCA, 2018).

No ano de 2013 foram chamados trezentos professores, sessenta e seis
nao compareceram , sendo homologadas apenas duzentas e trinta e quatro
matriculas, sendo ofertados dois novos cursos, Pedagogia e Mateméatica, e
implantadas mais seis turmas, atendidas no Campus Marcos Zero, na cidade de
Macapa, e assim distribuidas: quatro turmas de Pedagogia; uma turma de
Matematica; uma turma de Geografia; todas de 12 Licenciatura, mesmo sendo
ofertadas vagas também para 22 licenciatura e formagdo pedagdgica ndo houve
professores inscritos (DERCA, 2018).

A UNIFAP, considerando a adesdo ao Acordo de Cooperacdo junto a
CAPES, através do MEC, buscando oficializar o programa de formacéo, o Plano
Nacional de Formagdo de Professores, o PARFOR, no ambito da Universidade
Federal do Amapa, aprovou junto ao Conselho Superior da UNIFAP no ano de 2012
a criagdo dos cursos de licenciatura através de seu regimento interno, por meio da
Resolucdo N°25/2015, CONSU-UNIFAP, considerando os processos que geram
solicitacdo de criacdo dos cursos de licenciatura do PARFOR, a saber:
23125.001660/2014-19;23125.004364/2013-81;23125.003207/2013-58;
23125.002719/2013-05; 23125.001694/2013-14; 23125.001687/2012-31.

E relevante ressaltar que as primeiras turmas tiveram suas primeiras
entradas no ano de 2010, ja o pedido de solicitacdo de criagdo s6 ocorreu, de fato, a
partir do ano de 2012, visto que se deveria percorrer e atender a todos os tramites
necessarios até a homologacdo da referida resolucdo no Conselho Superior da
Universidade Federal do Amapa.
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Conforme mencionado anteriormente, a finalidade principal do PARFOR é
a de assegurar aos professores em servico na rede publica basica de ensino a
certificacdo de nivel superior através de formacdo, a qual € exigéncia pela Lei de
Diretrizes e bases da Educacdo Nacional, com a insercdo de turmas especificas
para atendimento desses professores, exclusivas para professores em seu exercicio
de sala de aula, nas escolas onde s&o lotados, em suas devidas secretarias

municipais de educacao.

3.2 AVALIACAO DE POLITICAS PUBLICAS

A obrigacao de conhecer o ser humano esta rigorosamente ligada ao seu
anseio de interpretar, esclarecer, julgar e alterar o real. O natural interesse humano
aponta o pensamento a um parecer valoroso.

E pertinente ressaltar que qualquer forma de avaliagdo abrange de fato
um julgamento, que refere-se, sobretudo, a atribuicdo de um valor, uma atitude de
aprovacdo ou reprovacdo a uma politica ou programa publico ou privado, de
averigua-la a partir de certa visdo de justica (explicita ou implicita) (NANNI; FILHO,
2016).

Particularmente, quanto a avaliacdo de politicas publicas, compreende-se

segundo Lima; Marran, (2013):

Avaliar € atribuir valor, determinando o que € bom ou mau. Neste sentido, a
avaliagdo politica das politicas publicas implica atribuir valor as suas
consequéncias, ao aparato institucional onde as politicas ocorrem e aos
proprios atos que pretendem modificar seu contetdo, implicando, portanto,
a definicéo de critérios (LIMA;MARRAN,1986, p. 75).

Na esfera das politicas publicas, ndo existem perspectivas concretas de
gue gqualquer modalidade de avaliagdo ou analise possa controlar a neutralidade.
Deduz-se, a partir de uma analise sistémica, uma colecdo de principios cuja
demonstracao €, no limite, improvavel, base que diz respeito a op¢des qualificativas
pessoais.

Desta maneira, 0s usos apropriados dos mecanismos de analise e
avaliacdo sdo necessarios para que nao se deturpe opcao pessoal com resultados
de avaliacéo.
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Desta forma, € essencial compreender que o sistema de avaliacdo cria
uma inquietacéo entre o0 aspecto objetivo e o subjetivo. A avaliagdo precisa trazer a
apreensdo de que € resultado do conhecimento e, igualmente, deve ser coeso no
seu manuseio para, de fato, buscar renovacdes e habilidades na implantacdo e
efetivacdo das politicas publicas.

E ainda relevante observar que a analise de politicas engloba teorias
politicas indispensaveis sobre algum entendimento tocante ao bem-estar humano,
focando-se entre esses 0s conceitos de igualdade e de democracia, bem como a
percepcao de cidadania (LIMA; MARRAN, 2013).

No contexto das politicas publicas avaliar um programa ou projeto
institucional significa na verdade investigar o valor de algo, ou seja, outorgar um
valor (TREVISAN; VAN BELLEN, 2008 apud FERREIRA, 1999).

Conforme Lima; Marran (2013), a auséncia de cultura de avaliacdo e de
seu respectivo planejamento salientou pelo menos trés principios para a realidade
brasileira com a politica de avaliacdo que o pais iniciara o fortalecimento: 1)
avaliacdo sem uma direcéo politica; 2) avaliacdo com uma politica definida, indicada
por um limitado grupo sem extenso e substancial debate com o coletivo, ndo usando
linguagem clara a grupos proprios e, muitas vezes, auséncia de transparéncia e
grande difusdo; 3) avaliacdo com uma politica predeterminada elaborada de forma
aberta e coletiva e bastante divulgadas.

E salutar discutir que a compreenséo do sucesso e do fracasso das acbes
de politicas publicas é vital para o0 melhor desempenho e execucao da administracao
publica. Assim, passa-se a entender melhor algumas consideracdes do papel do
Estado nas ac¢fes de efetividades de tais implementacdes dessas ac¢des politicas.

O conceito de avaliacao parece ser praticamente consensual. A UNICEF
(1990), por exemplo, refere-se ao exame sistematico e objetivo de um projeto ou
programa, concluido ou em curso, que beneficie o seu desempenho, efetivacdo e
resultados, com objetivo & definicAo de sua eficiéncia, efetividade, impacto,
sustentabilidade e o interesse de seus objetivos. O intuito da avaliagdo € direcionar
os tomadores de decisdo, avisando-os quanto a continuidade, necessidade de
reparacdes ou mesmo adiamento de uma deliberada politica ou programa (COHEN
e FRANCO, 2004).

Se a avaliacgdo é uma maneira de verificar o funcionamento de

programas, € vital definir medidas para o calculo do resultado alcancado. Esses séao
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designados de critérios de avaliacdo e, nesse ponto, se integra o consenso sobre
fatores conceituais e metodoldgicos na area da avaliacdo de programas ou politicas
publicas, dando espagco ao que se poderia chamar de um legitimo emaranhado
conceitual, que corresponde a um obsticulo ao uso mais habitual dessa metodologia
gerencial no setor publico (NANNI; FILHO, 2016).

Ainda que se agregue normalmente a avaliacdo de desempenho a
mensuracao de eficiéncia na administracdo de programas publicos, este nédo é,
obviamente, o excepcional, talvez nem o mais importante parametro a ser aplicado
na avaliacao.

A lista dos parametros que podem ser usados € extensa e a escolha de
um ou varios deles obedece aos elementos que se pretende favorecer na avaliacao.

Segundo o Manual da Unicef, os mais comuns sao:

Quadro 3 - Avaliacao de Politicas Publicas (mapa conceitual UNICEF)

Mapa conceitual UNICEF (Avaliacdo de Politicas Publicas)
Eficiéncia Termo originado nas ciéncias econdmicas que significa a
menor relacdo custo/beneficio possivel para o alcance
dos obijetivos estabelecidos no programa;

Eficacia Medida do grau em que O programa atinge 0s seus
objetivos e metas;

Impacto (ou | Indica se o projeto tem efeitos (positivos) no ambiente

efetividade) externo em que interveio, em termos técnicos,
econdmicos, socioculturais, institucionais e ambientais;

Sustentabilidade Mede a capacidade de continuidade dos efeitos benéficos
alcancados através do programa social, apés o0 seu
término;

Analise Similar a ideia de custo de oportunidade e ao conceito de

custo-efetividade pertinéncia; € feita a comparagdo de formas alternativas

da acdo social para a obtengdo de determinados
impactos, para ser selecionada aquela atividade/projeto
gue atenda os objetivos com 0 menor custo;

Satisfacéo do | Avalia a atitude do usuario em relacdo a qualidade do
beneficiario atendimento que esta obtendo do programa;
Equidade Procura avaliar o grau em que os beneficios de um

programa estdo sendo distribuidos de maneira justa e
compativel com as necessidades do usudrio.

