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Resumo

Este estudo consistiu em uma reviséo integrativa sobre as politicas de formacgao inicial
de professores da educacdo basica no Brasil, a partir de artigos publicados em
periddicos revisados por pares, no Portal de Periddicos da CAPES. Os trabalhos
foram avaliados no sentido de identificar como se estruturaram essas politicas, os
principais problemas e desafios apontados, além das consonéncias e discrepancias
entre os pesquisadores da area. A equacdo de busca contemplou palavras
equivalentes a expressao “politicas de formacdo de professores” utilizando-se
operadores booleanos e de truncagem, no intuito de refinar o levantamento, sem
adotar qualquer filtro temporal. Foram incluidos trabalhos que analisaram a formacéao
docente a partir das seguintes politicas: Lei de Diretrizes e Bases; Planos Nacionais
de Educacgdo; Plano de Desenvolvimento da Educagdo; Politica Nacional de
Formacao de Professores e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores e para a Pedagogia, enfocando-se a formagao para a educacéo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental. Os estudos foram agrupados em trés eixos de
analise: 1. influéncias externas nas politicas; 2. as politicas e suas respectivas
legislagdes; 3. repercussdes para o trabalho docente. Os resultados confirmaram o
predominio de influéncias externas nas politicas educacionais brasileiras, tanto de
referencial tedrico, quanto no ambito das recomendacgdes de organismos multilaterais.
A expansao dos cursos, ocorrida a partir das exigéncias da LDB e em consonancia
com estas influéncias, priorizou formacdes a distancia e ampliou a participacao
privada, originando um conflito de interesses entre os que formulam e os que
executam as politicas. ldentificou-se a preponderancia de politicas emergenciais,
principalmente aquelas voltadas para a formag¢ao em servigo, e a falta de continuidade
e coesao entre os programas, dificultando a consolidagdo de uma politica nacional de
formacéo docente. A falta de consenso entre os profissionais da educacgao foi um
aspecto relevante identificado, principalmente quanto a identidade e natureza dos
cursos de formagao. As principais fragilidades identificadas nestas formag¢des foram
o desequilibrio entre teoria e pratica, a dispersdo do campo de atuagao profissional,
os estagios e a dificuldade de articulagdo entre a universidade e a rede escolar. As
politicas de formagao tem sido tema de interesse crescente, reforcando, por um lado,
a importancia que estes profissionais tém para a educacgao e, por outro, a necessidade
da consolidacdo de um Sistema Nacional de Educag¢do que desenvolva politicas
estruturantes para a area, ampliando a¢des efetivas de valorizagdo docente, no intuito
de sanar deficiéncias nas formacdes, nas condi¢cdes de trabalho e na carreira dos
profissionais da educacgéo.

Palavras-chave: politicas educacionais, formacao de professores, revisédo integrati
educacgao basica, valorizacdo docente.



Kramm, Daniele de Lima. (2019). Basic Education Teacher Training Policies in Brazil.
(Doctoral Dissertation). Education: Educational Psychology. Pontificia Universidade
Catdlica de Séo Paulo, Sao Paulo, Brazil.

Abstract

This study consisted of an integrative review of basic education policies for basic
education teachers in Brazil, based on articles published in peer-reviewed journals on
the CAPES Portal. The works were evaluated in order to identify how these policies
were structured, the main problems and challenges identified, as well as the
consonances and discrepancies among researchers in the area. The search equation
included words equivalent to the expression “teacher training policies” using boolean
and truncation operators, in order to refine the survey, without adopting any temporal
filter. We included papers that analyzed teacher education based on the following
brazilian policies: “Lei de Diretrizes e Bases (LDB)”; “Planos Nacionais de Educagao
(PNE)”, “Plano de Desenvolvimento da Educacé&o (PDE)’, Politica Nacional de
Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica (PNFP)” e “Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN)”. The studies were grouped into three axes of analysis:
1. external influences on policies; 2. the policies and their respective legislations; 3.
repercussions for teaching work. The results confirmed the predominance of external
influences in Brazilian educational policies, both from the theoretical framework and
from the recommendations of multilateral organizations. The expansion of the courses,
based on LDB requirements and in line with these influences, prioritized distance
learning and expanded private participation, leading to a conflict of interest between
policy makers and policy executioners. We identified the preponderance of emergency
policies, especially those focused on in-service training, and the lack of continuity and
cohesion between programs, making it difficult to consolidate a national teacher
training policy. The lack of consensus among education professionals was a relevant
aspect identified, especially regarding the identity and nature of training courses. The
main weaknesses identified in these formations were the imbalance between theory
and practice, the dispersion of the professional field, the internships and the difficulty
of articulation between the university and the school network. Training policies have
been a matter of growing interest, reinforcing, on the one hand, the importance that
these professionals have for education and, on the other, the need for the consolidation
of a National Education System that develops structuring policies for the area,
expanding Effective actions of teacher appreciation, in order to remedy deficiencies in
education, working conditions and career of education professionals.

Keywords: educational policies, teacher education, integrative review, basic
education, teacher appreciation.
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Resumen

Este estudio consistié en una revisidn integradora de las politicas de educacion basica
para docentes de educacion basica en Brasil, basada en articulos publicados en
revistas revisadas por pares en el portal de la revista CAPES. Los trabajos fueron
evaluados para identificar cdmo se han formulado estas politicas, cuales son sus
principales problemas y desafios identificados, asi como analizar las consonantes y
discrepancias entre los investigadores del area. La ecuacion de busqueda incluyo
palabras equivalentes a la expresion "politicas de educacion docente" utilizando
operadores booleanos y de truncamiento, para afinar la encuesta, sin adoptar ningun
filtro temporal. Incluimos documentos que analizaban la formacion del profesorado en
base a las siguientes politicas brasilefas: “Lei de Diretrizes e Bases (LDB)”; “Planos
Nacionais de Educacgédo (PNE)’, “Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE)”,
Politica Nacional de Formacgao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica
(PNFP)” e “Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)”. Los estudios se agruparon en
tres ejes de analisis: 1. influencias externas en las politicas; 2. las politicas y sus
respectivas legislaciones; 3. Repercusiones para el trabajo docente. Los resultados
confirmaron el predominio de las influencias externas en las politicas educativas
brasilefias, tanto desde el marco tedrico como dentro de las recomendaciones de las
organizaciones multilaterales. La expansién de los cursos, basada en los requisitos
de LDB y en linea con estas influencias, priorizé el aprendizaje a distancia y amplio la
participacion privada, lo que generd un conflicto de intereses entre los responsables
politicos y los responsables politicos. Identificamos la preponderancia de las politicas
de emergencia, especialmente las centradas en la capacitacion en el servicio, y la falta
de continuidad y cohesién entre los programas, lo que dificulta la consolidacion de una
politica nacional de capacitacion docente. La falta de consenso entre los profesionales
de la educacion fue un aspecto relevante identificado, especialmente con respecto a
la identidad y la naturaleza de los cursos de capacitacion. Las principales debilidades
identificadas en estas formaciones fueron el desequilibrio entre la teoria y la practica,
la dispersion del campo profesional, las pasantias y la dificultad de articulacién entre
la universidad y la red escolar. Las politicas de capacitacién han sido un tema de
creciente interés, reforzando, por un lado, la importancia que estos profesionales
tienen para la educacion y, por el otro, la necesidad de consolidar un Sistema
Educativo Nacional, que desarrolle politicas para reestructuracion del area,
expandiendo acciones efectivas de apreciacion docente para remediar las deficiencias
en educacion, condiciones laborales y carrera de los profesionales de la educacion.

Palabras clave: politicas educativas, formacion docente, revision integradora,
educacioén basica, apreciacién docente.
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Apresentagao

Esta tese foi motivada pelo anseio de compreender como se formularam e
estabeleceram as politicas de formacéo de professores no Brasil, identificando suas
principais influéncias e a repercussdo dessas medidas para o trabalho docente.
Optou-se pela revisdo integrativa, acreditando que o extenso material cientifico que
vem sendo produzido por pesquisadores poderia fornecer respostas as inquietudes
que nortearam a escolha desta tematica.

Questdes como o distanciamento do que estd proposto nas politicas
educacionais e o que se efetiva no cotidiano escolar, as dificuldades de aprendizagem
que persistem em nossos alunos e alunas, e desafios como a diversidade de
professores e professoras em um pais de dimensdes como o Brasil, foram suscitadas
ao longo da minha formagdo académica. Além disso, as inquietagcbes que me
acometeram no exercicio profissional como psicologa, professora universitaria e,
principalmente, como assessora pedagodgica, motivaram a escolha por esta tematica.

Em diversos momentos, estudar o que recomenda a legislagao e assessorar
professores e professoras na reestruturacao de seus cursos e curriculos foram tarefas
extremamente desafiadoras. Em muitos casos, a tarefa limitava-se a encaixar nos
Projetos Politicos Pedagogicos a “novidade” prescrita em cada nova legislagdo, sem
observar mudancas efetivas nos cursos ou nas praticas docentes. Nestas
experiéncias, ficou evidenciada a lacuna entre o que as politicas educacionais
recomendam e o que efetivamos na pratica.

Como professora no ensino superior, as dificuldades em associar as dimensdes
tedricas e praticas foram vivenciadas cotidianamente. Apesar de ter tido uma sélida
formagdo académica, as aulas permaneciam eminentemente teoricas. Quando
praticas eram propostas, muitas vezes nao alcangavam seus objetivos, consistindo
em meras aplicacdes de temas ou assuntos trabalhados. Além disso, me inquietava
descobrir como alcangar a diversidade de alunos e alunas, com demandas e
fragilidades formativas distintas, principalmente em cursos noturnos e em salas de
aula lotadas.

Preparar material didatico para cursos de formacgao de professores a distancia
foi outro grande desafio, acompanhado de uma série de frustragbes. Sera que

compreenderiam aqueles conceitos tdo complexos? Como utilizariam aquilo que eu
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estava transmitindo na sua pratica docente? Aqueles conteudos seriam de fato
imprescindiveis para a sua formagao? Como elencar e apresentar os conceitos mais
importantes para auxiliar estes futuros professores e professoras? Era uma
enormidade de perguntas para as quais eu néo tinha respostas.

Como psicologa, empenhada na tarefa de desenvolver habilidades de estudo
em criangas e adolescentes, a inquietude se ampliou. Era a constatagcdo de que,
aquilo que temos proposto nos cursos de formacédo docente, ndo esta alcancando
nossos alunos e alunas, que continuam apresentando dificuldades importantes de
aprendizagem, independentemente de sua classe social e da escola que frequentam.

O contato com professoras da rede publica de ensino possibilitou a experiéncia
com outra questdo que me inquietava: a precariedade das condi¢cdes de trabalho.
Salas de aula lotadas, material didatico precario e insuficiente, falta de condigdes
basicas de higiene e seguranga, auséncia de coordenadores e diretores, aliados a
baixos salarios e poucas perspectivas de progresso na carreira. Por vezes, cheguei a
considerar ser impossivel educar naquelas circunstancias. O discurso politico que
exalta a educacdo e reconhece a importancia de professores e professoras
definitivamente ndo alcanga grande parte da nossa rede de ensino.

A partir destas experiéncias este tema de pesquisa foi definido, principalmente
por acreditar que a educagao € o caminho mais efetivo para os avangos de uma
sociedade, sejam eles no campo social, politico ou econémico.

Este estudo baseia-se na premissa de que o professor exerce um papel
fundamental para a educagao. A importancia dos professores constitui um discurso
amplamente difundido no dmbito da sociedade, nas escolas, na midia e na politica.
Entretanto, suas condi¢des de trabalho e de carreira, os salarios e as formagdes que
recebem n&o sao condizentes com este discurso.

Os desafios das politicas de formacado de professores e das condigdes de
trabalho e carreira docente sdo evidentes e tém sido analisados na pesquisa
educacional ao longo dos anos (Gatti & Barretto, 2009, André, 2010, 2015a, 2015b;
Gatti, 2010, 2016; Gatti, Barretto & André, 2011; Romanowski, 2012, 2013, Gatti,
Barretto, André & Almeida, 2019, entre outros).

Considerando a centralidade do professor para a educagao, € fundamental
desenvolver politicas que garantam uma formagao apropriada, aliada a condigbes de
trabalho justas, visando a atrair e manter bons professores nas salas de aula nos
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diversos niveis de ensino, atendendo a diversidade de alunos e alunas de todas as
regides do pais.

O sistema educacional enfrenta uma crise cronica, que perpassa décadas e se
agrava a cada nova mudanga que, em geral, se embasa mais nos aspectos politicos
e ideoldgicos, do que em propostas comprovadamente eficazes para a sua superagao.
Os dados sdo alarmantes e demonstram que criangas e jovens nao estao aprendendo
efetivamente, o que os distancia da escola e acarreta outros problemas, como o
desinteresse, as retengdes e a interrupgao da vida escolar.

Essa crise € interpretada de maneira distinta pelos setores sociais e politicos,
de acordo com suas ideologias e interesses. Independentemente desses aspectos, &
reconhecida a complexidade do sistema educacional e pesquisas tém apontado para
a necessidade de repensa-lo, tendo em vista o protagonismo que esta agéncia
representa para a formacéo da cidadania e as transformagdes sociais.

Pereira, Marinotti e Luna (2004) afirmaram que a finalidade precipua da
educacao nao estava sendo alcancada, confirmando o que a literatura e os dados
vinham demonstrado ao longo dos anos: nossos alunos ndo estavam aprendendo.
Qualquer politica ou proposta de dominio pedagogico, deveria estar pautada neste
proposito. Essa preocupagao nao se limita ao ambito nacional, mas tem sido alvo de
discussodes e mobilizagdes também em outros paises, denotando a centralidade desta
questao para as agendas mundiais.

Zeichner (2009) apresentou o resultado de pesquisa desenvolvida no contexto
norte-americano, indicando o negligenciamento da aprendizagem do aluno na
literatura sobre formacao docente. Poucos estudos abordam essa questéo, e os que
o fazem utilizam como critério exclusivo os testes padronizados de aproveitamento,
resultando em analises parciais. Ainda que reconhecida a necessidade de associar a
formagao docente a aprendizagem dos alunos, as pesquisas, mesmo as do contexto
norte-americano, ainda ndo conseguiram aprofundar adequadamente esta questéao,
sendo considerada uma lacuna importante a ser sanada no campo cientifico.

No contexto brasileiro, Gatti e Nunes (2009) atrelaram os resultados
preocupantes apresentados pelos estudantes do ensino fundamental e médio nas
avaliagdes nacionais e internacionais ao ensino basico, apontando as fragilidades nos
cursos de formacgao de professores como um dos principais fatores intervenientes

nesses resultados.
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As aceleradas mudangas que as sociedades tém enfrentado modificam nossa
forma de atuar e demandam profissionais em processos de formagao e aprendizagem
permanentes. Garcia (2009) ao refletir sobre como essas mudangas afetam os
professores, destaca o enfoque dado nos relatorios internacionais, a relevancia deste
profissional em relagdo a aprendizagem dos alunos. Refor¢ca que a sociedade
necessita de professores bem formados, que desenvolvam sua pratica assegurando
o direito que os alunos tém de aprender.