Fonte: Adaptado de Cohen e Franco, 2004 (2004, p. 973).

Elaborac¢éo da autora, 2018.

A relevancia do uso de analises de programas e politicas outorga, quando
levada dentro da rigidez tedrica e metodoldgica, apropriada aos planos de tomada
de decisdo relativamente aos programas, que esta seja fadada de maior
racionalidade técnica e gerencial. De outra forma, quase sempre, principalmente no

Brasil, a tomada de decisdo sobre programas e politicas é executada sem o devido
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conhecimento de como o0 programa atua em sua realidade no plano da
implementagcdo (NANNI; FILHO, 2016).

A avaliacdo carece de ser vista como um instrumento de melhoria no
processo de tomada de decisdo, com intuito de certificar melhores embasamentos,
sobre os quais os governos precisem fundamentar suas decisbes e melhor
apresentar as prestacfes de contas das acdes politicas (TREVISAN; VAN BELLEN,
2008). Os autores apresentam uma definicho de avaliacdo bem simples,
corroborando que o termo compreende a avaliagdo dos resultados de um programa
em relacdo aos objetivos propostos.

A avaliacdo na &rea das politicas publicas passa a receber destaque a
partir do governo de Fernando Henriqgue Cardoso e das questfes do terceiro setor.
Essa atitude, no entanto, ndo se atentou mais corretamente na constru¢cao de uma
cultura de avaliacdo, na maturidade dos elementos possiveis e formacéo de pessoal
qualificado que conseguissem ndo so dificultar, mas unir conjuncdes mais técnicas
de planejamento avaliativo que confirmasse ao pais coeréncia das politicas para
delimitado setor em curto, médio e longo prazo (LIMA; MARRAN, 2013).

A avaliacdo de politicas publicas e da corre¢cdo de acdo, na qual se
contemplam programas e projetos institucionais ja implementados e efetivados
importa saber dos resultados dessas acdes publicas em se tratando de seus
impactos efetivos de fato. Examinam-se as deficiéncias e os efeitos insatisfatorios
das politicas publicas para que se possa tirar consequéncias das acdes e programas
que estdo planejados para o futuro, uma vez que nesta etapa, se 0s objetivos
desses projetos foram alcancados, o ciclo politico pode ser suspenso ou mesmo
chegar ao seu fim, como também iniciar um novo ciclo, assim, a fase de avaliar é
indispensavel para o amplo desenvolvimento e adaptagédo dos instrumentos de agéo
publica (FREY, 2000).

Nas Ultimas décadas a avaliacdo de politicas e programas
governamentais admitiu grande relevancia para as atividades de planejamento e
gestdo governamentais. Em relacdo a existéncia de experiéncias preliminares, o
interesse pelo tema avaliagdo adquiriu grande incentivo com a modernizacdo da
Administracdo Publica. Em muitos paises, esta acdo foi dotada da adocdo dos
principios da gestdo publica empreendedora e por transformacdes das relacdes
entre Estado e sociedade (CUNHA, 2012).
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Para a referida autora, a avaliagdo pode contribuir para o planejamento e
formulacdo das atuagBes governamentais, para o auxilio de sua implementacéo,
suas reformulacfes e ajustes, bem como para as decisfes sobre a manutencao ou
interrupcdo das acdes. E um mecanismo relevante para o desenvolvimento da
eficiéncia dos custos do setor publico, da qualidade da gestdo e do controle sobre a
efetividade da acdo do Estado, assim como para a publicacdo de resultados
governamentais.

Além da natureza de mensuracdo real de resultados, a avaliacdo
apresenta também conceitos qualitativos, estabelecendo-se em uma analise sobre a
relevancia das acbes governamentais por parte dos avaliadores internos ou
externos, bem como por parte dos usuarios ou beneficiarios. A decisdo de injetar
recursos publicos em uma atividade desenvolvida pelo Estado pressupbe a
delegacéo de valor e legitimidade aos seus objetivos, e a avaliacdo deve verificar o
cumprimento das intengdes acordadas.

Em paises desenvolvidos a avaliacdo é bastante desempenhada e, ao no
decorrer desse historico, recomendac¢des metodologicas foram constituidas
entidades internacionais de financiamento como o Banco Mundial e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento, como também por instituicbes como a
Organizagdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), a
Comissédo Econdbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e o Centro Latino
Americano de Administracédo para o Desenvolvimento (CLAD) (CUNHA, 2012).

Existem inUmeros meios de se realizar uma avaliacdo. Assim toma-se
como exemplo a avaliagdo académica, mais formal, com direcionamento no estudo
da efetividade das politicas, seus impactos e beneficios. Outro modo é a avaliacao
provocada durante o periodo de implementacdo das politicas e programas
governamentais, com foco na analise de sua eficiéncia e eficacia.

No Brasil, o destaque da avaliagdo também €& reconhecido. Ha& pouco
tempo o Governo Federal brasileiro realiza a avaliagdo sistematica de seus
programas. Esta avaliacdo tem notoriedade na eficacia e eficiéncia dos programas

expressos nos Planos Plurianuais dos Estados da federagdo (JANNUZZI, 2005).
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3.2.1 Indicadores para Analises e Formulagéo de Politicas Publicas

Jannuzzi (2005) destaca algumas classificacbes de indicadores
importantes para a andlise e formulacdo de politicas: 1. Quanto a natureza do
fenbmeno indicado: o indicador-insumo é a dimensdo dos recursos (humanos,
financeiros, equipamentos, etc.) destinados para o programa; o indicador-produto é
recomendado para mensurar o0s resultados legitimos das politicas; e os indicadores-
processo sdo parametros intermediarios de estimulo operacional para a aquisicdo
dos resultados. 2. Quanto a temporalidade: o indicador de estoque é a quantidade
em um momento especifico; ja o indicador de performance ou fluxo busca estimar
modificacdes realizadas entre dois estagios diferentes. 3. Quanto a avaliacdo de
programas: indicadores de eficiéncia dos meios e recursos adotados; indicadores da
eficacia na efetivacdo das metas; e indicadores da efetividade social do programa,
isto é, de seus impactos.

Esses indicadores ndo podem passar despercebidos nho momento para
uma analise mais minuciosa quanto a formulacao de politicas, visto ser essencial no
momento de implantagdo de politicas publicas que venham necessariamente

acarretar melhorias na qualidade de vida das pessoas.

3.2.2 Tipos de Avaliacédo de Politicas Pablicas

As avaliacdes precisam ser catalogadas segundo inumeros fatores.
Considerando o responsavel que as executa, as avaliacbes podem ser classificadas
como (COHEN e FRANCO, 2004).

Avaliacdo externa — realizada por pessoas de fora da instituicdo
responsavel pelo programa, com bastante experiéncia neste tipo de operacéo. Entre
0os muitos beneficios desta avaliacdo podem ser supracitadas a isencdo e
assertividade dos avaliadores externos, que nao estao diretamente comprometidos
com o procedimento, além da viabilidade de comparacao dos resultados alcancados
com os de outros programas equivalentes ja analisados.

Entretanto, o alcance aos dados precisos torna-se mais dificil e os que
terdo seu oficio avaliado podem se sobrepor em posicdo defensiva, dando
informacgbes fracionadas e reduzindo o efeito de melhoria dos programas.

Argumenta-se, também, que o conhecimento da metodologia de avaliacdo é capaz
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de n&o permutar o conhecimento sobre as peculiaridades do programa, e que nao
existe uma unica metodologia aceitavel a todos os casos.

Avaliacdo interna — desempenhada dentro da entidade encarregada, com
maior cooperacao das pessoas que fazem parte do programa. Mencionam-se como
ganhos a exclusao da resisténcia natural a um avaliador externo, a oportunidade de
reflexdo e aprendizagem e compreenséao sobre a atividade feita dentro da instituigao.
Entretanto, pode-se perder muito em objetividade, pois os que julgam estédo, idem,
envoltos, tendo formulado e executado o programa.

Se a avaliacédo for elaborada internamente a instituicdo, mas por pessoas
gue néo fazem parte do programa, no esfor¢co de abreviar a subjetividade, a situacao
torna-se simil & do avaliador externo.

Avaliacdo mista — busca estabelecer os tipos de avaliacdo que
antecederam, fazendo com que os avaliadores externos possuam conexao com 0S
participantes do programa a ser avaliado, na busca de preservar as conveniéncias e
superar as desvantagens das avaliacbes demonstradas acima.

Avaliacdo participativa — empregada especialmente para pequenos
projetos, pressente a participacdo dos favorecidos das acdes no planejamento, na
programacao, execucao e avaliagdo dos mesmos.

Quanto a natureza, as avaliacdes podem ser (COHEN e FRANCO, 2004):

AvaliacGes formativas — estdo associadas a qualificacdo do programa.
Empregadas no decurso da implementacao, visto serem voltadas para a analise e
producdo de informacéo sobre os ciclos de implementagcéo. Produzem informacdes
para 0s que estdo pontualmente comprometidos com o programa, com 0 propoésito
de conceder elementos para o cumprimento de correcdes de mecanismos que
possa melhorar o programa.

Avaliacbes somativas sao direcionadas objetiva analise e producdo de
informagOes sobre momentos subsequentes. Sdo empreendidas no momento em
gue o programa esta sendo implementado ha algum tempo ou apés a sua
implementacgdo, para examinar a sua efetividade e fazer a analise do seu valor geral.

Quando se considera o momento de sua realizacdo, podem ser
caracterizadas como bem enfatizam (COHEN e FRANCO, 2004):

Avaliacdo ex-ante acontece sempre no comeg¢o de um programa, com O
intuito de dar suporte a deliberacdo de implementar ou ndo o programa, e ordenar os

muitos projetos segundo sua eficiéncia para chegar aos objetivos fixados.
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O principio central da avaliagcdo ex-ante € o diagndstico, que propicia a
alocacado dos recursos disponiveis conforme os objetivos apontados. Para esta
avaliacdo podem ser empregadas as técnicas de Analise Custo-Beneficio e Analise
Custo-Efetividade, mais afeita aos programas sociais.

Avaliacdo ex-post é realizada no decorrer da execucdo de um programa
ou ao seu término, as decisdes sdo organizadas nos resultados atingidos. Neste tipo
de avaliacdo considera-se, 0 momento em que um programa esta em execucao, se
ele deve continuar ou ndo, a partir dos resultados apresentados até 0 momento e, se
a resposta for positiva, se deve permanecer a formulacdo original ou sofrer
mudancas.

Quando o programa ja terminou, avalia-se o futuro da experiéncia, isto é,
se o referido tipo de programa deve ser implementado outra vez ou ndo. A avaliacao
ex-post é a mais moderna metodologicamente e a que tem reunido maior aplicacéo.

Ainda é possivel diferenciar dois aspectos, segundo o0s tipos de
problemas ou perguntas que as avaliacdes assumem (COHEN e FRANCO, 2004):

Avaliacdo de processos — feita no decorrer da implementacdo do
programa, corresponde a extensdo de gestdo. E uma avaliacéo periddica que busca
identificar as dificuldades que transcorrem durante o processo para verificar
correcdes ou adaptacdes necessarias.

Essa avaliacdo serve de sustentacdo para melhorar a eficiéncia efetiva do
programa. E uma avaliacdo muito pertinente, pois apresenta os resultados no
mesmo momento em que o programa estd acontecendo.

Avaliacdo de impactos ou resultados — tem propositos mais avidos,
explicando se o programa funcionou ou néo. Verifica em que dimenséo o programa
atinge seus objetivos e quais sao as suas implicagdes, inquirindo se teve mudancas
na situacdo-problema que gerou a formulacdo do programa, apdés sua
implementacéo. Serve de apoio para decisdo sobre politica, como prorrogacao do

programa e formulagéo de outros.

E a avaliagdo mais complexa, pois envolve o julgamento sobre hipéteses,
tais como: (1) Uma solugdo se aplica a outras realidades, ou apenas a
determinado contexto? (2) As mudangas observadas na situacao-problema
se devem a intervencdo ou a outros fatores? (3) As mudangas sé&o
permanentes ou temporérias, cessando com a interrupcéo do programa? E
estabelecido uma diferenciacdo entre avaliagdo de resultados e avaliacdo
de impacto: “... depende eminentemente do escopo da andlise: se o objetivo
€ inquirir sobre os efeitos de uma intervencdo sobre a clientela atendida,
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entdo, trata-se de uma avaliacdo de resultados; se a intengdo € captar os
reflexos desta mesma intervencdo em contexto mais amplo, entéo, trata-se
de uma avaliacédo de impacto” (COHEN e FRANCO, 2004, p. 13).

E uma avaliacdo considerada muito dificil e em alguns momentos
incompreensivel, por se tratar da busca de se estabelecer uma distingado entre seus
resultados e seus impactos, visto depender diretamente da andlise dos objetivos
propostos se foram alcancados em seus resultados ou se atendeu a analise dos

impactos que esses resultados apresentaram para o programa.

3.2.3 Diferencas entre Avaliagdo e outros Mecanismos de Retorno de

Informacdes

Inimeros autores discutem a diferenciagdo entre avaliacdo e
monitoramento ou acompanhamento. Nessa perspectiva, enquanto 0
acompanhamento ou monitoramento € uma atividade gerencial interna, exercida no
decorrer do periodo de execucao e operacao, a avaliagdo pode ser desempenhada
antes, durante a implementacdo ou mesmo algum tempo depois, apés o programa
acarretar todo o seu impacto, e com a inquietacdo centrada no modo, medida a
razdo dos beneficios procedentes (SANO; FILHO, 2013).

Conforme Mokate (2002, p. 91), a supervisao “faz um acompanhamento
das acgbes da iniciativa que se avalia e dos produtos das ditas agbes”. Um
acompanhamento organizado e recorrente da efetivagdo de uma atuacdo, que
designa o grau em que seu desenlace corresponda ao planejado, no intuito de
constatar no momento adequado as deficiéncias, obstaculos ou mesmo as
necessidades de acertos da execucéo.

A partir dessas defini¢cdes, as metodologias de monitoramento e avaliagao
sao dispensaveis, mas a avaliacdo vai além, na propor¢cdo em que desenvolve a
verificagdo de que o plano inicialmente pautado estad efetivamente atinando as
mudancas pretendidas, contribuindo a definicAo de politicas publicas. Mas a
avaliacdo necessita das informacdes provenientes do monitoramento para realizar o
julgamento que Ihe cabe, a respeito da eficiéncia, eficacia e efetividade dos
programas.

Segundo Mokate (2002) a medicdo de desempenho como o

monitoramento e exposicdo sucessiva do acompanhamento de um programa,
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sobretudo de seu progresso em referéncias aos objetivos antes fixados, levada pelo
gerente do programa ou da agéncia responsavel pelo programa.

Parametros de desempenho podem receitar o tipo ou o grau de atividade
transportada pelo programa (processo), os produtos e servigos diretos decorrentes
do programa (produto), ou os efeitos desses produtos e servi¢os (resultado). Os dois
parametros, mensuracdo de desempenho e avaliagdo de programas, pretendem dar
sustentacdo a alocacdo de recursos e outras deliberacbes politicas, mas a
mensuracdo de desempenho pode adaptar-se como um sistema de aviso para o
gerente, em funcdo de seu carater continuo.

Conforme Cunha (2012), o quadro 4 sintetiza as diferencas entre a

avaliacao e outras formas de feedback ou consulta.

Quadro 4 - Diferenca entre Avaliacdo e outros Mecanismos de FEEDBACK
Diferenca entre Avaliacdo e outros Mecanismos de FEEDBACK

Estudos As avaliagbes se centram no uso pratico da informacéo.

cientificos

Auditoria As avaliacdes analisam os gastos publicos a partir de pontos de
tradicional vista mais amplos, questionando, até mesmo, a propriedade dos

objetivos do programa, bem como a eficacia e eficiéncia de sua
satisfacdo (a distincdo entre auditoria e avaliagdo geralmente néo
é clara).

Monitoramento | As avaliagbes geralmente s&@o conduzidas como parte de um
esfor¢o Unico e buscam reunir informacdes aprofundadas sobre o
programa em questdo, embora a existéncia de sistemas regulares
e eficientes de monitoramento seja necessaria como base para o
desenvolvimento de avaliagbes bem-sucedidas.

Mensuracao As avaliacGes procuram ir além: buscam encontrar explicacdes
de para os resultados observaveis e entender a l6gica da intervencéo
desempenho publica (contudo, sistemas de mensuragdo de desempenho, se
eficientes, podem caracterizar, sobretudo nos Estados Unidos,
uma forma de avaliaco).

Andlise das | As avaliacdes estdo centradas na andlise ex-post. Essa analise
politicas das politicas as vezes é definida como uma avaliacdo prévia, para
o estudo de politicas possiveis no futuro.