Certamente, estes ndao sao problemas que recaem somente sobre as
instituicdes educacionais e os profissionais que nelas atuam. O sistema educativo de
um pais envolve multiplas instancias da sociedade e, possivelmente, esse seja o
grande agravante da sua complexidade. A escola, |6cus privilegiado de interagbes
sociais, € um espago que precisa ser considerado sob os mais diversos aspectos,
abordando desde as relagdes estabelecidas em sala de aula, até as politicas publicas
que norteiam seu planejamento e funcionamento. Esse ultimo aspecto €, ainda,
agravado pelas peculiaridades de um pais de dimensé&o tdo extensa como o Brasil,
fortemente marcado pela desigualdade social.

O problema extrapola os numeros de larga escala e caminha no sentido de
mostrar cidadaos despreparados para lidar com as demandas contemporéneas, a
medida que avangam os anos escolares sem desenvolver as habilidades, sejam elas
académicas, sejam sociais, tdo discutidas e propostas nas agendas politico-
educacionais.

Gatti, Barretto e André (2011) buscaram identificar como as diversas instancias
de governo no Brasil haviam estabelecido agdes politicas em relagdo a formagéo de
professores, e as maneiras pelas quais essas medidas interferiram nas praticas
desses profissionais. Apontaram uma grande diversidade e riqueza de agdes, mas
também fragilidades para os diversos niveis educacionais, como a distancia entre os
formuladores e os implementadores dessas politicas, acarretando a baixa aderéncia
dos professores e dos estados e municipios as propostas elaboradas no ambito
federal, além do enfoque nas avaliagdes padronizadas dos alunos da educacéao basica
€ na responsabilizacdo exacerbada de professores e professoras pelos problemas
educacionais.

Nesta analise, apresentam alternativas para lidar com as dificuldades
enfrentadas no campo da formagdo de professores, como a necessidade de

intervengdes mais articuladas e sistémicas, que contemplem a diversidade e a
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complexa multiplicidade de fatores que interferem na educag&o. Para tanto,
destacaram ser fundamental a implementagao de um conjunto de politicas articuladas
entre os niveis federal, estadual e municipal, ampliando-se a formacédo docente, na
direcdo da melhoria das condi¢cdes de carreira, dos salarios e de diversos apoios
pedagogicos que se fazem necessarios para a melhoria da educagéo.

Esta necessidade de um sistema integrado, destacada insistentemente nos
estudos da area (e.g., Gatti, Barretto & André, 2011; Ronca, 2015; Gatti et al., 2019,
entre tantos outros), esta amplamente contemplada no discurso politico,
especialmente no Plano de Desenvolvimento de Educacéo (PDE), mas nao se efetiva
na pratica. E compreender os motivos pelos quais isso ocorre nao é tarefa simples, o
que também motivou a escolha por este tema.

Quanto a sua relevancia, a formacédo docente merece destaque por diversos
fatores: as demandas impulsionadas pela LDB, PDE e Planos Nacionais de Educagao
(PNEs); os resultados dos exames nacionais e internacionais, que tém demonstrado
a necessidade urgente de melhoria do ensino; a aposentadoria de um numero
consideravel de docentes nos proximos anos; as mudancgas que estdo ocorrendo no
campo da formagao de professores no ambito mundial; e a necessidade de atrair e
reter novos alunos e alunas para os cursos de formacao.

Aliado a este ultimo aspecto, esta o imperativo de rever estes cursos e o0s
principios que os norteiam. Gatti e Nunes (2009), ao analisarem as matrizes
curriculares nos cursos de Pedagogia, identificaram que os curriculos sao
fragmentados, apresentando um conjunto disperso de disciplinas, sem articulagéo
entre os componentes curriculares de formacgao especifica e de formagéo pedagogica,
além da predominante auséncia de saberes relacionados a tecnologias do ensino. As
autoras avaliaram que estes cursos nao aplicam as orientagdes do Ministério da
Educacdo (MEC) e do Conselho Nacional de Educagédo (CNE) quanto a formagao
docente para a educagao basica. Resultados similares foram identificados por
Pimenta, Fusari, Pedroso e Pinto (2017) e reconfirmado na pesquisa de Gatti et al.
(2019), indicando que ha muito a se fazer neste sentido.

Em pesquisa sobre a formacédo docente no Brasil, Gatti e Barretto (2009)
alertam para um descompasso entre os conteudos ensinados e aqueles cobrados nos
concursos publicos, o distanciamento desses conteudos de formacao e a realidade
escolar, além de tratarem do problema do aumento do numero de vagas e a

diminuicdo no numero de inscritos nesses cursos. Abordam, ainda, a fragmentagao
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curricular que permeia os projetos pedagogicos, assinalando a falta de uma base
comum nacional para a formacado docente, o que implica a caréncia de um “perfil
profissional” caracteristico dos nossos professores.

Pereira, Marinotti e Luna (2004) analisaram dados de pesquisas na area de
educacao, em que professores relatam apresentar duvidas sobre os reais motivos que
levam ao fracasso escolar, explicitando seus insucessos ao lidar com os alunos, o que
os levam a trocar experiéncias proficuas na tentativa de superar algumas dessas
dificuldades. Embora relatem interesse por cursos de aperfeicoamento e formacgao
continuada, estes ndo parecem estar contribuindo efetivamente para mudancgas
pedagogicas mais eficazes para a aprendizagem do aluno, ou por abordarem
“modismos tedricos”, ou por serem eminentemente verbais, ndo instrumentalizando o
professor a utilizar esse conhecimento na sua pratica docente.

Ao pensarmos nos diversos ambitos da formacao de professores, parece que
temos repetido os mesmos erros cometidos ha anos com nossas criangas nas
escolas, assoberbando o docente com conteudos tedricos facilmente substituiveis,
que muito pouco contribuem para a sua vida cotidiana na sala de aula.

A formagéao continuada dos professores foi objeto da investigagao aprofundada
de Rigolon (2007), que discute a precariedade destes cursos, acarretando no
despreparo destes profissionais para compreenderem a realidade em que vivem e
atuarem na perspectiva da transformacao social. Sobre as politicas que fundamentam
a formag&o em servico, a autora ressalta a importancia de agbes menos aligeiradas e
fragmentadas, que surgem no intuito de sanar problemas imediatos, carecendo de
planejamento consistente e bem estruturado. A formagao continuada, ainda que seja
reconhecidamente efetiva para o enfrentamento dos problemas de aprendizagem, é
constituida, em sua maioria, por iniciativas que nao levam em consideragao as
contingéncias que envolvem o cotidiano escolar.

Em geral, os cursos de formagéo de professores sdo pensados e planejados
por especialistas, sem a efetiva participacdo da escola e seus atores, acarretando
medidas prescritivas, desconsiderando as particularidades e complexidades da
pratica educativa.

Aliado a isso, Mello e Rigolon (2011) problematizam o fato de os professores
serem responsabilizados individualmente pela gama de problemas que envolvem a
educacao, sem considerar os aspectos relativos a sua formagao e condi¢cbes de
trabalho. Essa discussdo é fundamental, uma vez que compreender o papel
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preponderante dos professores para a melhoria dos processos de aprendizagem nao
implica apontar culpados, mas assumir uma postura critica que permita avangar neste
debate, identificando em que pontos os cursos de formacao de professores precisam
ser considerados nas agendas politicas, para que possam contribuir para mudangas
efetivas neste cenario.

Por certo, muitos sdo os fatores que influenciam o comportamento do
professor. O agravante recai, porém, no fato de que a aprendizagem do aluno (objetivo
fundamental da educacdo) ndo esta instigando mudangas efetivas nas politicas
publicas educacionais.

Compactuamos com a ideia de que a educacéao se alia fortemente a formagao
dos nossos professores, partindo dos seguintes pressupostos, explorados por Gatti
(2016):

v' a educacgdo esta imersa na cultura e é atravessada por valores extrinsecos a
escola;
v' o professor é absolutamente central neste processo;

<\

0 objetivo maior da educagéo é a formagao do aluno;

v' é fundamental considerar a heterogeneidade cultural e social de professores e
alunos;

v' as praticas educativas institucionalizadas determinam em grande parte a

formagao do professor, e consequentemente, dos alunos.

Certamente, essa ndo € uma questdo individual, mas o resultado de uma
politica capaz de atuar nos diversos processos docentes, abrangendo sua formagao
e manutengao na carreira, por meio de condigdes mais atrativas e justas.

Implica, ainda, articular agées que envolvam o que Abrucio (2016, p. 23)

denominou “tripé institucional da formagéo docente”, demonstrado na Figura 1.

Redes Educacionais
(MEC e Secretarias)

IES Formagéao Docente

Figura 1. Tripé institucional do processo de formagao docente.
Fonte: Elaboragéo da autora, com base em Abrucio (2016).
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Ha poucos mecanismos de integragédo entre essas estruturas institucionais, o
que acaba por constituir-se um desafio importante a ser superado na educagao, uma
vez que as instituicdes regulamentadoras e, sequencialmente, as de formagao, estéo
dissociadas das reais necessidades da escola.

Partimos do pressuposto de que a pesquisa sobre politicas de formagao de
professores pode fundamentar importantes mudancgas na educacédo. Mas este € um
campo relativamente novo e pouco explorado. Embora tenha sido alvo de interesse
de muitos pesquisadores nas ultimas décadas e tenha alcangado um avango como
campo investigativo autbnomo, ha ainda um longo caminho a ser percorrido para que
as politicas educacionais que norteiam os cursos e demais iniciativas de formacao
sejam pautadas nas evidéncias de pesquisa.

Essas inquietagbes motivaram esta revisdo integrativa, que levantou e analisou
a producéao cientifica brasileira sobre as politicas de formacdo de professores da
educacédo basica, considerando seus diversos aspectos — da legislagdo que norteia
as politicas, dos cursos de formagao, das condigdes de trabalho e da profissdo
docente. Objetivou-se analisar como se formularam e desenvolveram essas politicas,
identificando as influéncias externas que as nortearam, bem como as principais
repercussdes destas agdes para o trabalho docente.

Sistematizar o conhecimento pode ser uma forma de dar voz aos problemas
que tém sido identificados, as experiéncias proficuas, mas também aos aspectos que
ainda temos negligenciado na pesquisa educacional sobre politicas de formacéo de
professores. Esperamos, com esta reviséo integrativa, fornecer um panorama da area,
auxiliando no planejamento de agdes efetivas, que possam influenciar os graves
problemas educacionais que persistem historicamente no Brasil.

Apresentamos, nos capitulos iniciais, a revisdo da literatura referente a
tematica de formacg&o docente. O primeiro aborda como surgiram e se desenvolveram
as pesquisas em educagado no Brasil, abrangendo o periodo de 1940 a 1980. O
segundo e terceiro capitulos versam sobre as pesquisas sobre formagido de
professores, incialmente abordando como a tematica se constituiu em um campo de
investigacdo autébnomo, apresentando, em seguida, os resultados das principais
pesquisas na area, distribuidas em trés momentos: de 1970 a 1980; a década de
1990; e o periodo de 2000 a 2010. O quarto capitulo apresenta brevemente as
politicas de formacao de professores no Brasil, a partir da sua historia mais recente,
com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), em 1996,
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avangando para os Planos Nacionais de Educacdo (PNEs), de 2001 e de 2014, o
Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), de 2007, e a Politica Nacional de
Formacéo de Profissionais do Magistério da Educagao Basica (PNFP), lancada em
20089.

A segunda parte aborda o percurso metodolégico aqui adotado e a
apresentacao das analises e resultados decorrentes desta tese. No capitulo cinco é
feita uma explanagédo dos motivos pelos quais optamos pela reviséo integrativa, para,
entdo, detalhar os procedimentos metodologicos, no capitulo seis.

No sétimo capitulo, sdo apresentados e discutidos os resultados, segundo os trés
eixos de anadlise adotados: 1. Principais influéncias nas politicas de formacéo,
abordando as orientagdes emanadas por organismos multilaterais e as influéncias
tedricas; 2. As politicas educacionais que tém medidas especificas para a formagao
docente (LDB, PNEs, PDE, PNFP e Diretrizes Curriculares Nacionais para a area), e
3. Repercussdes das medidas analisadas para a profissdo docente, abordando o
impacto das politicas avaliativas e das acdes de valorizagao dos professores.

As consideracgdes finais sdo expostas no capitulo oito, seguido das referéncias e
apéndices.
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1. As pesquisas em educagao no Brasil

Embora sejam identificados alguns trabalhos isolados que revelem uma
preocupacao cientifica com as questdes educacionais nos primeiros anos do século
XX, o inicio da pesquisa educacional no Brasil, parece coincidir com a instalagao do
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), entre 1937 e 1938, cujo objetivo
seria investigar os diversos aspectos dos problemas de ensino, visando a subsidiar
decisdes politicas (Gouveia, 1971, 1976; Franco & Goldberg, 1976; Gatti, 1983; Mello,
1983).

Outra iniciativa importante para a pesquisa educacional € o langcamento, em
1944, da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) que, inicialmente era um
veiculo de informagao sobre as politicas educacionais.

O surgimento e a consolidagdo da pesquisa em educacgdo no Brasil serdo
abordados mais detalhadamente nos topicos seguintes, adotando-se a seguinte
divisdo cronologica:

v' De 1940 a 1950;

v' De 1950 a 1964;

v' De 1964 a década de 1970;

v' De 1970 a 1980.

Os anos subsequentes sao descritos nos capitulos 3 e 4, marcando a
delimitacdo da pesquisa sobre “formagao de professores” como campo investigativo
autébnomo.

O primeiro momento, de 1940 ao inicio dos anos 1950, foi marcado por estudos
de natureza psicopedagdgica, enfatizando processos de ensino e instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem e do desenvolvimento psicoldgico. Os temas recorrentes
versavam sobre a linguagem infantil, o vocabulario na literatura infanto-juvenil, a
analise fatorial de habilidades verbais, testes de nivel mental, testes para avaliacao
de aspectos dos vestibulares, e aplicagdo experimental de provas objetivas nos
‘exames de madureza” (Gouveia, 1971, p. 7). Mello (1983) reforgou a tendéncia pela
psicometria entre os anos de 1940 e 1950, enfatizando que o servigo de Psicologia
Aplicada do INEP trabalhava ativamente com testes de inteligéncia, de aptiddes e de

escolaridade.
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O segundo periodo abrange a segunda metade dos anos 1950, até 1964, e &
inaugurado com a criacgao, pelo INEP, do Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional
(CBPE), no Rio de Janeiro, em 1955, e dos Centros Regionais (CRPEs), em 1956,
nas cidades de Sao Paulo, Salvador, Recife, Porto Alegre e Belo Horizonte, cujo
objetivo foi promover pesquisas que abordassem as diversas condigdes culturais e
escolares de cada regido, para que pudessem fundamentar a elaboragdo de uma
politica educacional no pais'. Neste periodo, observou-se o deslocamento dos
estudos psicopedagogicos para os de natureza sociolégica, coordenados por
sociélogos e antropdlogos, enfatizando aspectos da relagdo entre a escola e a
sociedade, por meio de monografias, surveys e analises macroscopicas (Gouveia,
1971). Os principais topicos abordavam as condigdes culturais e o desenvolvimento
da sociedade brasileira, enfatizando questées como: educagado e mobilidade social,
relagdes raciais; a estrutura social da escola; estratificacdo social no Brasil.

O terceiro momento envolve o periodo de 1964 até inicio da década de 1970,
quando a reorganizagao socio-politica do pais, instaurada pelo governo militar, altera
a tbnica das pesquisas educacionais. Os estudos sociolégicos passam a ser
substituidos pelos de natureza econémica, inspirados na Teoria do Capital Humano e
incentivados por orgaos federais e fontes externas de financiamento. Sao temas
recorrentes neste periodo: a educagcdo como investimento, os custos da educacao, a
escola e a demanda por profissionais de diferentes niveis, inaugurando o interesse
pelos estudos que abordavam a formacgcdo de recursos humanos na educacao
(Gouveia, 1971).

O trabalho de Gouveia (1971), que analisou este terceiro periodo, representa
uma das primeiras pesquisas de revisdo em educacdo no Brasil, a partir do
levantamento de estudos realizados nas cidades de Sdo Paulo e Rio de Janeiro, ao
longo de cinco anos (de 1965 a julho de 1970).

As pesquisas analisadas abordavam dois aspectos principais: a caracterizacao
socioecondmica do corpo discente ou docente; e a descricdo de escolas ou redes
escolares (quantitativo de alunos, qualificagdo dos professores e matérias dos
programas). Foram identificados poucos estudos sobre métodos de ensino ou

10 Decreto n. 38.460, de 28 de dezembro de 1955, que institui o CBPE e os CRPEs, atribui a eles o
seguinte objetivo: “realizar pesquisa das condi¢des culturais e escolares e das tendéncias de
desenvolvimento de cada regido e da sociedade brasileira como um todo, para o efeito de conseguir-
se a elaboragao gradual de uma politica educacional para o pais” (Ferreira, 2008, p. 283).
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recursos didaticos, e raramente encontrados: estudos de avaliagdo sistematica de
inovacdes; ou que abordassem a dinamica interna das escolas; ou a organizagao e
funcionamento dos sistemas educacionais em seus aspectos burocraticos e politicos.

Quanto aos métodos, predominavam estudos exploratérios e descritivos,
consistindo, muitas vezes, em “simples levantamentos de dados” (Gouveia, 1971, p.
9). As analises também eram precarias, adotando procedimentos limitados a dados
quantitativos.

Sobre as tendéncias observadas ao longo deste periodo, Gouveia (1971, 1976)
sinalizou a grande oscilagdo de temas nas pesquisas em educagéo, predominando
uns sobre outros, sem um respaldo tedrico ou metodolégico que fundamentasse essas

escolhas ao longo dos anos. Cabe destacar a analise desenvolvida pela autora:

O predominio de certa corrente durante determinado periodo, com prejuizo do apoio
que se poderia dispensar a outros tipos de orientagdo, bem como a substituicao, em
tempo relativamente curto, de uma orientagdo por outra, pode prejudicar o
desenvolvimento da pesquisa em dois sentidos: em primeiro lugar, ndo se chega a
colher os frutos de uma tradicdo de trabalho suficientemente amadurecida; em
segundo lugar, ndo se criam as condi¢gbes necessarias para a realizagao de projetos
interdisciplinares. (Gouveia, 1971, p. 5).

Outros aspectos importantes sao problematizados por Gouveia (1971), como o
predominio de financiamento publico, cuja escassez de recursos viria a privilegiar
pesquisas de utilidade pratica imediata, resultando, na maioria das vezes, em estudos
superficiais; e a descontinuidade de programas, por estarem sujeitos as oscilagdes de
governo, indicando a necessidade de centros autbnomos de pesquisa.

O periodo seguinte, entre os anos de 1970 e 1980, foi marcado pela expanséo
do ensino superior e pela consolidagdo de programas de Mestrado e Doutorado no
pais, levando ao aumento expressivo da producido cientifica. Este momento é
caracterizado também pela ampliacdo de tematicas e pelo aprimoramento
metodoldgico em algumas areas da educagao, como pontuado por Gatti (2002).

Essa expanséao passou a demandar estudos que pudessem mapear e analisar
o conhecimento que vinha sendo produzido, como os realizados por Gouveia (1976),
Franco e Goldberg (1976) e Gatti (1983).

Em continuidade ao levantamento inicial, que abrangeu o periodo de 1965 a
1970, Gouveia (1976) realizou uma atualizagdo das pesquisas em educagéo
publicadas ou em andamento, no periodo de julho de 1970 a julho de 1976.
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Segundo a autora, predominavam estudo descritivos, sem preocupagao de
rigidos controles metodologicos. Foram agrupados segundo as categorias: avaliagédo
de curriculos ou programas; construgao de instrumentos de avaliagado ou pesquisa; e
caracterizacao de estudantes ou do ambiente de que provinham. Neste terceiro grupo,
a autora identificou um avango, pois além de caracterizarem aspectos psicologicos ou
sociologicos, propunham-se a investigar a influéncia dessas caracteristicas sobre a
aprendizagem ou o nivel de escolaridade.

Gouveia (1976) destacou como areas em ascensao naquela época: Psicologia
Educacional, elaboragao de curriculos e programas e a investigagdo sobre métodos
de ensino. Por outro lado, identificou como lacunas a serem preenchidas por este
campo investigativo nos anos subsequentes: a escola como organizag&o social e os
sistemas administrativos em que a escola esta inserida (ambos integrantes da
categoria denominada “analises organizacionais” por esta autora); politica
educacional; e estrutura e funcionamento das organizagdes educativas federais,
estaduais e/ou municipais.

Como estratégia para identificar se os pesquisadores estariam considerando
critérios de relevancia social e cientifica, Franco e Goldberg (1976) cotejaram a
distribuicdo dos estudos brasileiros entre 1968-1973, com base nos dados levantados
por meio do Cadastro de Pesquisas Educacionais do INEP/MEC-1975, que objetivava
identificar as principais necessidades das equipes de planejamento das Secretarias
de Educacgao de 21 unidades federadas do pais naquela ocasido. Como resultado,
foram identificadas as seguintes demandas para a area: treinamento de recursos
humanos; elaboragdo e avaliacdo de curriculo; e ampliacdo da rede fisica e de
recursos materiais.

Do total de 209 pesquisas cadastradas neste periodo, os temas mais
recorrentes foram: Psicologia da Educacgéo; curriculo/programa de ensino; métodos e
técnicas de ensino; mercado de trabalho; Sociologia da Educagdo e formacgéo
profissional, dentre outros de menor representatividade.

Os trabalhos produzidos no ambito da educagdo entre 1978 a 1981 foram
examinados por Gatti (1983). As analises de Gouveia (1971, 1976) destacaram a
relevancia do CBPE e dos CRPEs para a pesquisa educacional, e o estudo de Gatti
(1983) ressaltou também a consolidagéo dos cursos de Pos-Graduagao stricto sensu,
considerando sua contribuicdo para a formacgao de pesquisadores e para a producao

de pesquisas educacionais naquela época.
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Este momento foi marcado pela ampliacdo de tematicas e pelo aprimoramento
de recursos metodologicos. Passaram a ser utilizados instrumentos quantitativos mais
sofisticados, assim como referenciais tedricos mais criticos, representando um
enriquecimento cientifico na area. Gatti (1983) sinalizou, naquela ocasiédo, que este
avanco nao foi homogéneo, sendo ainda caracteristicas marcantes de um grande
numero de trabalhos as deficiéncias tedricas e metodoldgicas.

Inicialmente, a autora expde um panorama dos programas, enfatizando
aspectos como: area de concentragao; distribuigao regional; caracteristica e formagao
do corpo docente; e condi¢gdes da produtividade académica. Foram considerados 239
estudos, que abordavam as seguintes tematicas: curriculo (disciplinas, estrutura ou
conteudo); analises histérico-filosoficas; ensino-aprendizagem (métodos e técnicas de
ensino e seus efeitos sob a aprendizagem); avaliagdo educacional; caracterizagbes
de corpo discente e docente; variaveis de contexto social, dentre outros de menor
representatividade.

Comparando-se com o periodo anterior, a area de maior crescimento foi a de
natureza histérico-filosofica (Gatti, 1983). Por outro lado, estudos que abordavam os
diversos aspectos do planejamento educacional foram pouco explorados neste
momento, bem como aqueles de administracdo publica escolar. No aspecto
metodoldgico, predominavam analises empirico-descritivas.

Uma analise qualitativa destes estudos levou Gatti (1983) a identificar alguns
problemas, necessidades e perspectivas para a pesquisa em educacao no inicio dos
anos 1980, tais como: o privilégio de algumas tematicas e abordagens, motivadas por
‘modismos”, gerando uma sucessédo descontinua de trabalhos; a priorizagdo de
estudos individuais; a dispersao excessiva de linhas de pesquisa; a dissociacao entre
a pesquisa e o ambiente escolar; falhas na formacao inicial dos pesquisadores, quanto
as metodologias e procedimentos de analise; o isolamento da area de educacgéo; a
compartimentalizagdo de disciplinas na pods-graduacéo; a escassez de recursos de
apoio a pesquisa no pais e a necessidade de ampliar a participacdo da comunidade
cientifica na formulagao das politicas educacionais.

A Figura 2 mostra, resumidamente, a evolugdo da natureza das pesquisas

educacionais no Brasil até a década de 1980.
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Figura 2. Evolugao da pesquisa educacional no Brasil, de 1940 a 1980.
Fonte: Elaboragéo da autora, com base em Gouveia (1971), Mello (1983) e Gatti (1983).

Gatti (2002) descreve o periodo que envolve o final da década de 1970 e inicio
dos anos 1980 em dois momentos: no primeiro, a sociedade tem sua liberdade de
manifestacao limitada pela censura, e se impde uma politica de acumulo de capital
para as elites. No segundo, com a ascensdo dos movimentos sociais, ampliam-se as
expressoes criticas, marcando o momento de transicao e retomada da democracia no
pais, 0 que passa a nortear a pesquisa educacional brasileira neste periodo, de forte

inspiragdo marxista.

No que se refere aos estudos sobre “formagéo de professores” ao longo deste
periodo, cabe destacar que se resumiam a levantamentos de caracterizacdo de
profissionais do ensino, conforme sinalizado por Gouveia (1971, 1976) e Gatti (1983).

Franco e Goldberg (1976), no levantamento supracitado, aprofundaram as
anadlises de sete estudos que abordavam a tematica “formacgao e eficiéncia do
professor”, sinalizando a necessidade de abordagem da questdo nas pesquisas

educacionais futuras:

O que se observa é que quase todas elas procuram provar o que ja se sabe na areaOu
entdo incidem sobre uma problematica que ja é cientificamente superada . . . Isso tudo,
obviamente para néao falar no nimero quase irrisério de pesquisas relativas ao papel
do professor, que na educagao brasileira, ainda é fundamental. (p. 79).

A consolidagdo dos estudos sobre “formacao de professores” na pesquisa
educacional comecga a ocorrer somente no final da década de 1980, como pode ser
observado nas analises das pesquisas do proximo tépico.
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2. A pesquisa em educacgao a partir dos anos 1980 e a “formagao de

professores” como campo investigativo autbnomo

Acompanhando a expansdo do ensino superior e da pds-graduagao, a segunda
metade da década de 1980 é marcada pela intensificacdo da formagao de
pesquisadores no exterior. O retorno destes profissionais, na década de 1990, levou
a uma diversificacdo ainda maior de tematicas e abordagens. Gatti (2002) sinalizou
que a producédo cientifica em educacado nesta ocasido era dispersa, prevalecendo
pesquisas de escopo limitado e a falta de trabalhos interdisciplinares:

Apesar do esforco de implantagcdo dos mestrados e doutorados em Educacio nas
universidades, a constituicdo de equipes de pesquisa com uma duragcdo maior de vida
era ainda uma meta ndo atingida. Aponta a excessiva dispersao e variagéo, no tempo,
das orientagdes tematicas de pesquisa, com um numero reduzido de equipes que
tinham certa tradigdo na analise de temas especificos. (Gatti, 2002, p. 69).

Dentre as tematicas especificas, a autora aborda a alfabetizagéo, a linguagem
e a formacao de professores. A pesquisa educacional no inicio dos anos de 1990 é
marcada pelo conflito entre metodologias e aportes epistemoldgicos distintos, aponta
Gatti (2002). Na sua analise da pesquisa educacional neste periodo, esta autora
identificou uma predominancia de estudos que abordavam questdes de teoria e
meétodo, analisando, principalmente a partir de 1984, questbes da “crise quanto a
qualidade da pesquisa produzida e seu impacto” (p. 67).

Este periodo também € marcado pelo avango de pesquisas de cunho
historiografico, em decorréncia da instalagdo do Grupo de Trabalho em Histéria da
Educacao da Anped, em 1984. Esses estudos eram pautados em teorias sociolégicas
que abordavam a vinculagao entre dependéncia econdémica e cultural, o que Araujo
(2006) denominou de “sociologizagédo na pesquisa educacional” (p. 23).

A formacgéo de professores é, portanto, um campo? relativamente novo. No
ambito mundial, considera-se como seu marco inicial a publicacdo da revisao de
literatura especializada de Robert F. Peck e James A. Tucker, na Edicdo de 1973 do
Handbook of Research on Teaching. (Peck & Ticker, 1973, citado por Diniz-Pereira,

2 Compartilhamos a seguinte definigdo de campo, adotada por Diniz-Pereira (2013, p. 146): “O conceito
de campo refere-se aos diferentes espagos sociais que possuem objetos de disputas e interesses
especificos e por isso mesmo séo irredutiveis aos objetos de lutas e aos interesses proprios de outros
campos”.
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2013). Embora outros estudos tenham sido realizados anteriormente, a area passa a
adquirir o status de linha de pesquisa a partir deste periodo pela comunidade
internacional de pesquisadores em educacao.

No Brasil, a area de “formacéao de professores” ganha destaque a partir do final
da década de 1980, quando foram realizados estudos do tipo “estado da arte”, no
intuito de sistematizar os debates e pesquisas sobre o tema.

André (2010) apresenta dados que comprovam o crescimento de pesquisas
sobre formacgéo de professores, que giravam em torno de 6 a 7% nos anos 1990,
atingindo o patamar de 22% em 2007. Este crescimento € observado ndo somente no
numero de trabalhos que investigam a formacéo de professores, mas também diante
do grande destaque que a tematica adquiriu na midia e nos discursos politicos,
disseminando a ideia de que o professor é figura central para a educagao.

Esta autora ratifica a “formag¢ao docente” como campo investigativo auténomo,
a partir dos critérios ja adotados por Marcelo Garcia (existéncia de um objeto proprio,
uso de metodologia especifica, uma comunidade de pesquisadores com um codigo
de comunicagdo proéprio, integragcdo dos participantes no desenvolvimento das
pesquisas e reconhecimento da area para administradores, politicos e
pesquisadores). O “desenvolvimento profissional” é considerado o objeto préprio
deste campo, relacionado diretamente com a aprendizagem dos alunos, como

apontado por André (2010):

Nesta atualizagdo do conceito fica mais claro o carater intencional envolvido nos
processos de desenvolvimento profissional e a importancia do planejamento. Marcelo
Garcia (2009, p. 15) salienta ainda que esses processos visam a promover a mudanga.
Ao recorrer a um processo intencional e planejado de atividades e experiéncias que
possam promover o desenvolvimento profissional dos docentes, objetiva-se atingir a
qualidade do ensino e, em ultima (ou primeira) instancia, a qualidade da aprendizagem
dos alunos. (André, 2010, p. 175. Italicos da autora).