Fonte: Adaptado de Cunha (2012, p. 14).Elaborac&o da autora, 2019.

7

Para Cunha (2006), a mensuracdo de desempenho é considerada um
conceito amplamente inclusivo, que precisa se reportar ao acompanhamento diario
da obtencdo das metas, dos produtos ou dos resultados intermediarios ou finais de
um programa.

O método de avaliacdo de programas pretende responder as questdes
‘como e por que”, enquanto a medicdo de desempenho mostra indicadores
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guantitativos que se evidenciam aos produtos e, decerto, aos resultados do

programa, mas sem se referir por “como e por que” (SANO; FILHO, 2013).
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4 METODOLOGIA

4.1 TIPOS E SUJEITOS DA PESQUISA

Assim, esta investigacao é pertinente na medida em que contribui, por um
lado, apresentando a sociedade brasileira a efetividade do programa de politicas
publicas educacionais, 0 PARFOR, na Universidade Federal do Amapa (UNIFAP),
no Estado do Amap4d, o qual atende seus 16 (dezesseis) municipios.

Por outro lado, justifica-se sua pertinéncia descortinando novas
demandas de pesquisas a respeito da compreensdo do modo como um programa de
politica publica na area da educacdo € implantado, compreendendo o
funcionamento, como também os resultados do programa que atende aos 8 (oito)
cursos de licenciatura na Unifap: a saber: Artes visuais, Ciéncias Bioldgicas, Fisica,
Geografia, Historia, Letras-francés, Mateméatica e Pedagogia, no Campus, Marco
Zero do Equador, no municipio de Macapa.

Entretanto, dos 8 (oito) cursos de licenciatura optou-se por pesquisar
apenas o0 quantitativo de 5 (cinco) cursos para fins da investigacdo, sédo eles:
Geografia, Histéria, Letras Portugués-Francés, Mateméatica, Pedagogia.
Considerando que o Parfor atende todos os municipios do Estado do Amapa, a
investigacdo se dara buscando avaliar o quantitativo de vagas ofertadas por curso,
alunos ingressos, trancamentos, cancelamentos e discentes egressos, dos referidos
CUrsos.

E importante salientar que a anexac¢ido das questdes metodoldgicas na
dissertacdo de mestrado em tela releva-se ser de grande relevancia para uma
concreta validacdo e coeréncia de uma investigacao cientifica.

Sendo esse argumento sustentado em Minayo (2001, p. 78), ao discutir
que “[...] a metodologia cientifica tem que lidar com o problema de verdade [...], fazer
ciéncia é usar o método cientifico em defesa de uma posicdo de valor”, buscar
sempre trazer a verdade para a investigacdo, buscando a neutralidade na coleta e
analise dos dados, para que assim, tenha-se um resultado que valide a pesquisa.

A metodologia utilizada nesta investigacdo pautou-se nos procedimentos
bibliograficos e documentais, ja quanto aos objetivos da pesquisa amparou-se pelo
objetivo exploratério, em relacdo a sua natureza, a mesma esteve averbada na

natureza basica, e no que diz respeito a abordagem foi guiada pela pesquisa
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qualitativa, mas predominantemente quantitativa, visto que foi levado em
consideracdo a exploragdo dos dados do PARFOR da UNIFAP. Em relacdo ao
quantitativo de vagas ofertadas, quantitativo de ingressantes, de alunos que pediram
cancelamento, nimero de trancamentos solicitados por esses professores-cursistas,
alunos egressos, no recorte de tempo de 2010 a 2014, dos 5 (cinco) cursos de
licenciatura do programa na UNIFAP: Geografia, Historia, Letras Portugués-Francés,
Matematica e Pedagogia.

No que refere a pesquisa quantitativa, a mesma compreendeu 0s
fendmenos em toda sua complexidade e privilegiou, essencialmente, a compreensao
dos fendmenos a partir da perspectiva dos sujeitos em estudo (SILVEIRA,
GERHARDT, 2009).

4.2 AS ETAPAS DA PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida em trés momentos:

Na busca de atingir o objetivo 1, através da andlise das politicas publicas
educacionais brasileiras de formacgdo docente para professores do ensino
fundamental e médio da rede publica, a dissertacdo em tela utilizou-se da pesquisa
bibliogréfica, a qual buscou apresentar a compreensao de coleta de varios materiais,
de diferentes tedricos sobre uma determinada tematica, seu filtro deu-se através de
artigos cientificos, livros e periddicos.

Sendo seu propésito considerado exploratério, o qual buscou
proporcionar maior familiaridade com o problema, com intuito de torna-lo muito mais
explicito ou a produzir hipéteses. Sua natureza foi apontada com basica, cuja
pesquisa, teve o intuito de provocar conhecimentos contemporaneos, cruciais para o
avanco da ciéncia, sem acao pratica esperada. Com o desejo de envolve verdades e
interesses universais (GIL, 2007).

Em se tratando do objetivo 2, dedicou-se em avaliar a criacao,
implantacéo e efetividade do programa PARFOR em ambito nacional e na UNIFAP,
com o intento de alcanca-lo, a pesquisa utilizou-se do material documental, pesquisa
esta muito parecida com a bibliografica, diferenciando-se, aqui, por utilizar-se de um
material mais diversificado que pode ser coletado em 6rgdos publicos ou instituicées
privadas, isto €, em sua maioria sdo documentos oficiais, elaborados a base de

documentos normativos, que ainda ndo receberam uma atencdo necessaria.
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Exemplo de fontes: documentos oficiais, reportagens de jornais, cartas, contratos,
diarios, filmes e fotografias.

O filtro explorado foram as Leis, os Decretos, as Portarias e Resolucdes
apresentadas o programa PARFOR, dentro de sua legalidade.

No objetivo 3, tratou-se da explicacdo do funcionamento do Programa
dentro da UNIFAP, a partir de identificacdo do quantitativo de vagas ofertadas,
ingressantes, cancelamentos, trancamentos, e egressos, 0s resultados alcangados
pelo programa nos municipios do Estado do Amapa, delineado nesta pesquisa. A
metodologia pautada foi a quantitativa, mas predominantemente quantitativa, uma

vez que para Minayo (2001):

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracbes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relagbes, dos processos e dos fendbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO,2001,p.
36).

O principal escopo da amostra foi de produzir referéncias aprofundadas e
estudaveis: seja ela pequena ou grande, o que interessou para a pesquisa foi
justamente a capacidade desta gerar novos esclarecimentos (DESLAURIERS,
1991). O modelo positivista posto ao estudo da vida social ndo foi utilizado, uma vez
que o pesquisador ndo pode fazer julgamentos nem permitir que seus preconceitos
e crencas afetem a o desenvolvimento da pesquisa propriamente dito
(GOLDENBERG, 1997).

As caracteristicas da pesquisa qualitativa conforme (MINAYO, 2001, p.
58) sdo: “objetivar do fendmeno; descrever, compreender, explicar, precisdo das
relacbes entre o global e o local em determinado fendmeno, observancia das
diferencas entre o mundo social e o mundo natural’; buscando respeito ao carater
reciproco entre os objetivos alcancados pelos pesquisadores, suas orientacdes
tedricas e seus dados empiricos; rastreando resultados os mais reais possiveis.

JA em relacio a abordagem trata-se de uma pesquisa
predominantemente quantitativa, tendo sido coletados dados dos discentes do
programa PARFOR da UNIFAP, apenas 5 (cinco), dos 8 (oito) cursos de licenciatura
do Programa da UNIFAP, elencados: Geografia, Historia, Letras Portugués-Franceés,
Matematica, Pedagogia, a partir do recorte temporal de 2010 a 2014: quantitativo de
vagas ofertadas por curso ao ano, ingressantes, solicitacdo de cancelamentos, de
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trancamento e discentes egressos, considerando que Gil (2007) esclarece que
diferentemente da pesquisa qualitativa,

(...)os resultados da pesquisa quantitativa podem ser quantificados. Como
as amostras geralmente sdo grandes e consideradas representativas da
populacdo, os resultados sdo tomados como se constituissem um retrato
real de toda a populacdo alvo da pesquisa. A pesquisa quantitativa se
centra na objetividade (GIL,2007,p. 38).

Sendo a pesquisa quantitativa influenciada pelo positivismo, no qual
conceitua que a realidade s6 deve ser entendida com base na andlise de dados
brutos, coletados com o auxilio de recursos padronizados e neutros.