Nessa perspectiva, a concepgao contemporanea de formagao docente é
compreendida como um aprendizado que ocorre ao longo da vida, implicando
processos intencionais e planejados que possam resultar em mudangas efetivas nas
praticas em sala de aula. Além disso, o campo que era pautado pela logica
transmissiva, passa a adotar uma concep¢ao de valorizagdo do sujeito-professor,
ampliando a complexidade do seu objeto central.

Dentre outros pontos que s&o discutidos um a um por André (2010), no intuito

de identificar a formagao de professores como um campo de estudos autbnomo,
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destacam-se avancgos importantes na area, como a tentativa de superar a dicotomia
entre teoria e pratica, ou entre formacéo inicial e continuada, passando a adotar uma
concepcao de desenvolvimento docente como um continuum.

Outro aspecto analisado pela autora € a combinagao de diferentes formas de
coleta de dados, trazendo maior riqueza para as analises. Ampliando-se a
complexidade do seu objeto — o desenvolvimento profissional docente, as
metodologias que passam a dominar os estudos sobre formagao de professores sao
as qualitativas, como estudos autobiograficos, pesquisa-agao e pesquisa colaborativa.

Destaca, ainda, os esforgos da comunidade cientifica para a organizagéo e
participagdo em eventos, associagdes, grupos de trabalho e em reunides de érgéos
publicos para discutir questdes de interesse comum, contribuindo para delimitar o
objeto especifico da formagéo de professores.

Acerca da constituicdo de uma comunidade cientifica especifica da area,
importa destacar a criacdo, em 1983, do Grupo de Trabalho (GTO08), da Anped,
inicialmente denominado “GT Licenciaturas”, constituido por uma comunidade de
profissionais interessados na tematica da formagao docente, no intuito de oferecer
propostas alternativas ao modelo do “curriculo minimo nacional” no contexto de crise
herdada pelo regime militar. Acompanhando as transformagdes na area, em 1993 o
GT passou a chamar-se GT08 “Formacéao de Professores”.

Outra iniciativa bastante relevante para os estudos em formacdo de
professores foi a criacdo da Revista “Formag¢ao Docente” — Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formagdo de Professores (RBPFP), publicacdo digital veiculada
semestralmente desde 2009 e editada pelo GTO8 da Anped, em parceria com a
Auténtica Editora. Destina-se a divulgacdo dos estudos na area, facilitando o
intercambio nacional e internacional entre pesquisadores, professores e estudantes
da educacéo.

No primeiro volume dessa revista, publicado no segundo semestre de 2009,
Zeichner (2009) apresenta os textos que integraram o relatério final do painel sobre
formacao docente da American Educational Research Association (AERA). O autor
analisa estudos que discutem a formacéo inicial de professores nos Estados Unidos
e propde uma agenda de pesquisa para a area, no intuito de superar as limitagdes ja
identificadas e ampliar praticas docentes mais efetivas.

Dentre as contribuigdes propostas pelo autor, destaca-se a necessidade de

desenvolver pesquisas que liguem a formag¢ao docente ao aprendizado do aluno:
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Um resultado critico que tem sido amplamente negligenciado na literatura de pesquisa sobre
formagao docente é a aprendizagem do aluno. Nos poucos estudos que tratam desse assunto,
a aprendizagem dos alunos tem sido avaliada usando-se o desempenho nos testes
padronizados de aproveitamento, uma medida limitada sobre o que os alunos aprenderam . . .
Os pesquisadores deveriam se dedicar a outros aspectos da aprendizagem dos alunos, tais
como seu desenvolvimento social, emocional, estético e civico. (Zeichner, 2009, p. 16).

O autor também apresenta aspectos que ainda constituem limitacbes
importantes para a pesquisa sobre formacao de professores, mas reconhece que o
campo esta evoluindo positivamente. Sugere algumas recomendagdes fundamentais
para a area que, ainda que sua analise tenha como fundo o contexto americano,
podem e tém sido consideradas para os pesquisadores brasileiros.

Aponta para a necessidade de se constituir um banco de dados nacional,
atualizado e especifico, com informag¢des acerca do perfil do aluno ingressante nos
cursos de formagao, os requisitos curriculares destes cursos e o perfil do egresso
(como onde atuam e por quanto tempo, apds concluirem seus cursos). Também
identifica como prioridade a formacdo de pesquisadores para a area, além da
importancia de oferecer orientagcdes mais detalhadas aos revisores de pesquisas nas
principais revistas voltadas a formacdo docente, de modo a contemplar aspectos
metodoldgicos fragilizados que sdo caracteristicos destes estudos.

Um aspecto crucial apontado por Zeichner (2009) é que a pesquisa sobre
formacéo docente, ainda que tenha apresentado um avanco importante, pouco tem
influenciado na definicdo das politicas educacionais e na pratica dos cursos de
formacéao de professores.

Na mesma diregdo, Garcia (2009) comenta as caracteristicas comuns que
formariam uma “identidade docente”. Essas particularidades que caracterizam o
profissional da educacdo sido acompanhadas por desafios abordados pelo autor,
sendo um deles a necessidade de a docéncia se configurar como uma profissao

comprometida com o direito de aprender dos alunos e alunas:

Nao se trata, portanto, de esperar que as mudancgas batam a porta da escola. Nao se
trata, tampouco, de introduzir computadores nas aulas como sinal externo de
ultramodernidade. A docéncia como profissdo precisa rever-se e reconstituir-se para
continuar cumprindo os compromissos morais que veio desenvolvendo: assegurar o
direito de aprender de todos os meninos e meninas, adultos e adultas. (Garcia, 2009,
p. 115).

Este autor amplia sua analise para outras perspectivas, dentre elas a motivagao
profissional docente, que, na sua concepgao, deveria estar fortemente atrelada a
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aprendizagem dos alunos, muito mais que a outros aspectos como aumentos
salariais, prémios, reconhecimentos etc. Entretanto, as recentes reformas
educacionais ocorridas em diversos paises, acabam por distanciar o professor,
atribuindo-lhe fungdes burocraticas de colaboragdo. Outro aspecto que merece
destaque no quesito relagdo professor-aluno € o desenvolvimento das novas
tecnologias e sua inser¢ao na escola, que demandam mudangas por parte da atuagéo
dos professores.

No que tange aos desafios postos para a area de formacéo de professores,
tanto Garcia (2009), quanto André (2010), advertem sobre o processo de “hiper-
responsabilizacdo” do docente, uma carateristica reforcada pela midia e pelas
instancias politicas no intuito de atribuir culpa ao professor pelos diversos problemas
que ocorrem na educagao.

Roldao (2007), ao defender a delimitagcdo da formagao de professores como
campo investigativo autbnomo, adota a concepg¢ao de que o seu nucleo definidor seria
a prépria “formacéo de professores”. Adota trés grupos de fatores caracteristicos do
campo investigativo de formagdo docente: conceitos estruturantes, campos
adjacentes e campos proximos.

Como conceitos estruturantes definidores da profissdo, identifica: a fungao
docente e sua natureza; o desempenho docente; e o conhecimento profissional
necessario ao seu desempenho. Como campos adjacentes, diretamente relacionados
aos conceitos estruturantes, destaca: aspectos do curriculo e da didatica; da cultura
docente e da escola; e os pensamentos e concepgdes dos professores, identidade e
percursos profissionais. E como campos proximos, a autora designa aspectos
transversais, como: outras formacdes, conceitos e operacionalizagdes oriundos de
areas correlatas, que poderiam subsidiar reflexdes no campo de formacdo de
professores, como aqueles do campo da saude e das ciéncias sociais, por exemplo.

Sugere, como delimitagédo e estruturagdo do campo investigativo de formagao
de professores, o “estudo dos processos de construgdo e desenvolvimento do
conhecimento e do desempenho profissional docente” (Roldao, 2007, p. 54).

Este quadro tem levado diversos autores, considerados referéncia na area, a
desenvolverem pesquisas de revisdo do conhecimento ja produzido, a fim de analisar
este percurso no Brasil. As principais sistematizagdes estdo descritas nos topicos
subsequentes, no intuito de resgatar o conhecimento produzido até o momento sobre

formacéao de professores.
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3. A pesquisa sobre formacgao de professores: o que dizem os principais

estudos de revisao

O conhecimento produzido acerca da tematica “formacgao de professores” no Brasil
comegou a ser ampliado no final da década de 1980. Entretanto, a partir da década
de 1970, estudos importantes foram realizados analisando a producgao cientifica, que
foram resgatados no intuito de fornecer um panorama acerca da evolugéo da area, no
que tange as principais tematicas, tendéncias metodoldgicas e lacunas sinalizadas ao
longo do tempo.

Foi adotada a divisdo cronolégica nos itens seguintes, visando a facilitar a
distribuicdo temporal dos principais estudos.

3.1. As décadas de 1970 e 1980

No periodo que abrange a década de 1970 e inicio dos anos 1980 foram
identificados poucos estudos que abordavam diretamente a tematica da formagao de
professores.

A pesquisa desenvolvida por Gouveia (1971), comentada no topico anterior,
representa um dos primeiros levantamentos realizados sobre professores, abordando
aspectos como nivel de qualificacédo, condi¢des socioecondmicas e posi¢cao funcional.
Na mesma linha, Franco e Goldberg (1976), em seu estudo que analisava as
pesquisas em educacao, constataram a escassez de pesquisas sobre formagao de
professores, sinalizando a importancia de abordar este tema em estudos futuros.

Para uma analise deste periodo, foram retomados os estudos de Feldens
(1984; 1989) e Candau (1987), que examinaram os periodos de 1972-1981, 1981-
1987 e 1982-1985, respectivamente.

Feldens (1984), em seu estudo inicial, que abrangeu teses, dissertagdes,
relatorios de pesquisa e artigos publicados em periddicos nacionais entre 1972 e
1981, identificou que a formagao de professores, neste periodo, era pautada em uma
visao funcionalista de educacdo, enfatizando métodos de treinamento, em que a
experimentagdo, racionalizagdo, exatiddo e planejamento eram consideradas
questdes centrais. Sua reviséo revelou alguns problemas nas pesquisas, como a falta
de preocupacido com a realidade da escola e do ensino e a priorizagcdo de estudos
individuais, com métodos e abordagens tradicionais.



36

Em revisdo posterior, Feldens (1989) focalizou o periodo de 1981 a 1987,
demonstrando que os resultados ndo diferiram do que ja havia sido destacado no
periodo anterior, quanto a fragmentagdo tedrico-metodologica e a falta de
continuidade presente nos estudos. Cabe lembrar que essas fragilidades também
foram identificadas por Gatti (1983), analisando a pesquisa em educagdo como um
todo. Outros aspectos foram destacados por Feldens, como a priorizagao de analises
quantitativas e a utilizag&o incipiente de bibliografia nacional na area de formagao de
professores.

Candau (1987) analisou os cursos de licenciatura, entre 1982 e 1985, fazendo
uma apreciacdo dos seus modelos de formacgdo, avaliando que os curriculos
priorizavam a transmissao de conteudos especificos, que deveriam ser reproduzidos
pelos professores no seu exercicio profissional.

Sao caracteristicos deste periodo, estudos que abordavam a pratica
pedagogica de cunho politico e o compromisso social da profissdo. Despontam
estudos sobre o papel do “professor-pesquisador”, pautados na ideia do profissional
reflexivo, que acabaram por nortear as pesquisas do periodo subsequente.

3.2. A década de 1990

Romanowski (2013) assinala que, nesse periodo, foram ampliados os debates
sobre formacdo de professores, que passaram a ocorrer mais intensamente em
simpaosios, reunides, artigos, teses e dissertagdes. Identificou os seguintes estudos
que avaliaram de maneira mais ampla a produgao sobre formagao de professores, a
partir do final da década de 1980: Ludke (1994, citada por Romanowski, 2013), que
analisou as produgdes entre os anos 1988 e 1994; e Gatti (1997, citada por
Romanowski, 2013), que avaliou a formacao de professores para a educagao basica.

O final da década de 1990 é marcado por um numero crescente de estudos
que investigam as praticas pedagogicas, em que os saberes docentes e os escolares
passam a se constituir em relevante foco de pesquisas no Brasil, como aponta Diniz-
Pereira (2013), que também destaca a influéncia de autores estrangeiros na pesquisa
nacional, como: Zeichner, Perrenoud, Novoa, Tardif, Gauthier, Lessard, Garcia e
Chartier.

Este foi um periodo bastante fértil para as pesquisas de estado da arte sobre

formagao de professores no Brasil. A ampliagdo no numero de trabalhos académicos,
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acompanhando a expansdo da pos-graduagao no pais, a constituicdo dos grupos de
trabalho da Anped e a necessidade de avaliagdo dos cursos e programas de
formacéo, possivelmente demandaram dos pesquisadores iniciativas que pudessem
sistematizar estes conhecimentos.

Estes estudos possibilitaram identificar os temas mais recorrentes, indicando
duplicagdes, contradigdes e lacunas, a fim de nortear futuras demandas investigativas
para a area. O fruto destes trabalhos foi fundamental para a constituicido da formacao
de professores como campo investigativo autbnomo, seguindo o movimento que
estava ocorrendo em outros paises.

Além dos destacados por Romanowski (2013), os seguintes estudos mais
amplos foram desenvolvidos no intento de mapear e analisar os trabalhos sobre
formacéao de professores no Brasil na década de 1990:

v André e Romanowski (1999), analisando teses e dissertagdes defendidas entre
1990 e 1996;

v Carvalho e Simdes (1999), abarcando os artigos publicados entre 1990 e 1997
nos 10 peridédicos nacionais de maior circulagdo (quanto a formagao inicial e
continuada, profissionalizagdo docente e pratica pedagdgica);

v Brzezinski e Garrido (1999), levantando os trabalhos do GT de formagéo de
professores da Anped, no periodo de 1994 a 1998;

Como fruto destes esforgos coletivos, foi inicialmente publicado, em dezembro
de 1999, o artigo “Estado da Arte da Formacéo de Professores no Brasil” (André,
Simdes, Carvalho & Bzrezinski, 1999). Esta revisao constituiu, posteriormente, a série
“‘Estado do Conhecimento”, n° 6, cujo langamento ocorreu em 2002, produzida pelo
MEC/INEP/Comped (André, 2002). Nele foram contempladas teses e dissertagcdes
defendidas nos programas de pés-gradua¢ado em educagao no pais, de 1990 a 1996,
artigos publicados em 10 periodicos da area, de 1990 a 1997, e as pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formacao de Professores da Anped, de 1992 a
1998.

A analise destes trabalhos permitiu levantar o status da area de formacao de
professores no final da década de 1990, identificando os temas recorrentes, os tipos
de pesquisa, métodos e instrumentos de coleta de dados mais utilizados, em que
referencial tedrico os estudos estavam se pautando mais frequentemente e identificar
lacunas que poderiam nortear os rumos da pesquisa em formacgao de professores no

Brasil.



38

Os estudos mais abrangentes caracteristicos deste periodo trabalharam
principalmente com as seguintes categorias: formacgé&o inicial, formagéo continuada,
identidade e profissionalizagdo® docente e pratica pedagdgica.

Os estudos sobre formagéo inicial geralmente sdo aqueles que abordam os
cursos de licenciatura, Pedagogia e normal. Os categorizados na tematica da
formagéo continuada abrangem a formagao em servi¢o, propostas de mantenedoras
e pratica pedagogica. Destaca-se que alguns estudos adotam a pratica pedagogica
como uma categoria independente, como, por exemplo, Carvalho e Simbes (1999) e
Brzezinski e Garrido (1999), enquanto outros a consideram dentro da categoria
formacgé&o continuada, como André e Romanowski (1999), Brzezinski e Garrido (2006)
e André (2009). Na categoria identidade e profissionalizagdo docente, encontram-se
os estudos sobre condigdes de trabalho, concepgdes da profissdo, sindicatos e
organizagbes da categoria, género e identidade e os trabalhos que objetivam
apreender vivéncias, saberes e reflexdes sobre o professor.

Em sintese, a maioria das teses e dissertacdes e das pesquisas apresentadas
na Anped abordava a formacg&o inicial (enfatizando o curso normal, seguido pela
licenciatura e, por ultimo, a Pedagogia). Ja os artigos concentraram-se mais na
tematica da identidade e profissionalizagcdo docente, apresentando uma distribuigao
mais equanime dentre os eixos tematicos analisados (formacgao inicial, formagao
continuada, identidade e profissionalizagdo docente e pratica pedagdgica). André et
al. (1999) consideraram a identidade e profissionalizagdo docente um tema emergente
para a area naquela ocasido, abrindo perspectivas para a investigacao de questdes
como: busca da identidade profissional, relagao do professor com as praticas culturais,
questdes de carreira, organizagao profissional e sindical e questdes de género.

No que diz respeito a metodologia utilizada, a maioria das teses e dissertagdes
estudou um caso especifico (de um curso, disciplina, turma, professor ou programa
de formacado). Seguiam-se as analises de depoimentos e relatos de experiéncia,
dando visibilidade a tendéncia apontada por André et al. (1999) de realizagdo de
analises mais pontuais, voltados ao conhecimento de aspectos bastante particulares

3 André e Placco (2007, p. 341) identificam profissionalidade como “aquilo que é especifico da
profissdo, ou seja, conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores”. O conceito
valoriza, portanto, o aspecto social e o sistema relacional no qual os profissionais se desenvolvem e
exercem seus papeis. Gatti (2010, p. 1360) diferencia os termos profissionalidade e profissionalizagdo
docente: o primeiro refere-se aos conhecimentos e habilidades necessarias ao exercicio profissional,
0 segundo diz respeito ao campo de trabalho com valor reconhecido socialmente.
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da formagéao docente. Estudos do tipo survey, pesquisas experimentais, de validagao
de material e os longitudinais foram raramente identificados até o final da década de
1990 nas pesquisas sobre formacgao de professores.

E caracteristica deste periodo a significativa preocupagdo com a formagéo do
professor para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental. Por outro lado, foi
identificada como lacuna importante a investigagdo de processos e praticas de
formacao que seriam mais efetivos, embasando possiveis politicas que deveriam ser
formuladas para aperfeigoar estes aspectos. Outras foram levantadas, como o uso
das tecnologias de informagao e comunicagao, o papel da escola no atendimento as
diferencas e diversidades culturais, a formacado do professor para atuar no ensino
superior, na educagéao de jovens e adultos, no ensino técnico e rural, nos movimentos
sociais e com criangas em situagao de risco.

Em sintese, as criticas que recairam sob as pesquisas de formagdo dos
professores neste periodo foram sistematizadas por Diniz-Pereira (2013) da seguinte
forma: pulverizagdo de tematicas; maior incidéncia de estudos sobre disciplinas
pedagogicas ou especificas dos programas de formacdo, acarretando um

conhecimento fragmentado; e predominio de estudos de um unico caso.
3.3. O periodo de 2000 a 2010

Ao longo dos anos 2000 observa-se uma mudanga na natureza das pesquisas
sobre formagao docente, trazendo os educadores para o foco das investigagdes. De
acordo com Zeichner (2009), esse movimento foi também caracteristico dos estudos
norte-americanos e de outros paises, como Portugal e Espanha. Observa-se, desde
entdo, a ampliagcdo do interesse pela questdo da subjetividade e da identidade na
formacéao docente.

Na pesquisa realizada por André e Romanowski (1999), a tematica da
identidade e profissionalizagdo docente foi identificada como emergente nos ultimos
anos da década de 1990, o que acabou por se consolidar nos anos 2000, conforme
sera abordado adiante.

Dando continuidade ao estudo anterior (André et al., 1999), foi realizado um
levantamento da produgdo académica de pds-graduandos que pesquisaram a
formagao docente entre os anos de 1999 e 2003, com base nos resumos disponiveis

no Banco de Dados da CAPES. A pesquisa objetivava verificar se teria havido
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mudanga nos temas, nas abordagens teoricas e nas metodologias mais utilizadas.

Os resultados assinalaram certo crescimento do interesse pela tematica de
formacdo de professores, demonstrado por meio da ampliagdo no numero de
trabalhos produzidos (de 6% nos anos 1990, para 14% nos anos 2000, representando
1.184 teses e dissertagoes).

Foram mantidas as categorias contempladas na pesquisa que abordou os anos
1990, somando-se o tema “politicas de formagao”, que se mostrou emergente no
momento anterior. No estudo atual, os dados foram analisados a partir dos seguintes
eixos tematicos: formagé&o inicial, formagdo continuada, identidade e
profissionalizagédo docente e politicas de formagdo. O mesmo ocorreu com outros
levantamentos deste periodo, a exemplo de Brzezinski e Garrido (2006) e Andrade
(2006). Este ultimo também aborda uma categoria conjunta, que agrupa a formagéo
inicial e continuada, reunindo estudos sobre formacao e certificagado dos professores
leigos em exercicio, buscando articular sua experiéncia e sua formagao académica,
conforme explicam Romanowski (2013) e André (2009).

Em sintese, foi observado que o enfoque das pesquisas passou de formacgéo
inicial, nos anos 1990, para identidade e profissionalizagdo docente, nos anos 2000,
como haviam sinalizado André et al. (1999). A intengdo passa a ser a de ouvir 0s
professores, conhecer o que pensam, sentem e fazem.

André (2009) atribui essa mudanga no foco das pesquisas a chegada dos
escritos de Maurice Tardif sobre saberes docentes ao Brasil e ao aumento da
producdo internacional sobre profissionalizagdo docente, a partir das reformas
educacionais dos anos 1990. Diniz-Pereira (2013) associa este interesse as profundas
mudancgas ocorridas no mundo do trabalho, que acabaram por demandar estudos que
possibilitassem compreender a repercussio dessas reestruturacdes na constituicao
da subjetividade do professor, bem como aqueles cujo interesse recairia sobre a
identidade profissional no campo de trabalho.

André (2009) identifica a legitimidade dos estudos que objetivam “dar voz ao
professor’, mas pondera a necessidade de avaliar como esses dados tém sido
tratados e o que tem sido feito a partir desses resultados:

Aproximar-se das praticas dos professores, adentrar o cotidiano do seu trabalho é,
sem duvida, imprescindivel para que se possa pensar, com eles, as melhores formas
de atuacdo na busca de uma educacgao de qualidade para todos . . . Além disso, deve
haver um esforgo para ir além da constatagdo, tentando encontrar caminhos ou
alternativas para o aperfeigoamento da pratica profissional, o que, na medida do
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possivel deve ser um empreendimento em colaboragdo entre pesquisador e professor.

Caso contrario, corremos o risco de reiterar o ja conhecido, a mesmice. (André, 2009,

p. 51).

Este aspecto é retomado pela autora em artigo posterior (André, 2010), quando
adverte que as pesquisas precisam articular as concepgdes do professor ao processo
de aprendizagem da docéncia e a pratica em sala de aula, investindo em estudos que
possibilitem aprimorar a preparacdo dos docentes para os desafios da educagao no

século XXI. Nas palavras da autora (Andre, 2010):

Investigar o que pensa, sente e faz o professor € muito importante, mas €& preciso
prosseguir nessa investigacao, para relacionar essas opinides e sentimentos aos seus
processos de aprendizagem da docéncia e seus efeitos na sala de aula . . . Pode-se
concluir que o que as pesquisas revelam sobre o objeto da formagéo de professores
€ um conhecimento parcelado, incompleto. Nao tratam realmente do desenvolvimento
profissional como um processo de aprendizagem da docéncia ao longo da vida (p.
176).

André (2009) expressa uma preocupagao com a queda nos estudos sobre a
formacéo inicial, abordando a necessidade de producdo de conhecimento com
respaldo cientifico que pudesse auxiliar na identificacdo de aspectos como: qual a
organizagao curricular mais adequada, quais as praticas de ensino mais eficazes e
que gestao pode proporcionar uma formagédo de qualidade? Adverte-nos, com isso,
sobre a importancia de retomarmos as investigagdes que enfatizem a formacgéo inicial.

No que se refere ao aspecto metodologico, André (2009) sinaliza que houve
uma inverséo de ordem: enquanto em 1990 predominavam os microestudos, seguidos
pelas analises de depoimentos, nos anos 2000 passam a ser mais frequentes as
analises de depoimentos, coerentes com a tematica mais em pauta nesta ocasido, de
analisar aspectos relativos a identidade docente.

Mostra, ainda, que os estudos na area tém adotado multiplos instrumentos de
coleta de dados (questionarios, registros em video, entrevistas em grupo,
observagdes), o que € considerado pela autora como um avango na area, indicando
uma abordagem mais ampla das questbes educacionais (André, 2009, 2010;
Romanowski, 2013). Recomenda, entretanto, que estes multiplos procedimentos
sejam tratados com o rigor cientifico necessario, ndo se constituindo em “meros
aderegos da pesquisa” (Andre, 2009, p. 52).

Outros aspectos importantes no &mbito metodoldgico foram destacados, como:
predominancia de estudos pontuais, que analisam situagdes muito especificas. Na

concepgao de André (2009, 2010), as analises e interpretacbes carecem de maior
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aprofundamento, para que possam gerar conhecimentos mais abrangentes e
consistentes. Para tanto, sugere a utilizagdo de grupos de pesquisa como um espaco
efetivo para a formagao de jovens pesquisadores, o que possibilitaria “a realizagéo de
pesquisas articuladas, com referenciais consistentes, analises mais densas e
resultados mais alentados” (André, 2009, p. 52). Este aspecto também foi pontuado
por Zeichner (2009), ao analisar a pesquisa sobre formagdo de professores nos
Estados Unidos.

Marcaram os estudos sobre formacao de professores, a partir dos anos 2000,
as pesquisas interventivas, possivelmente influenciadas pelo movimento de
associacao entre pesquisa e agao docente intensificadas a partir da década de 1990,
conforme apontado por Romanowski (2013). Este movimento tem como mote a
indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensao, propondo novas possibilidades
de atuacdo do professor. Outras pesquisas de intervencdo mais usualmente
identificadas foram a pesquisa-agdo, a pesquisa participante e a pesquisa
colaborativa.

André (2006) atribui este crescimento aos avangos da pesquisa etnografica na
década de 1990. Possivelmente, a demanda por melhorias da pratica dos professores
também tenha motivado os estudos desta natureza, discussao abordada por autores
como Garcia (2009) e Imbernén (2009)

Este movimento, no Brasil, acompanha a mudanga paradigmatica da propria
formagao docente ao longo da historia, que passa a exigir do professor uma pratica
mais reflexiva. Nesta concepcgao, o professor deve adotar uma postura de reflexdo

sobre a sua pratica, associada a pesquisa, como sinalizam Shigunov e Maciel (2016):

Ha, portanto, imbricada a ideia de que a pratica pedagdgica do professor € uma grande
fonte de pesquisa, cujos resultados podem e devem retornar a melhoria do ensino,
enriquecendo o ensino-aprendizagem. (p. 181).

Ainda que n&o haja um consenso sobre a articulagdo da atividade docente a
pesquisa, este campo tem mostrado forte influéncia nos trabalhos que vém sendo
desenvolvidos no Brasil nas ultimas décadas, como fica evidente nos métodos mais
recorrentemente utilizados, abordados no levantamento de André (2010). Estas
pesquisas s&o avaliadas positivamente por Romanowski (2013), uma vez que
possibilitam ao professor, no exercicio de sua funcdo, analisar e rever sua pratica.

André (2007) aponta como um avango neste periodo o aumento no percentual
de estudo que passaram a identificar a abordagem metodologica e as técnicas de
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coleta de dados.

No que se refere a comunicagao dos resultados, André (2010) aborda aspectos
que precisam ser aprimorados, como a apresentacdo deles e sua precisdo. Esta
caracteristica é referida em outros estudos (Alves-Mazzotti, 2001; Gatti, 2002; Andre,
2009, 2010; Romanowski, 2013) e parece ser uma pratica comum nas pesquisas em
educacdo. Shigurov e Maciel (2016) apresentam uma provocag¢ao importante, que

pode configurar-se como um desafio para a area:

De nada adianta os resultados das pesquisas sobre a pratica pedagogica estarem nos
melhores periddicos nacionais ou internacionais, nas maiores editoras nacionais ou
internacionais, se os mesmos nao estiverem a servico da melhora do ensino.
(Shigunov & Maciel, 2016, p. 182).

André (2009) denuncia a pratica comum de o0s resumos n&o apresentarem
autores ou perspectivas tedricas que referenciaram os estudos (somente 26%
apresentavam esta informagéo). Aliado a isto, identificou consideravel dispersao
tedrica na area, fato este ja sinalizado na década de 1990, em outros estudos.

Os autores mais citados foram Vygotsky, Paulo Freire, Névoa, Schon, Bakhtin,
Tardif, Perrenoud, Foucault, Piaget e Bardin. Ao analisar esses resultados, André
(2009) chama a atengao para a preferéncia por autores estrangeiros, muitos dos quais
nao vinculados diretamente a formagdo docente, levantando os seguintes

questionamentos:

As questbes de formagao docente estariam sendo pensadas de forma ampla? Com
referenciais das Ciéncias Humanas e Sociais? Ou estariam incorrendo em modismos?
Estariam os pesquisadores atentos ao fato de que as proposigcbes dos autores
estrangeiros sobre formagao docente vinculam-se a realidades especificas, com
caracteristicas muito diversas do Brasil? (André, 2009, p. 48).

Alguns dos aspectos sinalizados como lacunas nos estudos dos anos 1990,
mantiveram-se nos anos seguintes, como: dimensdo politica na formagdo do
professor, condicdes de trabalho, plano de carreira e sindicalizacdo, questdes de
género e etnia e a formagé&o do professor para atuar na educagao de jovens e adultos,
na educagao indigena e em movimentos sociais. Aspectos da carreira docente,
sinalizada anteriormente por André et al. (2002) como uma possivel tematica
emergente, ndo se constituiu como grande foco de interesse dos pesquisadores nos
anos 2000. Alteracao foi observada, entretanto, quanto a politica na formagéo de
professores, que cresceu a partir do ano de 2001.

André (2009) aponta os seguintes temas como emergentes para a area:
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formacéao de professores para atuarem nos cursos superiores; condigdes de trabalho,
principalmente avaliando questbes que envolvem aspectos da saude deste
profissional; o uso de tecnologias da informagdo e comunicagado; e a educagao a
distancia na formagao docente. Gatti, Barretto e André (2011) também ressaltaram a
importancia de ampliarmos a atencéo a aspectos das condi¢cdes de trabalho docente,
como a carreira e remuneragao dos professores da educacgao basica.