A pesquisa quantitativa dispde da linguagem matematica para descrever
as causas de um fendmeno, as relacbes entre suas variaveis, etc. A utilizacédo
simultanea da pesquisa qualitativa e quantitativa, permite recolher mais informacdes
do que se poderia conseguir isoladamente, conforme corrobora Fonseca (2002).

Desta forma, a pesquisa foi levada a éxito por meio de trés etapas: (a) a
bibliografica, (b) a documental, e (c) a pesquisa qualitativa e quantitativa, na qual foi
necessario acessar os quantitativos de dados coletados junto ao Departamento de
Registro e Controle Académico da UNIFAP, o DERCA, isto é, dados de vagas
ofertadas por curso e por ano; ingressantes, cancelamentos, trancamentos e
discentes egressos do curso. Conforme essa direcdo foi necessaria, ainda
condicdes sobcio histéricas que pudessem produzir e interpretar a realidade atual e

local desses resultados, como bem ressalta Foucault (1979).

43 APRESENTACAO DOS DADOS COLETADOS E ANALISES DOS
RESULTADOS

A presente se¢do em tela teve como intengcdo apresentar os dados
coletados junto ao DERCA, da UNIFAP, considerando que a IES atende ao
PARFOR com 8 (oito) cursos de licenciatura: Artes visuais, Ciéncias Biologicas,
Fisica, Geografia, Histéria, Letras-Portugués Francés, Mateméatica e Pedagogia,
tendo sido os dois ultimos implantados no ano de 2013 e 0s cinco primeiros no ano
de inicio do PARFOR, em 2010.

Analisando os dados da pesquisa, a partir dos instrumentos utilizados

para a sua coleta, primeiramente, foi apresentado o quantitativo de cinco, dos oito
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cursos de licenciatura, a saber. Geografia, Historia, Letras Portugués-Francés,
Matematica e Pedagogia, do Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Basica, o PARFOR, da UNIFAP, o qual atende em sua totalidade todos os
dezesseis municipios do Estado do Amapa. Considerando: (a) vagas ofertadas por
curso, (b) ingressos, (c) trancamentos, (d) cancelamentos e (e) egressos, foi
realizada a pesquisa quantitativa junto ao DERCA, através da coleta dos dados do

PARFOR para se compreender os resultados do programa dentro da UNIFAP.

Gréfico 1 - Geografia PARFOR-UNIFAP periodo 2010 a 2014

GEOGRAFIA PARFOR-UNIFAP
PERIODO 2010 A 2014
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Fonte: Adaptado do DERCA-UNIFAP (2018). Elaboragéo da autora, 2019.

Dentre os oito cursos atendidos pelo Plano Nacional de Formagéao de
Professores da Educacédo Béasica, o PARFOR, no periodo compreendido entre 2010
a 2014, o curso de Licenciatura em Geografia foi escolhido para ser pesquisado por
ser um curso da area de conhecimento das ciéncias humanas, como também por
ser um dos cursos pioneiros na Universidade Federal do Amapa e, ainda, por se
tratar de um curso que acompanha o ensino desde as séries iniciais, pois tem
grande demanda no Ensino Fundamental Il, no ensino médio e principalmente no
programa PARFOR da UNIFAP, pois ha necessidade de professores graduados

nessa area para atendimento nas escolas de rede publica de ensino.
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O curso citado no PARFOR da UNIFAP teve seu inicio no ano de 2010,
primeiro semestre (janeiro/2010). No grafico acima, o curso de Geografia teve sua
primeira entrada juntamente com 0s outros seis cursos: Artes Visuais, Ciéncias
Biologicas, Fisica, Historia, Letras Portugués-Francés, no ano de 2010.

O numero de oferta de Geografia no ano de 2010 foi considerada
bastante expressiva, por se tratar de um curso pioneiro na instituicdo, tendo como
percentual 84% das vagas preenchidas. JA& em 2013 o percentual de vagas
preenchidas foi de 92%, quantitativo considerado expressivo. Percebeu-se que
pouco foi o pedido de trancamento, cancelamento no periodo pesquisado, tanto em
relacdo a entrada de 2010 quanto a de 2013.

Pode-se afirmar que, por ser um curso bastante concorrido junto aos
candidatos, os professores-cursistas no programa, o curso de Geografia passa a ser
um curso bastante atrativo, isso muitas vezes se da por ja haver professores em
exercicio da disciplina que ndo possuem a licenciatura na area.

Contudo, no ano de 2014, 52% do total de egressos de professores-
cursistas concluiu o curso, considerando o recorte temporal de 2010 a 2014, e
ressaltando, contudo, que o total de ofertadas no referido periodo foi de cento e
cinquenta vagas ofertadas, e cento e trinta alunos que ingressaram no curso.

Acredita-se que essa grande procura pelo curso deve-se a um curso ja
consolidado na Instituicdo e também por tratar-se de uma demanda existente que é
a falta de professores licenciados em Geografia na rede publica de ensino no ambito
do Estado do Amapa.

Apesar de haver a percepcdo de que a UNIFAP enfrentou muitas
dificuldades ndo s6 em relacdo ao curso de geografia como também em relacdo a
todos os outros cursos do PARFOR em termos de sua estrutura fisica pois, apesar
de o programa ocorrer em seu periodo intervalar (Dezembro/Janeiro e Julho), nesse
mesmo periodo estava havendo uma greve de professores (2011/2012), e, logo em
seguida, seu calendario do curso regular, estava ocorrendo no mesmo periodo do
PARFOR, ocasionando assim dificuldade de alocar os alunos do PARFOR nas
dependéncias da IES.

Contudo, esse percentual de 52% de alunos concluintes representou
desenvolvimento e melhora na qualidade da educacdo no Estado do Amapa, e
significou um resultado razoavel, por entregar a rede publica de ensino, professores

capacitados e licenciados na area de conhecimento da geografia.
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Grafico 2 - Historia PARFOR-UNIFAP Periodo 2010 A 2014

HISTORIA PARFOR-UNIFAP
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Fonte: Adaptado do DERCA-UNIFAP (2018). Elaborac¢&o da autora, 2019.

Dentre os oito cursos atendidos pelo Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacéo Basica, o0 PARFOR, no periodo compreendido de 2010 a
2014, o curso de licenciatura em Historia, assim com o curso de Geografia, foi
escolhido por ser um curso da area de conhecimento da ciéncias humanas, como
também por ser um dos cursos pioneiros na Universidade Federal do Amapa, e,
ainda, por se tratar de um curso que acompanha o ensino desde as séries iniciais,
pois tem grande demanda no Ensino Fundamental Il e, principalmente, no programa
PARFOR da UNIFAP, e que h&a necessidade de professores graduados nessa area,
para atendimento nas escolas de rede publica de ensino.

O curso citado no PARFOR da UNIFAP teve seu inicio no ano de 2010,
primeiro semestre (janeiro/2010). No grafico acima, o curso de Histéria teve sua
primeira entrada junto com 0s outros seis cursos: Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Geografia, Letras Portugués-Francés, no ano de 2010.

Percebe-se ai do total de entrada no ano de 2010, 91% das vagas foram
preenchidas, por alunos-ingressantes. JA no ano de 2012, o quantitativo de
ingressantes foi de 50%, oferta considerada baixa para um curso que ha caréncias
na rede publica de ensino também. Os pedidos de trancamento e cancelamento nos
periodos das duas entradas sao considerados insignificantes para o total de

ingressantes.
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Contudo, nos anos de 2013 e 2014 o curso de Histéria do programa alcancou
um total de 47% de egressos do total de vagas ofertadas a alunos ingressantes no
mesmo periodo, resultado considerado abaixo do esperado para uma demanda
significativa de vagas ofertadas para os professores da rede publica de ensino, no
ambito do Estado do Amap4a. Sobre os ingressantes, o que permite-se compreender
€ gue, no decorrer do curso, os professores-cursistas tiveram dificuldades de fazer o
curso, o calendario da escolar desse professor que coincidiu varias vezes com o do
programa, impossibilitando o professor de comparecer, o excesso de trabalho desse
professor, por ter “emendado” com suas as férias, enfim, sdo questbes que nos
permitiram compreender que ndo sO a falta de estrutura fisica, mas também de
apoio financeiro por parte da IES formadora e da CAPES, Instituicdo financiadora do
programa, geraram a descrita situacao.

Ressalta-se, dessa forma, que tanto a demanda como a procura foram
expressivas no sentido de que conseguiram atender as expectativas tanto de oferta
de vagas quanto de alunos ingressantes, embora o total de concluintes esteja abaixo
de cinquenta por cento do total geral.