As analises realizadas por André (2007, 2009, 2010) permitem identificar
alguns problemas que persistem nas pesquisas sobre formagéo de professores nos
primeiros anos de 2000: fundamentagao teodrica fragil; pouca evidéncia acerca do eixo
condutor dos trabalhos, ou mesmo do conhecimento produzido nestes estudos; falta
de clareza quanto ao objeto “formacdo de professores”; quanto aos fundamentos da
abordagem qualitativa e quanto ao método utilizado, em geral.

Outro estudo de grande porte foi realizado posteriormente por Brzezinski
(2014), mapeando e analisando a producdo académica de teses e dissertacbes em
dois periodos, de 2003-2007 e 2008-2010. Foram utilizadas as mesmas categorias de
André (2009), acrescidas as de concepg¢des de docéncia e formagao e as revisdes de
literatura.

No primeiro periodo analisado, 2003-2007, foram selecionados 18 programas
para compor a amostra, do total de 83 de pos-graduagdo em educagdo. Das 15.418
teses e dissertagbes produzidas nestes programas, 1.167 contemplavam a tematica
“formacao de professores” (7,6%).

Diferentemente do que havia sido constatado por André (2009), a maioria
versava sobre a categoria trabalho docente, seguida pela categoria identidade e
profissionalizagcgo docente. O trabalho de Brzezinski (2014) revela que se manteve a
preponderancia de estudos de caso, associados a procedimentos como observacgao,
questionarios, depoimentos e entrevistas, grupo focal, analise de imagens,
prevalecendo a utilizagdo de mais de um tipo de metodologia. Também foram
identificados como frequentes estudos etnograficos com o uso da pesquisa-agéo e
pesquisa participante. As pesquisas colaborativas foram mais utilizadas nos periodos
de 2004 e 2005.

No segundo periodo analisado por Brzezinski (2008-2010), 17 programas
participaram da amostra, dos 83 Programas de Poés-Graduagdo em Educagao
(PPGEs) reconhecidos pela Coordenagao de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino
Superior (CAPES) naquela ocasido. Das 9.886 teses e dissertagcdes produzidas
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nestes programas, 1.947 titulos (19,64%) referiam-se a tematica de formagao
docente. Apo6s a aplicacédo dos critérios de inclusao e exclusio, foram selecionados
420 trabalhos. Para a analise, mantiveram-se as categorias do levantamento anterior.

Neste periodo, volta a tona a categoria formacgé&o inicial, seguida por trabalho
docente, sendo a de menor incidéncia a categoria que aborda concepg¢bes de
docéncia. Predominaram os estudos de caso, tal como havia ocorrido no periodo de
2003-2007.

A Figura 3 apresenta os numeros da “Série Estado do Conhecimento”
destinadas a tematica da formacao de professores, no intuito de esquematizar os
estudos de grande porte e os periodos abarcados por cada um deles, ao longo de 20
anos (1990 a 2010).

2006

.gégféggc:gigr?g Igr"aasil *N.13 - Formacao de

- *N.10 - Formagao de Profissionais da
(1990-1998) - André Profissionais da educagéo (2003-2010) -
(0rg.) educacao (1997-2002) - Brzezinski

2002 Brzezinski (org.) 2014

Figura 3. Numeros dedicados a formagéao de professores na “Série Estado do Conhecimento”.
Fonte: Elaboracéo da autora.

Os resultados decorrentes destes estudos, aliados a outros mais pontuais,
denotam o esforgo dos pesquisadores em delimitar o campo de conhecimento sobre
formacéao de professores, identificando seus possiveis limites e fronteiras. Identificam
sua evolugado ao longo dos anos, quanto as tematicas, fundamentagdes tedricas e
metodologias mais recorrentes, como também lacunas a serem abordadas em

pesquisas futuras.

Para o objetivo desta revisdo integrativa, importa destacar a tendéncia
ressaltada nestes estudos quanto a tematica politicas de formagéo de professores,
que foi ampliada nas pesquisas em educagdo, mantendo-se caracteristicas
identificadas anteriormente na area, como a prevaléncia de estudos qualitativos,

aspecto que sera abordado adiante.
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4. As politicas educacionais no Brasil que estabelecem agées para a formagao

docente

Neste capitulo, descreve-se brevemente as politicas educacionais de ambito
nacional que repercutiram na formacdo docente: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB); os Planos Nacionais de Educagdo (PNEs); o Plano de
Desenvolvimento da Educagédo (PDE); além da Politica Nacional de Formagao de
Professores da Educacgéo Basica (PNFP).

O capitulo sete, que apresenta a discussdo dos resultados obtidos a partir
desta tese, aborda detalhadamente o que a literatura tem identificado como avancgos
e desafios para a area, a partir destas politicas, momento em que também serao
abordadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formagdo de

professores e para o curso de Pedagogia.
41. A Leide Diretrizes e Bases da Educagao — LDB 9.394/1996

A partir da Constituicdo Federal de 1988, que preconizava condigdes iguais de
educacgao para todos os cidadaos brasileiros, o movimento docente trabalhou em
propostas para a elaboracdo das novas diretrizes e bases da educacao nacional.
Essas iniciativas culminaram na promulgagao da Lei n. 9.394, em 20 de dezembro de
1996. As principais medidas da LDB que repercutiram na formagao de professores
foram a exigéncia de formacao superior e a diversidade institucional dos cursos de
formacédo de professores, prevista a partir da criagdo dos Institutos Superiores de
Educacéao (ISEs)*, destinados a ofertar os Cursos Normais Superiores.

A primeira medida previa, no periodo de 10 anos, a formagédo em curso superior
de todos os professores atuantes na educacao basica, aceitando-se a formacéo em
nivel médio para docentes do ensino infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental
(AIEF). Essa meta nado foi atingida, demandando, posteriormente, acdes
complementares que pudessem acatar integralmente as determinagdes do artigo 87
da referida Lei.

Em linhas gerais, Saviani (2009) avalia que a LDB n&o correspondeu
integralmente as necessidades da formag¢ao docente no Brasil:

4 Os Institutos Superiores de Educagao foram regulamentados por meio da Resolugdo CNE/CP 1/1999.
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Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos
superiores de educacgao e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma
politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo: os institutos
superiores de educacdo emergem como instituicbes de nivel superior de segunda
categoria, provendo uma formagao mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos
de curta duracgéo. (p. 148).

Outra medida que repercutiu na formag¢ao docente foi a instituicdo do regime
de colaboragdo. Tanto a Constituicdo Federal, de 1988, quanto a LDB, de 1996,
atribuem a Uni&o, aos Estados e Municipios a responsabilidade pela administracédo
do sistema educacional brasileiro, por meio de a¢des descentralizadas e articuladas.
Na analise de Ronca (2015), a auséncia de regulamentagdo para este regime de
colaboracdo é um fator preponderante para a dificuldade de administracdo do sistema

publico de ensino:

Como nao ha determinagao legal que estabelega responsabilidades, competéncias
e formas de cooperagdo, os inumeros sistemas educacionais dos estados e
municipios ndo dialogam, acarretando sobreposicdo de investimentos e acgdes.
(Ronca, 2015, p. 99).

Além destas medidas, a LDB norteou, naquela ocasiao, a criacdo do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério — FUNDEF (Lei 9.424/1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (Resolugdo CEB 2/1998); para o Ensino Médio (Resolugédo CEB
3/1998), para a Educagéao Infantil (Resolugdo CEB 1/1999) e para a Formacéao de
Professores da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, da modalidade Normal (Resolugdao CEB 2/1999), além do Decreto 3.276/1999,
que dispde sobre a formagao em nivel superior de professores para atuar na educacao
basica.

As reformas educacionais que seguiram a promulgacédo da LDB, adotaram os
principios neoliberais e seguiram fortemente as recomendagdes de organismos
multilaterais, como o Banco Mundial — BM. Seguindo estas recomendacéo, a partir de
1998, o MEC regulamentou a Educacao a Distancia (EaD)® e, em 2001, sancionou o
Plano Nacional de Educacdo, que ampliou a oferta de cursos de formacdo de
professores nessa modalidade.

5 As bases legais da EaD no Brasil se estabeleceram por meio dos seguintes documentos: Decreto n.
2494, de 10 de fevereiro de 1998, Decreto n. 2561, de 27 de abril de 1998 e pela Portaria Ministerial n.
301, de 7 de abril de 1998. Recuperado de www.portal.mec.gov.br, consultado em 23/04/2019.
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4.2. Os Planos Nacionais de Educacao — PNEs (2001 e 2014)

O PNE objetiva definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implantagao
para assegurar a educacdo em seus diversos niveis, etapas e modalidades. O
primeiro plano instituido legalmente (pela Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001),
vigorou no periodo de 2001 a 2010. A Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, aprovou o
PNE vigente, que engloba o periodo de 2014 a 2024.

O PNE foi instituido no sentido de articular as agcdes de educacao entre os
entes federativos, apoiados pelo MEC. Constituiu-se, portanto, como uma medida que
visava a favorecer a instituicido do Sistema Nacional de Educacdo — SNE, no prazo de
dois anos, no intuito de reduzir as lacunas existentes no campo da politica educacional
brasileira.

O PNE especifica 20 metas nacionais a serem alcangadas ao longo de dez
anos. Dentre elas, as de numero 15, 16, 17 e 18 abordam diretamente aspectos
relacionados ao professorado (respectivamente: formagao inicial, formagao
continuada, valorizagéo e planos de carreira docente) e a meta 20, que legitimou a
ampliagdo do investimento publico em educacéo, de forma a atingir, no minimo, o

equivalente a 10% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais até 2024.
4.3. O Plano de Desenvolvimento da Educacao — PDE (2007)

O PDE foi instituido por meio do Decreto 6.094/2007, juntamente com o Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, como um “plano executivo” do
governo, de visao sistémica, que engloba um conjunto de programas adotados na
politica educacional brasileira (Brasil, 2007).

Uma série de medidas decorrentes deste plano impactaram a formacao de
professores: a determinacdo do Piso Salarial Nacional para professores da rede
publica de ensino (Lei 11.738/2008); a substituicio do FUNDEF pelo Fundo de
Manutencio e Desenvolvimento da Educacédo da Educagao Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educagao (FUNDEB); a instituicdo do indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB), além da ampliagédo das atribui¢des da CAPES, que por
meio da Lei n. 11.502/2007 e do Decreto n. 6.316/2007, passou a coordenar o sistema
nacional de formacao de professores.
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4.4. A Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica — PNFP (2009)

No ambito do PDE foi criada a Politica Nacional de Formacéo de Professores
da Educagao Basica (PNFP), que deu origem ao Plano de Formagéo de Professores
(Parfor) que, em 2009, ampliou a Universidade Aberta do Brasil (UAB)® e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).

Dentre as agdes federais de grande impacto para a formagéo de professores
neste periodo, Gatti, Barretto e André (2011) destacam a expans&o da UAB, que se
tornou um dos principais instrumentos de execugao das politicas determinadas pelo
Ministério da Educacao.

Os cursos oferecidos pela UAB buscam atender as demandas legais instituidas
pela LDB e englobam as licenciaturas nas diversas areas da educagéo basica, além
de especializagdes, cursos de aperfeicoamento e extensdo no ambito da pds-
graduacgéo /ato sensu, privilegiando a modalidade de EaD.

A partir de 2007, com a meta de habilitar todos os docentes da rede basica em
nivel superior ndo atingida’, os estados e municipios elaboraram seus respectivos
Planos de Acdes Articuladas (PAR), especificando as necessidades, prioridades e
sugestbes de metodologia para assegurar a formagao dos seus professores, de
acordo com o que preconizava a LDB.

O Decreto n° 6.755 (Brasil, 2009) instituiu a Politica Nacional de Formagé&o de
Profissionais do Magistério da Educagao Basica, entrando em vigor, em maio de 2009,
o Parfor, com turmas especiais destinadas a formar professores de educag¢ao basica
atuantes na rede publica de ensino.

O Parfor foi criado no intuito de oferecer cursos superiores gratuitos,
presenciais e a distancia (pelo sistema UAB), nas seguintes condigdes: 1. Primeira
licenciatura — para educadores sem curso superior; 2. Segunda licenciatura — para
professores com formacdo em areas distintas das que atuam; e 3. Formacéao
pedagogica — para bacharéis sem o grau em licenciatura.

O Parfor integra um conjunto de politicas publicas adotadas pelo Governo

Federal em parceria com estados, municipios e instituicbes publicas de ensino

6 O Sistema UAB foi instituido por meio do Decreto n. 5.800, de 8 de junho de 2006.

" De acordo com o Censo Escolar, em 2009 havia 638.800 professores atuantes na educacgéo basica
ainda sem formagao superior.
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superior, envolvendo as seguintes ag¢des: o Piso Nacional do Magistério; os cursos de
mestrado profissional para educadores das redes publicas; instituicdo dos Foruns
Estaduais Permanentes de apoio a formagdo docente®; o Pibid; e o Programa de
Consolidagao das Licenciaturas (Prodocéncia).

O Plano permanece ativo e, segundo o mais recente regulamento do Parfor,
publicado por meio da Portaria 82/CAPES, de 17 de abril de 2017, os cursos sao
programados pelas universidades parceiras, a partir do cadastro de professores no
sistema eletrénico Plataforma Paulo Freire (ou Plataforma Freire), desde que inscritos
no Censo Escolar (Educasenso). Estas instituigdes oferecem cursos com o fomento e
avaliacdo da CAPES, em conjunto com a Secretaria de Educagao Superior (SESU) e
Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED).

Os dados numéricos acumulados do Parfor, desde o seu langamento, em 2009,
indicam que o programa formou 44.834 professores, tendo, em maio de 2018, 22.506
profissionais matriculados.

Foi anunciada a Nova Politica de Formagao de Professores’, em 18 de outubro
de 2017 e langada em 28 de fevereiro de 2018. Destaca-se o documento emitido pela
Anped A politica de formagdo de professores no Brasil de 2018: uma analise dos
editais CAPES de residéncia Pedagogica e Pibid e a reafirmagdo da Resolugdo
CNE/CP 02/2015 (Associacédo Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagéo
[Anped], 2018), em que a instituigdo se manifestou contrariamente as propostas do
Programa de Residéncia Pedagogica e do Pibid, na forma como ora se apresentam.
Denunciam que os debates sdo minimizados, reduzida a participagdo da comunidade
académica, colocando em risco o compromisso democratico da educagao publica.

Sobre o Programa de Residéncia Pedagodgica, argumentam que a proposta
apresenta formato conservador, embasado na observagao, participagéo e regéncia,
descaracterizando a prépria nogdo de residéncia pedagdgica, que deveria
fundamentar-se em uma concepcado de formacao reflexiva e critica, a partir da

aprendizagem em situagdes reais do cotidiano escolar.

8 Os foéruns foram instituidos por meio da Portaria 883, de 16 de setembro de 2009, no intuito de dar
cumprimento aos objetivos do Parfor.

® Recuperada de http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2017-pdf/74041-formacao-professor-final-
18-10-17-pdf/file, consultada em 22/01/2019.
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Quanto ao Pibid, referem ferir a autonomia universitaria garantida por Lei,
relegando as Instituigdes de Ensino Superior (IES) projetos institucionais que destoam
das concepgdes de formagéo docente preconizados por seus projetos pedagdgicos.

No atual contexto, as discussdes sobre a controversa Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) encontram-se em pleno vapor o que, possivelmente, passara a
influenciar os estudos a partir de entao.

O resgate historico aqui desenhado intencionou apresentar, em linhas gerais,
o contexto em que as politicas de formacao docente se estabeleceram, no intuito de
possibilitar uma analise sobre sua relevancia para a educacéo e refor¢ar a importancia
deste tema para nortear estudos futuros.

O capitulo seguinte aborda particularidades das pesquisas de reviséo,

procurando justificar nossa escolha pela reviséo integrativa.
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5. A opgao por uma revisao integrativa

Pesquisas de revisdo integrativa sdo fundamentais para o conhecimento
cientifico, uma vez que permitem analisar criticamente resultados de estudos
realizados por diferentes autores, no intuito de demonstrar o avango de uma area,
possiveis lacunas no conhecimento disponivel ou contradi¢gdes, identificando
aspectos que demandem maior aprofundamento. Essas pesquisas tiveram origem no
campo da saude, e hoje sdo também utilizadas por outras areas, como as ciéncias
sociais e humanas.

Surgiram a partir da necessidade de fundamentar politicas e praticas
profissionais em conhecimento cientifico, resultante de pesquisas e métodos sélidos
e consistentes. Mendes Silveira e Galvao (2008) relatam que os estudos de revisao
integrativa sdo encontrados na literatura como método de pesquisa a partir da década
de 1980, decorrentes de dois fatores principais: da expansao da pdés-graduagao
ocorrida nos anos 1970, incrementando sobremaneira a producao cientifica; e da
implementagdo do movimento na area de saude conhecido como “Pratica Baseada
em Evidéncias”, que objetivava substituir o modelo da pratica clinica intuitiva pelo
modelo baseado em dados de pesquisas cientificas.

As pesquisas em educagao acompanharam o crescimento deste periodo, em
funcdo da ampliagcdo de oferta de programas de pods-graduagdo na area e da
institucionalizagdo de um numero expressivo de grupos de pesquisa (André, 2006).
Essa expansao quantitativa das pesquisas em educagdo, passou a demandar a
realizagao de estudos que permitissem sintetizar os resultados da area, evidenciando
temas enfocados frequentemente, abordagens metodoldgicas e aportes tedricos mais
utilizados, bem como levantar assuntos que necessitassem mais investigagao e
aprofundamento.

Aqui se evidencia a importancia dos estudos de revisao, uma vez que eles
‘permitem a compreensdo do movimento da area, sua configuragdo, propensdes
tedricas metodoldgicas, analise critica indicando tendéncias, recorréncias e lacunas”
(Vosgerau & Romanowski, 2014, p. 167).

Autores de areas diversas, como Broome (2000), Whittemore e Knafl (2005) e
Botelho, Cunha e Macedo (2011) também argumentam a favor dos estudos de
revisdo, pela possibilidade de delimitar uma tematica, buscando novas linhas de
pesquisa, a partir da obtencgao criteriosa de informacdes relevantes.
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No campo da educacéo, essas revisdes podem favorecer o desenvolvimento
docente, por fornecerem informagdes importantes da area, aprimorando a reflexao e
a critica das praticas, a partir dos resultados disponibilizados por essas pesquisas.
Além disso, sdo importantes para identificar demandas que possam subsidiar o
delineamento de politicas publicas.

O Educational Resources Information Center (ERIC) atribui a seguinte
definigdo para os estudos de revisao:

Information analysis and synthesis, focusing on findings and not simply bibliographic
citations, summarizing the substance of the literature and drawing conclusions from it.
(ERIC, 1982, p. 85).

Essas pesquisas permitem sintetizar as informagdes disponiveis, de maneira
sistematica e ordenada, possibilitando aprofundar o conhecimento, apreender novas
conclusdes e sinalizar possiveis caminhos futuros, como avaliam Mendes, Silveira e
Galvao (2008).

Nas ciéncias da saude, o UK Cochrane Centre norteia esses estudos, a partir
de critérios pré-estabelecidos, no intuito de identificar padrdes de ocorréncia. Em
educacédo, trabalho similar é realizado pela Campbell Collaboration'®, diante da
necessidade de levantar evidéncias que possam fundamentar intervengées no ambito
social. Reune seis grupos de pesquisa, sendo um deles em educagao, congregando
pesquisadores em todo o mundo, desde que sigam o protocolo definido e tenham seus
projetos aprovados pelo comité gestor da instituigéo.

No que se refere as especificidades deste tipo de pesquisa na area de
educacédo, Vosgerau & Romanowski (2014) analisaram uma série de pesquisas de
revisdo, identificando distintas nomenclaturas para estudos similares, como:
levantamento bibliografico, revisdo de literatura (ou revisdo bibliografica), estudo
bibliométrico (ou bibliometria), revisao narrativa, estado da arte (ou do conhecimento),
reviséo sistematica, reviséo integrativa, meta-analise, metassumarizagéo e sintese de
evidéncias qualitativas.

As autoras analisam essa diversidade de termos, buscando identificar

caracteristicas comuns e que os distingam. Para tanto, dividiram as revisbes em dois

10 hitp://www.campbellcollaboration.org
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grandes grupos, segundo seus objetivos: as de mapeamento e as de avaliagéo e
sintese, como descreve a Tabela 1.

Tabela 1
Classificagdo das pesquisas de revisdo em educacao

Revisdes de mapeamento Revis6es de avaliagao e sintese

Levantamento bibliografico Revisao sistematica

Revisdo de literatura (ou revisdo Revisdo integrativa

bibliografica) Meta-analise

Estudo bibliométrico (ou bibliometria) Metassumarizagéo

Revisao narrativa , A o
evisao narra Sintese de evidéncia qualitativa

Estado da arte (ou do conhecimento)

Fonte: Elaboracéo da autora, com base em Vosgerau e Romanowski (2014).

5.1. Revisoes de mapeamento

No grupo de mapeamento, foram classificados os estudos de levantamento
bibliografico, revisdo de literatura, estudo bibliométrico, revisdo narrativa e estado da
arte.

O levantamento bibliografico objetiva identificar as referéncias encontradas
sobre um determinado tema, n&o havendo um critério especifico para a selegao deste
material. Recentemente, foram desenvolvidos soffwares especificos para gerenciar
essas fontes, facilitando a catalogagéo e consulta online do material levantado'.

Revisdes de literatura ou revisdes bibliograficas vao aléem do levantamento,
produzindo uma sintese e um ensaio tedrico acerca do material analisado.

No estado da arte, por sua vez, essas analises sao ainda mais aprofundadas,
possibilitando relagdes com o que ja foi produzido sobre uma tematica. Diversos
estudos, como Romanowski e Ens (2006); Vosgerau e Romanowski (2014); e Maia e
Hobold (2014) identificaram que as pesquisas em educagdo utilizam mais
frequentemente a nomenclatura “estado da arte” ou “estado do conhecimento”'? para

designar os diversos tipos de pesquisa de mapeamento e sintese.

" Os softwares de gerenciamento de referéncias bibliograficas mais amplamente utilizados atualmente
na pesquisa académica sdo Mendeley, EndNote e Zotero.

2 \Vosgerau e Romanowski (2014) apontam que, no Brasil, essas expressoes tém sido empregadas
indistintamente em vérias investigacdes.
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Romanowski e Ens (2006) fazem uma sutil distingdo tedrica entre os termos
‘estado da arte” e “estado do conhecimento”, identificando que o primeiro abrange
toda uma area, enquanto o segundo aborda apenas um setor das publicagdes.

Os estudos bibliométricos (ou bibliometria) tém origem no campo da
Biblioteconomia e sdo bastante comuns nas ciéncias sociais e da saude. Sua
utilizacdo ainda é pequena no campo educacional, ficando mais restrita a area de
educacédo especial. As analises sdo realizadas estatisticamente, no intuito de
mensurar quantitativamente o conteudo mapeado.

Vosgerau e Romanowski (2014) concluem que as revisbes de mapeamento
objetivam levantar indicadores que possam referenciar novos estudos. Esses
indicadores podem derivar de analises qualitativas, como ocorre nas revisdes
bibliograficas e pesquisas de estado da arte, ou de dados quantitativos, como os
levantados em pesquisas de revisao bibliométricas.

Por outro lado, apontam que o volume de evidéncias produzidas pelas
pesquisas de mapeamento demanda a necessidade de se verificar como e em que
condicbes estas se repetem, bem como sua aplicabilidade para a formulagdo de
politicas de fomento a pesquisa ou na formacgao dos profissionais da educacao.

Importa destacar que, independentemente do termo utilizado para caracterizar
essas pesquisas em educacao, os estudos desta natureza tém sido considerados de
fundamental importancia, como sinaliza André (2006):

[Estes estudos] tém sido muito uteis ao revelar tematicas e metodologias priorizadas
pelos pesquisadores, fornecendo importantes elementos para aperfeicoar a pesquisa
num determinado campo do saber . . . Charlot (2006) argumenta que € preciso registrar
a memoria da pesquisa em educagdo, o que requer a elaboragdo de sinteses
integrativas da produgéo cientifica, para que se evite a dispersao, a repeticdo de temas
e metodologias e para que se encontrem alguns pontos de partida que ajudem a
melhor defini-la. (p. 43).

5.2. Revisoes de avaliagao e sintese

Vosgerau e Romanowski (2014) alocaram neste grupo as pesquisas de revisao
sistematica, de revisao integrativa, de sintese de evidéncias qualitativas, meta-analise
e a metassumarizagao (as duas ultimas diferem das demais por avaliarem somente
pesquisas quantitativas).

Essas pesquisas se distinguem das de mapeamento por apresentarem uma

descrigao cuidadosa do percurso metodolégico seguido e dos critérios utilizados para
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a selecao das bases de dados e periddicos a serem consultados, critérios de inclusao
e exclusdo de artigos, os procedimentos usados para classificar e analisar os dados,
referindo as categorias adotadas. E comum a utilizagdo de instrumentos, como fichas
e planilhas, que possibilitem identificar aspectos especificos dos estudos analisados,
tais como: objetivos, palavras-chave, metodologia utilizada, problemas levantados,
relagdo com outros achados, principais sinteses e conclusdes.

Uma questao central bem delimitada norteia esses estudos e, a partir de entéo,
as pesquisas sao identificadas, visando a responder o maximo possivel da questao
norteadora. Definem-se os critérios para a selegado da bibliografia pertinente, sendo
importante a presenca de indicadores de avaliagcdo que possibilitem identificar as
aproximagodes e distanciamentos dos estudos, bem como a qualidade metodoldgica
deste material. Posteriormente, o enfoque central passa a ser a anadlise e
sistematizacao dos resultados.

Os dados considerados nas pesquisas de avaliagao e sintese podem ser tanto
de origem qualitativa, quanto quantitativa, tendo como foco as analises interpretativas
extraidas desses estudos.

Quando abarcam apenas estudos quantitativos, essas pesquisas sao
denominadas meta-analises, tendo como critério de selegao apresentar resultados
estatisticamente mensuraveis. Combina resultados de diversos estudos primarios a
partir de analises estatisticas, no intuito de ampliar sua objetividade e sua validade,
principalmente na area da saude. Os resultados dessas pesquisas s&o sintetizados,
codificados e transformados em dados quantitativos, comumente usados para calcular
o efeito de uma intervencéo.

Quando buscam integrar dados quantitativos e qualitativos em uma mesma
sistematizagédo, essas revisdes sdo chamadas de metassumatizagdo ou metassintese
qualitativa, comumente utilizadas nas pesquisas em saude. (Vosgerau &
Romanowski, 2014).

Foram identificadas classificagbes mais gerais para os estudos de revisao
adotadas por outros autores, como as subdivisdes entre os grupos: revisdes
narrativas e revisdes sistematicas (Galvao, Sawada & Trevisan, 2004; Whittemore &
Knafl, 2005; Rother, 2007). Embora tanto as pesquisas narrativas, quanto as
sistematicas sejam denominadas geralmente de revisao, elas se distinguem quanto

aos objetivos e métodos.
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Mancini e Sampaio (2006) adotam as expressdes “revisao critica da literatura”,
‘revisdo passiva” ou “revisdo opinativa” com objetivo semelhante ao das revisdes
narrativas.

A classificagdo empregada por autores como Whittemore e Knafl (2005) e
Rother (2007) (revis&o narrativa e revisao sistematica), adota critérios similares aos
de Vosgerau e Romanowski (2014) para os grupos de mapeamento e de analise e
sintese, respectivamente. Embora esses autores descrevam as caracteristicas
comuns nas revisdes narrativas, ndo foram identificados tipos distintos para esse
grupo, reforcando a afirmagdo de Vosgerau e Romanowski (2014) de que esses
estudos sdo comumente denominados “revisées narrativas”.

Para Rother (2007), a revisao narrativa busca fornecer informagdes sobre uma
tematica, ndo envolvendo a descricdo minuciosa dos critérios utilizados para o
levantamento, avaliagao e selegéo das bibliografias que integram o estudo. Trata-se
da analise da literatura a partir da avaliagao critica pessoal do pesquisador. Este tipo
de revisao possibilita a atualizacdo de um tema em curto espago de tempo, mas sua
metodologia nao viabiliza a reprodugdo do estudo, nem apresenta analises
quantitativas para certos questionamentos. Sdo adotados objetivos similares aos
utilizados por Vosgerau e Romanowski (2014) para as pesquisas de mapeamento,
enquanto as pesquisas de revisdo sistematica aproximam-se mais, quanto aos seus
objetivos e métodos, das pesquisas classificadas como de avaliagédo e sintese por
essas autoras.

Para Rother (2007), estudos de revisao sistematica implicam ac¢des planejadas,
visando a responder uma questao especifica, a partir de métodos explicitos e
sistematicos para levantar, selecionar e analisar criticamente os estudos que serdo
objeto da pesquisa. Assinala que esses estudos s&do considerados originais, uma vez
que utilizam a literatura sobre um dado tema como fonte de dados, a partir de critérios
pré-definidos, conferindo-lhes rigor metodolégico. Galvao, Sawada e Trevisan (2004)
referem que estudos dessa natureza buscam evitar possiveis vieses que o
pesquisador possa ter na analise da literatura, diferindo-se dos demais pela sua
rigorosidade metodoldgica.

Segundo Rother (2007), as revisbes bibliograficas sistematicas podem ser
subdivididas em: meta-analises, revisdes sistematicas, revisbes qualitativas e
revisdes integrativas. Whitemore e Knafl (2005) definem esse tipo de pesquisa como

uma metodologia “guarda-chuva”, que incorpora esses quatro tipos na revisdo da
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literatura. Argumentam que a revisdo sistematica combina evidéncias de estudos
distintos, permitindo combinar multiplos resultados, como os estatisticos derivados
das meta-analises, por exemplo, com dados qualitativos.

As meta-analises combinam resultados de varios estudos primarios, a partir do
emprego de formulas estatisticas, ampliando a objetividade e validade dos resultados
das pesquisas existentes. Os resultados sao sintetizados, codificados e inseridos em
um banco de dados quantitativo, que subsidiara a formulacdo de um calculo
proporcionando a dimensao geral do efeito ou intervencdo mensurada (Souza, Silva
& Carvalho, 2010). Esse tipo de pesquisa € considerado uma excelente fonte de
evidéncias, tendo seu uso se ampliado nos centros de pesquisa de areas diversas.