Menciona-se, ainda, que o fato de muitos alunos ndo concluirem o curso
no periodo previsto se deu: (1) em decorréncia do ndo engajamento dos professores
que fazem parte do curso, (2) da IES formadora por ndo buscar acompanhar as
formacgdes, como ocorrer, procurar saber com o0s professores-cursistas, se ha
dificuldade em participar da formacao, enfim (3) avaliar e supervisionar o programa,
sendo o curso considerado soélido na Instituicao.

Mas percebe-se, ainda, que os alunos tiveram uma desmotivacdo, no
decorrer do curso, tanto a implantagdo quanto o funcionamento do programa, pelo
fato de nem todos conseguirem concluir no prazo determinado do curso e com isso,
deixar de atender de forma contundente as expectativas das necessidades de um
curso voltado para licenciar os professores em servico da rede publica de ensino,
tdo pouco apontar o desenvolvimento e melhoria na qualidade da educacdo no

Estado do Amapa.
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Gréfico 3 - Letras-Portugués Francés PARFOR-UNIFAP periodo de 2010 a 2014
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Fonte: Adaptado do DERCA-UNIFAP (2018). Elaboragéo da autora, 2019.

Do total de (oito cursos atendidos pelo Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacédo Béasica, o PARFOR, no periodo compreendido de 2010 a
2014, o curso de Licenciatura em Letras-Portugués Francés foi designado para fazer
parte da pesquisa aqui apresentada por ser um curso da area de conhecimento das
ciéncias humanas, como também por ser um dos cursos pioneiros na Universidade
Federal do Amapa, UNIFAP e, ainda, por se tratar de um curso que € da area da
alfabetizacdo da lingua materna, disciplina necessaria no curriculo escolar desde as
séries iniciais, pois tem grande demanda no Ensino Fundamental I, Il e Il e,
principalmente, no programa PARFOR da UNIFAP, e que ha necessidade de
professores graduados nessa area, para atendimento nas escolas de rede publica
de ensino em grande quantidade.

O curso de Letras Portugués-Francés teve sua primeira entrada junto com
0S 0outros seis cursos ja mencionados.

O numero de oferta e ingressos de Letras Portugués-Francés no ano de
2010 e 2012, tendo como percentual noventa e dois por cento das vagas
preenchidas em 2010, e cinquenta e dois por cento em 2012, foram bastante
expressivos, isto que ndo houve solicitacdo de trancamento e cancelamento no
periodo de 2010 a 2014.

E importante ressaltar que no ano de 2014 o percentual de alunos
concluintes foi muito reduzido, visto ser de apenas 31,33%, quantitativo considerado
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insignificante por se tratar de um curso, cuja procura é grande e, ainda, por se tratar
de uma &rea de conhecimento muito importante do curriculo escolar, considerando
que a implantacdo do programa PARFOR na UNIFAP representou e ainda
representa um programa de formacdo para professores da educacdo basica que
veio preencher uma lacuna da qualificagcdo docente, que busca o desenvolvimento e
melhoria na qualidade da educag&o em todos os estados brasileiros.

O curso estéa consolidado na Instituicdo, e ainda apresenta uma demanda
significativa de falta de professores na rede publica de ensino, que atendam as
caréncias de docentes na é&rea da alfabetizacdo da lingua materna, disciplina
importantissima no curriculo escolar. Com isso, percebemos que houve um
descompasso em relacéo a finalizacdo do curso por parte dos professores-cursistas,
visto demandar sistematizacdo de empenho da IES formadora, em acompanhar o
curso, supervisionar e buscar, acima de tudo, avaliar como esta ocorrendo o
programa, de que forma esses professores estdo sendo assistidos pela Instituicao

formadora, enfim, o porqué de poucos concluirem o curso.

Grafico 4 — Matemética PARFOR-UNIFAP periodo de 2010 a 2014

MATEMATICA PARFOR-UNIFAP
PERIODO DE 2010 A 2014
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Fonte: Adaptado do DERCA-UNIFAP (2018). Elaborag&o da autora, 2019.

Considerando que dentre os 8 oito cursos atendidos pelo Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educagdo Basica, o PARFOR, na UNIFAP, no
periodo compreendido de 2010 a 2014, o curso de Licenciatura em Matematica foi

selecionado para a pesquisa aqui dissertada por ser um curso da area da
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alfabetizacdo numeérica, disciplina fundamental ao curriculo escolar desde as séries
iniciais, pois ha demanda no Ensino Fundamental I, Il e lll, como também por ser um
dos cursos pioneiros na Universidade Federal do Amapa.

O referido curso do PARFOR da UNIFAP teve seu inicio apenas no ano
de 2013, no primeiro semestre (janeiro/2013), periodo esse em que O programa
PARFOR ja contava com seis cursos em andamento, a saber: Artes Visuais,
Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Geografia, Historia e Letras Portugués-Francés. O curso
de Matematica teve sua primeira entrada juntamente com o curso de Pedagogia no
referido ano.

O quantitativo de vagas preenchidas no curso de licenciatura em
Matematica no ano de 2013 foi de cinquenta por cento de alunos ingressantes.
Nesse mesmo periodo ndo houve nenhum pedido de trancamento e nem de
cancelamento por parte dos professores-cursistas.

Contudo, ressalta-se que o numero de vagas ofertadas no curso de
licenciatura em Matematica foi de cinquenta, quantitativo considerado reduzido em
relacdo a outros cursos citados anteriormente, tendo sido também reduzida a
procura por parte dos professores que atendem a rede publica de ensino.

Dessa forma, diante do baixo indice de matriculas entende-se que que é
um curso pouco procurado, apesar de ser um curso que a demanda na rede publica
de ensino é significativa, e que ambas as expectativas, de oferta e de procura, foram
atendidas. Logo, a implantacdo do programa PARFOR na UNIFAP é apontado como
um programa expressivo e representa um grande desenvolvimento educacional
como forma de melhoria na qualidade da educacdo no Estado do Amapa,
considerando que os professores em exercicio antes do programa, nao tinham
perspectiva nenhuma de fazer uma formacdo, sendo ofertado por meio de uma
politica publica, direcionada para profissionais educadores. Assim, a qualificacao
docente se concretiza por meio de politicas publicas educacionais direcionais, como

gue € o proposito do PARFOR nacional.
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Grafico 5 — Pedagogia PARFOR-UNIFAP periodo de 2010 a 2014

PEDAGOGIA PARFOR-UNIFAP
PERIODO DE 2010 A 2014
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Fonte: Adaptado do DERCA-UNIFAP (2018).Elaborac¢éo da autora, 2019.

Considerando que dentre os oito cursos atendidos pelo Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacao Bésica, o PARFOR, na UNIFAP, no recorte
temporal compreendido de 2010 a 2014, o curso de Licenciatura em Pedagogia foi
escolhido para fazer parte da pesquisa aqui apresentada por ser tratar de um curso
gue é da area da alfabetizacdo materna, disciplina necesséaria no curriculo escolar
desde as séries iniciais, pois tem grande demanda no Ensino Fundamental | e II,
como também, por ser um dos cursos pioneiros na Universidade Federal do Amapa,
UNIFAP, e principalmente no programa PARFOR da UNIFAP, além de haver muita
caréncia de professores graduados nessa area para atendimento nas escolas de
rede publica de ensino.

O referido curso do PARFOR da UNIFAP teve seu inicio apenas no ano
de 2013, no primeiro semestre (janeiro/2013), periodo esse em que o programa
PARFOR ja contava com seis cursos em andamento, a saber: Artes Visuais,
Ciéncias Biologicas, Fisica, Geografia, Historia e Letras Portugués-Franceés.

O numero de vagas ofertadas no curso de licenciatura em Pedagogia no
ano de 2013 foi duzentas. Esse numero expressivo de oferta se deu pelo alto indice
de procura de professores em exercicio pelo curso, havendo, assim, cento e
sessenta e trés professores-cursistas que realizaram matriculas no semestre de
2013 (janeiro/2013), totalizando a entrada de quatro turmas no periodo citado.
Desse contexto quantitativo, o grafico aponta que 81,5% das vagas foram

preenchidas (ingressantes) no curso.
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O quantitativo de alunos que solicitaram trancamento, cancelamento
nesse periodo foi muito baixo considerando o total geral de vagas ofertadas no
curso, em 2013. Conforme ja referenciado, quantitativo considerado significativo,
visto ser uma demanda muito maior de vagas em relacdo a outros cursos ja citados
anteriormente, sendo também a procura por parte dos professores que atendem a
rede publica de ensino também considerada alta.

Dessa forma, por se tratar de uma demanda extensa, entende-se que &
um curso bastante procurado, por também se tratar de uma enorme caréncia nas
escolas publicas que atendem as séries iniciais. Visto ter atendido as expectativas
tanto de oferta como de procura de vagas, a implantacdo do curso de licenciatura
em Pedagogia no programa PARFOR, na UNIFAP, é apontado como um programa
expressivo e representa desenvolvimento educacional como forma de melhoria na
qualidade da educacdo no Estado do Amapéa. Assim, a qualificacdo docente se
concretiza por meio de politicas publicas educacionais, que € o proposito do
PARFOR nacional.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A dissertacdo consistiu da analise do Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacédo Basica, o PARFOR, na Universidade Federal do Amapa,
UNIFAP, localizada no Campus Marcos Zero do Equador, no municipio de Macapa,
sua implantacdo, funcionamento e resultados no recorte temporal no periodo de
2010 a 2014, com o objetivo de compreender a forma como ocorreu sua
implantacdo, o seu funcionamento e seus resultados a partir da avaliacdo do
quantitativo de vagas ofertadas, ingressantes, trancamentos, cancelamentos e 0s
egressos nos cursos de licenciatura do programa dentro da UNIFAP.

A implantacdo configura a aplicabilidade da imagem da politica, a
confirmacéo na pratica de como ela funciona na realidade. E correto frisar que as
politicas publicas ndo existem sem a politica, isto €, aquilo que faz o conhecimento
das relagbes de poder. Na correlagdo entre politicas publicas e politica encontram-
se alguns elementos que ndo podemos de forma alguma desconsiderar e que em
suas analises sdo imprescindiveis. Com isso, toda politica publica requer atores e
instituicbes, achando-se necessario valorizar as instituicbes governamentais, 0s
ministérios, os Orgdos, as secretarias, ou seja, € vital valorizar os atores e as
instituicbes que estdo envoltos na politica.

Evidenciamos, na secc¢ao I, a analise das politicas publicas educacionais
brasileiras de formacdo docente, direcionadas para professores do ensino
fundamental e médio da rede publica, a qual aborda a importancia da formacédo
docente para a atual politica de educacdo nacional. Avalia-se, desta forma, as
recentes iniciativas do Estado brasileiro tocantes a ela, no sentido de diminuir a
escassez de professores qualificados em atividade na educacéo basica, exigéncia
da LDB N° 9.394/1996, amparada pelo PNE, que consolida as politicas e programas
de formacado, desenvolvimento profissional e a valorizacdo dos trabalhadores da
educagdo, e o PDE, que democratiza o acesso as Instituicbes de ensino,
apresentando programas a partir de acdes voltadas a formacéo docente.

Ja na seccao Il, analisamos os documentos oficias que regulamentam o
PARFOR, em ambito nacional e estadual, através do Decreto N° 6.755/2009, que
institui a politica nacional de formacao de profissionais do magistério da educacéo
basica, a Portaria Normativa N°9/2009, que estabelece o Plano Nacional de

Formacéo dos Professores da Educacdo Basica, o PARFOR nacional, traz também
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a Resolugéo N°25/2015, que cria os cursos de licenciatura do programa PARFOR na
UNIFAP. Salientamos, ainda, a criacdo, a implantacdo e o funcionamento do
programa PARFOR, em ambito nacional e na UNIFAP, assim como enfatizamos as
categorias definidas para analise da avaliacdo de politicas publicas, seus
indicadores avaliativos, como também as analises e formulacbes de politicas
publicas, os tipos de avaliagdo de politicas publicas. Por fim, apresentamos as
diferencas entre avaliacdo de politicas publicas e outros mecanismos de avaliacéao
no contexto do programa PARFOR em ambito nacional e na UNIFAP. A analise da
criacdo, implantagéo e efetividade do programa na Universidade Federal do Amapa
também é desempenhada neste capitulo.

A terceira secao se da por meio das orientacdes tedrico-metodologicas
amparadas para a efetivacdo da pesquisa aqui apresentada, tendo como centro o
viés documental. Também sao apresentados os instrumentos que geraram os dados
quantitativos obtidos e a forma como foram trabalhados, bem como a metodologia
utilizada para analisa-los.

Entre as principais analises detectadas na pesquisa estdo: a relevancia
da formacdo docente para a atual politica educacional brasileira, as recentes
iniciativas do Estado, no sentido de transpor a escassez de professores qualificados
em atividade; a reflexdo de que o trabalho docente resulta de uma construcao
coletiva e histérica que precisa transcender os limites de uma perspectiva técnica de
refletir durante o fazer para uma reflexdo de carater publico; apresenta-se que o
PARFOR foi criado em parcerias com as Secretarias de Educacdo dos Municipios e
Distrito Federal e com as IES para todos os atores colaborarem; assegurar que
docentes que ja atuam nas redes publicas de educagdo béasica, estaduais ou
municipais tenha a chance de melhorar a sua formacao, obtendo, por meio do curso
oferecido pelo programa, a sua primeira licenciatura, ou formacéo a continuada em
segunda licenciatura ou, ainda, ambientes de formag&o em servico, amparados pelo
orcamento da Unido, um salto qualitativo e quantitativo em relacdo a qualificacdo
docente no pais; que hd uma elaboracdo de conhecimentos sendo desenvolvida e
gue necessita de compreensdo e também questionamentos; a instituicdo do Decreto
N° 6.755, de 2009, para que se alcancasse o cumprimento dos objetivos da Politica
que é enfatizada: (1) da criacdo de Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacgéo Docente, que tenha como base a direcdo para o regime de colaboracéo

entre a Unido, os Estados, o DF e os Municipios, assim também (2) de acbes e
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programas especificos do Ministério da Educacdo (art. 4°), que melhore na
qualidade da educacédo brasileira, promovendo oportunidade de ensino em todas
suas modalidades. E como um dos frutos da exigéncia da LDB N° 9.394/96 que
configura-se o Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacao Basica, 0
PARFOR, baseado em interveniéncias internacionais e delineando inferéncia na
praxis docente dos sujeitos constituintes; trazendo indicadores que possam avaliar
esses programas trazendo a apreensdo de que é resultado do conhecimento e,
igualmente, deve ser coeso no seu manuseio para, de fato, buscar renovacdes e
habilidades na implantacéo e efetivacdo das politicas publicas.

Nesta Ill secgao, foi feito um levantamento junto ao DERCA da UNIFAP
do quantitativo do PARFOR, assim dos oito cursos de licenciatura optou-se por
pesquisar apenas o quantitativo de cinco cursos para fins da investigacao, sao eles:
Geografia, Historia, Letras Portugués-Francés, Mateméatica, Pedagogia.
Considerando que o PARFOR atende a todos 0os municipios do estado do Amapa, a
investigacdo se deu buscando avaliar o quantitativo de vagas ofertadas por curso,
alunos ingressos, trancamentos, cancelamentos e discentes egressos dos cursos
acima citados.

A pesquisa em tela teve como intencdo apresentar os dados coletados
junto ao DERCA, da UNIFAP, e analisa-los, considerando que a IES atende ao
PARFOR com oito curso de licenciatura: Artes Visuais, Ciéncias Biologicas, Fisica,
Geografia, Historia, Letras Portugués-Francés, Mateméatica e Pedagogia, sendo os
dois dltimos implantados no ano de 2013, os cinco primeiros no ano de inicio do
PARFOR, no ano de 2010.

Dessa forma, a partir da identificagdo do quantitativo dos cursos de
Geografia, Histéria e Letras Portugués-Francés, percebeu-se o funcionamento e
seus resultados a partir do entendimento de sao cursos considerados pioneiros da
Universidade Federal do Amapa, por serem da area de conhecimentos da ciéncias
humanas, e ainda que sempre teve grande procura, como também por buscar
atender as disciplinas essenciais obrigatorias no curriculo escolar da rede publica de
ensino.

Sendo cursos com bastante expresséao junto a UNIFAP, o funcionamento
do curso representou desenvolvimento e melhora na qualidade da educacdo no
Estado do Amapa e tendo significativo nUmero de ingressantes nos referidos cursos:

sendo em 2010, (1) Geografia 84% das vagas preenchidas, um indice muito baixo
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em relacdo aos pedidos de trancamento e cancelamento. Nesse mesmo periodo, no
ano de 2013, também tanto a procura quanto a oferta de matriculas foi relevante;
desse modo, teve-se também um baixo indice de desisténcia e nenhum pedido de
trancamento, considerando que o curso formou, em 2014, 52% do total de
ingressantes.

O curso de (2) Histéria correspondeu a 91% do total de vagas
preenchidas; entende-se que tanto a oferta como a procura foram expressivas no
sentido de que conseguiram atender as expectativas tanto do curso quanto dos
alunos ingressantes. No que concerne ao niumero de egressos, este ndo atendeu as
expectativas do programa, uma vez que , nos anos de 2013 e 2014, apenas 47%,
concluiram o curso, resultado considerado baixo para um curso consolidado; o curso
de (3) Letras Portugués-Francés, tendo um quantitativo de 92% de ingressantes no
ano de 2010 a 2012, com 52% das vagas preenchidas, o percentual de alunos
concluintes foi muito reduzido, visto ser de apenas 31,33%, quantitativo considerado
insatisfatorio por se tratar de um curso, cuja procura € grande, e que € uma area de
conhecimento importante do curriculo escolar.

Ressaltamos que os cursos de Matematica e Pedagogia entraram no
programa apenas em 2013, ambos com pouca demanda de trancamento e
cancelamento no periodo. Considerando o recorte temporal da pesquisa, ndo foi
possivel verificar os resultados de egressos, uma vez que no periodo compreendido
da pesquisa, 0s cursos estdo apenas com dois anos de seu inicio.

As expectativas em relacdo a eficacia das acdes de implantacdo e
funcionamento e efetividade do programa PARFOR, s&o bastante positivas,
conforme o quantitativo de ingressos e egressos dos cursos de Geografia e Historia;
ja em relacdo ao curso de Letras, nosso entendimento € que, mesmo com um alto
indice procura por parte dos professores em exercicio na rede publica, ndo houve
um percentual considerado significativo de alunos egressos.

Entretanto, também reconhecemos que a pesquisa se delimitou em
apresentar resultados dos cursos do programa conforme o espaco temporal de 2010
a 2014, isso quer dizer que, apos esse periodo, o indice de egressos pode ter sido
elevado. Em se tratando do curso de Matematica, foi perceptivel que o indice de
procura ndo supriu as expectativas do PARFOR, por ndo representar interesse por
partes dos professores da rede publica pelo curso. Em contrapartida, o curso de

Pedagogia apresentou uma enorme demanda de alunos ingressantes, formando um
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total de quatro turmas, tendo sido ofertadas duzentas vagas e preenchidas cento e
sessenta e trés.

Salienta-se que a dificuldade concernente a implementacdo de politicas
publicas educacionais, como o Parfor, ndo se finda nessa investigacdo. Visto que
em nossa concepc¢ao, o programa PARFOR néo teve a devida atencéo por parte da
UNIFAP, nem por parte da CAPES, instituicdo formadora e instituicdo financiadora,
respectivamente. As discussdes por formacdo apropriada precisam do auxilio do
Estado para serem consumadas. E imprescindivel inspecionar que tanto a coeréncia
de adocdo de um método de atuacdo planejada entre as diferentes esferas que
formam professores e as que os outorgam como docentes, como também a
ordenacdo desigual da oferta publica dos cursos superiores de formacédo para a
docéncia nas IES de todo pais.

Dessa forma, as atividades planejadas, ja iniciadas nos ultimos anos pela
execucao do Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacédo Bésica, sdo
propicias e é almejado um plano de continuidade, especialmente na ordenacéo dos
planos estratégicos de formacédo inicial e continuada que esta sendo definido nos
Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente. Contudo, é
fundamental a efetivagdo de um modelo de colaboragdo entre as Secretarias de
Educacdo do Estado e dos municipios e as IES, nele sediadas, para ofertar cursos
gratuitos e de qualidade a professores que estdo em servi¢co nas escolas publicas e
gue ainda nao possuem formacéao apropriada a exigéncia da LDB.

Atualmente, observa-se um amplo movimento nas politicas publicas com
objetivo de suprir a discrepancia de qualificacdo e de reconhecimento do trabalho
docente. No entanto, os contratempos e os confrontos continuam sendo muitos.
Com isso, o PNE precisa designar precedéncias para continuar acfes que
transponham a defasagem existente, retificando, para isso, estipulados percursos e
percorrendo novas tentativas com base nas formulagbes ja identificadas pelos
educadores.

Os resultados da presente pesquisa permitiram a revelacdo de que o
PARFOR abarca as politicas publicas nacionais de formacdo e reconhecimento dos
professores da Educacdo Basica, estudadas nos ultimos anos, no Brasil, as quais
acometem em um conjunto de atos envolvendo a Capes, as Instituicdes Publicas de
Ensino Superior, como também todos os estados brasileiros e os diversos

municipios, tendo como inferéncia o regime de colaboracéao.
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Essas ditas politicas tendem a unir a formacdo do professor ao
reconhecimento profissional. No entanto, ndo foi possivel reconhecer nenhum
dispositivo regimental que proporcione a implantacdo dessa relacdo por estados e
municipios no que diz respeito ao Programa. Dessa forma, compete ao
desenvolvimento de novas pesquisas que apurem, no processo de implantacéo do
Plano, o aceitavel advento de projetos nacionais, regionais ou mesmo estadual
nessa direcao.

Ressalta-se ser essencial determinar mecanismos que possibilitem a
entrada desse professor-cursista (ingressante) da rede publica de ensino publico
junto as Instituicdes de Ensino Superior, no caso especial do Estado do Amapé, a
UNIFAP, e que avalize de forma contundente sua permanéncia com qualidade, pois,
conforme apresentado em nossos resultados, o curso de Letras Portugués-Francés,
por exemplo, teve um grande nimero de ingressantes, mas nao teve um percentual
significativo de professores-cursistas concluintes, fato este que pode ser interpretado
como se, em algum momento da implantacdo, do funcionamento e mesmo da
efetividade do programa, este tenha sofrido um desvio, visto que o curso é um dos
mais requisitados e, ainda assim, no periodo delimitado da pesquisa nao
demonstrou um quantitativo significativo de concluintes do referido curso.

Reitera-se, por fim, a necessidade de o PARFOR da UNIFAP criar
mecanismos que busquem o direcionamento de esforcos para assegurar, de um
lado, a oferta de vagas e o preenchimento das mesmas para esses professores-
cursistas, que a CAPES, por sua vez, auxilie esses alunos, no sentido de assisti-los
diretamente, proporcionando-lhes auxilio financeiro durante o periodo de sua
formacao; por outro lado é de extrema relevancia que o PARFOR proporcione uma
formacao consolidada e de qualidade, e que busque avaliar o programa em sua
ocorréncia, mesmo tendo cursos como o de Geografia e Historia, por exemplo, que
apresentaram resultados satisfatorios de alunos concluintes, no espago temporal
compreendido entre 2010 a 2014.

Conforme os dados analisados, na UNIFAP, foi possivel, por meio do
PARFOR, que cento e trinta professores concluissem o Curso de Geografia, cento e
dezessete concluissem o curso de Histéria e que cento e dezoito professores se
tornassem licenciados no curso de Letras Portugués-Francés. Constatando a
importancia do Plano, em especial, para os professores que desempenham suas

atividades nos municipios mais distantes do Amapa, como é o caso de Vitoria do
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Jari e Oiapoque que, durante décadas, ndo tiveram uma politica publica direcionada
a formacdo docente. Entendemos que a oferta dos cursos pelo programa aos
professores dos municipios do Amapa, represente uma melhoria significativa no
processo de ensino e aprendizagem, colaborando, assim, com a diminuicdo e
corregcdo das desigualdades socioecondmicas, vislumbrando a construgdo de uma
sociedade muito mais justa e igualitaria.

Para tanto, diante do exposto, ratifica-se a necessidade de novas
investigacdes junto aos cursos de licenciatura atendidos pelo programa PARFOR,
da Universidade Federal do Amapa particularmente, por tratar-se de uma formacao
direcionada a professores da rede publica de ensino no exercicio de sua praxis
laborais. Como vimos, sédo profissionais que, em sua maioria, ndo dispbéem de
formacéo apropriada, ou até mesmo exercem desvio de funcdo no contexto escolar
ou, ainda, na melhor das hipoteses, tratam-se de profissionais que buscam a
formacao continuada, optando por uma segunda licenciatura mais adequada ao
exercicio de sua profissdo. Independentemente de qual seja o perfil do aluno e da
sua formacédo, € de extrema importancia que ele aprenda a se enxergar enquanto

profissional e a refletir sobre o seu fazer pedagogico.
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