Revisbes qualitativas sdo comuns na area de educacido e tém sido muito
utilizadas em pesquisas nas ultimas décadas (Whittemore & Knafl, 2005). Esses
estudos sintetizam resultados de estudos primarios qualitativos, permitindo diferir
quanto a abordagem e niveis de interpretacéo.

Por ser o principal objeto deste artigo, as particularidades das revisdes
integrativas serdo explicitadas com mais detalhes no proximo topico.

5.3. As pesquisas de revisao integrativa

Consiste em uma abordagem metodolégica especifica, que parte da
compilagado de dados da literatura empirica ou tedrica, no intuito de possibilitar uma
compreensao mais abrangente a respeito de um dado fenébmeno (Broome, 2000).
Esse tipo de estudo objetiva analisar o conhecimento produzido em pesquisas
anteriores, acerca de um tema delimitado, revisando métodos, teorias ou estudos
empiricos sobre um topico particular. Por contemplar a sintese de multiplos estudos,
permite a geracdo de novos conhecimentos e o avango cientifico para a area.
Whittemore e Knafl (2005) explicam que o termo “integrativa” exprime a integragéo de
opinides, conceitos ou ideias provenientes das pesquisas ja realizadas.

Para Souza, Silva e Carvalho (2010), a possibilidade de combinar pesquisas
de delineamentos distintos confere as revisbes integrativas um carater mais
abrangente, facilitando a compreensao do fenbmeno pesquisado.

Embora essas pesquisas demandem precisdo nos procedimentos de coleta de
dados, ndo exigem métodos padronizados nas etapas de analise e interpretacdo dos

resultados, como ocorre com a revisao sistematica e a meta-analise, por exemplo.
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Esta particularidade € considerada, por vezes, uma vantagem, proporcionando um
carater mais flexivel para este tipo de revisao. Mas, também tem sido abordada como
uma fragilidade, por aumentar a chance de vieses e equivocos interpretativos por
parte do pesquisador. Desta forma, as revisdes integrativas ampliam, em certa
medida, o rigor metodoldgico das pesquisas qualitativas.

Atentos a essas caracteristicas, autores como Whittemore e Knafl (2005)
sugerem algumas mudangas no escopo das revisdes integrativas, principalmente na

fase de analise dos dados, como podera ser observado no proximo topico.
5.3.1. Fases das pesquisas de revisao integrativa

Destaca-se que foram identificadas divergéncias entre os autores consultados,
sendo que, um grupo deles, descreve o processo em cinco etapas (Cooper, 1982;
Whittemore & Knafl, 2005), enquanto outro grupo descreve uma a mais, totalizando
seis fases (Mendes, Silveira & Galvao, 2008; Souza, Silva & Carvalho, 2010; Botelho,
Cunha & Macedo, 2011).

As primeiras fases sao destinadas aos seguintes fins: 1) Identificagdo do tema,
elaboracdo do problema de pesquisa e de suas questdes norteadoras; 2) Definicdo
das estratégias de busca; 3) Coleta de dados, identificando-se os estudos pré-
selecionados; 4) Categorizagao dos estudos selecionados; 5) Analise e interpretagcao
dos resultados.

A literatura descreve passos similares para a realizacdo dessas primeiras
etapas, sendo a principal distincdo o fato de que os trabalhos mais recentes
acrescentam uma sexta fase, destinada a “apresentacdo da revisdo’. E ressaltada,
nesta etapa, a importancia de evidenciar todo o percurso metodolégico adotado
durante a pesquisa, como forma de facilitar sua replicagéo e atestar o rigor do estudo.
Além disso, ressalta-se a necessidade de divulgacéo destes achados, a despeito das
dificuldades encontradas devido as exigéncias das revistas especializadas.

A veiculagao de informagdes tem sido um ponto amplamente debatido entre os
pesquisadores em educagao, como apontado por Gatti (1983, p. 15): “Um apoio mais
consistente e continuado para a divulgagcdo dos estudos em educagdo se faz
necessario”, e pela mesma autora, em 1992, ao considerar esta etapa de divulgagao
tdo importante quanto a propria pesquisa, por seu poder de transformacéao social. Dai

compreende-se a inclusdo de uma sexta fase, a fim de evidenciar sua importancia néo
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somente para a evolugdo do conhecimento na area, mas também como um meio de
dialogo com a sociedade, possibilitando embasar novas praticas e politicas.

Dentre os autores que adotam cinco passos, foi identificada uma diferenga
entre Cooper (1982) e Whittemore e Knafl (2005), considerados autores-referéncia
acerca das revisdes integrativas. Embora ambos adotem cinco etapas, o trabalho de
Whittemore e Knafl (2005) apresenta uma proposta de revisdo de analise de dados,
subdivindo-a em quatro agdes que possibilitem ampliar o rigor dessas pesquisas.

Essa subdivisdo contempla informagdes relevantes para os pesquisadores que
desejam realizar revisdes integrativas, como meios de separar, codificar e categorizar
os dados, estratégias para melhor visualiza-los, itens a serem observados ao
comparar os estudos e sintetiza-los. Whittemore e Knafl (2005) concluem que o
aprimoramento metodoldgico das revisdes integrativas é importante, principalmente
para tornar a etapa de analise de dados mais sistematica e rigorosa, minimizando a
incidéncia de equivocos por parte dos pesquisadores.

Tomando-se como base o0s passos descritos por esses autores, apresenta-se
a seguir uma breve descricdo das fases adotadas nesta revisdo integrativa,
considerando-se o objetivo principal de levantar e analisar a producéo cientifica
produzida sobre as politicas de formacao de professores no Brasil. Os detalhes dos
procedimentos metodoldgicos estdo descritos no capitulo seguinte.

A primeira fase consistiu em dois momentos. Inicialmente, a tematica abordaria
“Formacéao de Professores”, o que norteou o problema inicial “O que diz a produgao
cientifica brasileira sobre Formacao de Professores”. Apos as contribuicoes da Banca,
na ocasiao do Exame de Qualificacdo de Doutorado, foi aprimorada a tematica deste
estudo, que passou a enfocar as “Politicas de formacdo docente para a educacao
basica”. Delineou-se, entdo, o seguinte problema de pesquisa: “O que diz a produgéo
cientifica sobre as politicas de formacao de professores no Brasil” - e suas questdes
norteadoras: pontos mais abordados nestes estudos; principais avangos e problemas
identificados; convergéncias e divergéncias entre os estudos; desafios para a area; e
tematicas que demandem maior aprofundamento.

Para se chegar a um numero representativo de estudos, definiu-se como
corpus de analise desta tese artigos disponiveis no Portal de Periddicos da CAPES,
incluindo-se, posteriormente, pesquisas de ambito nacional que abordassem as

politicas de formacao docente, realizadas por pesquisadores de referéncia na area.
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A segunda etapa consistiu na escolha das estratégias de busca e das bases
de dados, demandando duas agdes distintas: 1) levantamento das palavras-chave
utilizadas em estudos correlatos; e 2) analise dos procedimentos adotados em
trabalhos de revisao sobre formacao de professores.

No primeiro momento, foram identificadas aquelas palavras ou expressoes que
usualmente sao referidas como “palavras-chave” nos artigos consultados na revisao
de literatura sobre formagao de professores. Essas palavras foram registradas em
uma tabela do Excel, facilitando a comparagao e analise posterior.

Tomando-se como referéncias os elementos frequentemente pesquisados nas
buscas (titulos, resumos e palavras-chave), observou-se que a expressao “formagao
de professores” € a mais utilizada como palavra-chave na maioria dos trabalhos
brasileiros, sendo em alguns casos substituido por “formagédo docente”. Os estudos
analisados que nao contemplavam “formacéo de professores” ou “formacao docente”
como palavras-chave, apresentavam uma das duas ou ambas em seu titulo ou
resumo.

Em seguida, foi realizada uma consulta aos procedimentos usualmente
adotados nos trabalhos de revisdo relacionados a tematica, objetivando fornecer
pistas acerca das estratégias de busca mais apropriadas para um estudo desta
natureza e amplitude. Os trabalhos considerados neste segundo momento foram os
seguintes: os trés volumes da Série Estado do Conhecimento — INEP, voltados para
a formacdo docente (volumes 6, 10 e 13, publicados em 2002, 2010 e 2014,
respectivamente); André (2009); Gatti, Barretto e André (2011), Praga e Longarezzi
(2012), Maia e Hobold (2014), Gorzoni (2016) e Moriconi (2017).

A relagao destas analises é feita a seguir, cuja sintese encontra-se disponivel
no Apéndice A, e o detalhamento dos procedimentos metodologicos adotados nas
buscas esta descrito no capitulo seguinte.

1. Volumes 6, 10 e 13 da Série Estado do Conhecimento — INEP;

2. Estudo “A producdo académica sobre formacao de professores: um estudo
comparativo das dissertagcdes e teses defendidas nos anos 1990 e 2000”
(Andre, 2009);

3. Estudo “Politicas Docentes no Brasil: um estado da arte” (Gatti, Barretto &
André, 2011);
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4. Estudo “Pesquisa-formacao de professores nas dissertagdes e teses — 1999-
2008” (Praga & Longarezzi, 2012);

5. Estudo “Estado da Arte sobre formacédo de professores e trabalho docente”
(Maia & Hobold, 2014);

6. Estudo “A profissionalidade docente: um estudo de revisdo integrativa
(Gorzoni, 2016);

7. Estudo “Formacdo Continuada de Professores: contribuigbes da literatura

baseada em evidéncias” (Moriconi, 2017).

Na terceira etapa, os dados foram coletados no Portal de Peridédicos da
CAPES, e foram realizadas as analises preliminares no proprio Portal. Em seguida,
os resultados foram transpostos para uma Planilha do Excel, apresentando titulo,
autoria e resumo de cada trabalho, com uma coluna de categorizagédo por tematica
central, a partir dos seus titulos.

Na fase seguinte, os dados foram analisados e reclassificados por tematica.
Para esta classificacdo, foi considerado o resumo dos artigos. Em seguida, os
trabalhos selecionados foram impressos e lidos na integra, a fim de favorecer a
analise e interpretacdo. As publicacbes foram comparadas, tomando-se como base
as similaridades e divergéncias identificadas nos estudos. Ainda que as etapas de
analise e discussao tenham ocorrido em momentos distintos, optou-se, neste relatério,
por reuni-las no mesmo capitulo, considerando a abrangéncia do material.

A sexta e ultima etapa consistiu na elaboracao desta tese, que posteriormente
sera transformada em artigos, a fim de favorecer a divulgagdo dos resultados aqui

encontrados, bem como nortear outros estudos desta natureza.
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6. Procedimentos Metodolégicos

O intuito desta revisdo foi selecionar e analisar artigos que tratassem da
tematica “Politicas publicas para a formacgao de professores da educacgao basica no
Brasil”. O conceito de politicas publicas aqui adotado tem como referéncia a definicéo
de Ronca (2015):

Conjunto de intengbes e agbes coletivas que buscam atender necessidades da
sociedade e que visam a efetivacdo dos direitos sociais . . . [estdo] voltadas para
atender direitos humanos e sociais, reconhecidos pela Constituicdo Federal, e partem
do reconhecimento do ser humano enquanto sujeito de direitos. (p. 101).

Este mesmo autor diferencia politicas publicas estruturantes de politicas
focalizadas. As primeiras sdo mais abrangentes em termos de tempo e espaco,
enquanto as segundas s&o de carater emergencial, pressupondo que desaparegam a
medida que alcancem seus objetivos. Nas palavras do autor: “em geral se configuram
como programas de interveng¢ao imediata de um determinado governo” (Ronca, 2015,
p. 102). Tendo em vista o objetivo desta tese, optou-se por enfocar as politicas mais
amplas, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB); os Planos Nacionais de Educagao
(PNE); o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE); a Politica Nacional de
Formacgédo de Professores (PNFP) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
como sera detalhado no capitulo seguinte.

As buscas foram realizadas no Portal de Peridodicos da CAPES/MEC, no
periodo de janeiro a margo de 2019. Optou-se por utilizar como principal fonte o Portal
de Periddicos da CAPES, por ser considerada a mais completa biblioteca virtual de
informacgéo cientifica disponivel, reunindo cerca de 48.038 periddicos com texto
completo e mais de 130 bases de dados de referéncias e resumos'®.

O Portal dispde de dois tipos de acesso: livre e via Comunidade Académica
Federada (CAFe). Por meio do acesso livre o usuario consegue localizar o conteudo
gratuito do portal, disponivel nas bases de dados open access. O conteudo assinado
esta disponivel somente via acesso CAFe, que pode ser realizado por usuarios com
identificacao das instituicées participantes da Comunidade Académica Federada, que
€ o caso da PUC-SP.

3 Recuperado de www.periodicos.capes.gov.br, consultado em 21/02/2019.
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A modalidade CAFe pode ser acessada nos computadores ligados a rede de
instituicées participantes (geralmente disponiveis nas bibliotecas e laboratérios das
Universidades parceiras) e também via acesso remoto, em que o usuario, desde que
previamente cadastrado pela sua instituicdo de ensino, acessa o conteudo assinado
do Portal pelo seu computador pessoal. Para esta pesquisa foi utilizado o acesso
remoto, via CAFe, possibilitando salvar os resultados, por dia, no campo “Meu
Espaco” do referido site.

As buscas no Portal podem ser feitas por assunto, periddico, livro ou base de
dados. Na opcéao “buscar base”, o usuario € direcionado para a interface da propria
base, utilizando recursos e filtros de busca mais avangados que aqueles disponiveis
no Portal da CAPES. Entretanto, estas pesquisas sao feitas apenas na base
selecionada, reduzindo sobremaneira o0 numero de artigos levantados. Por este
motivo, optou-se por realizar a “busca assunto”, no préprio site do Portal, que localiza
os trabalhos nas diversas bases de dados simultaneamente, otimizando o processo
de pesquisa.

As buscas foram realizadas no intuito de localizar o maior numero possivel de
artigos sobre a tematica, ndo tendo sido considerado nenhum recorte temporal como
filtro. Entretanto, cabe destacar que o Portal de Peridodicos da CAPES coloca a
disposicdo da comunidade os artigos disponiveis eletronicamente, concentrando a
maioria das obras a partir da década de 1990, salvo documentos recuperados e
digitalizados por sua relevancia historica. Foi utilizado o campo de “busca avangada”,
a partir dos filtros “artigos” e “periddicos revisados por pares”.

Foram empregadas inicialmente estratégias de buscas mais amplas, adotando
0s seguintes descritores:

1. (politicas de formagao de professores) OR (politicas de formag¢ao docente)

OR (politicas docentes) AND (educagao basica)

2. (politicas de formacéo (professores OR docentes)) AND educagéo basica.

O uso de termos compostos separados por parénteses, sem aspas, amplia a
busca e localiza registros que contenham estas palavras, independentemente da sua
posicao no texto. Os operadores booleanos (OR e AND) foram utilizados para unir os
termos: o “OR” para ampliar a busca, localizando artigos que relacionavam a palavra
“formacao” a “professores” ou a “docentes”; e o “AND” para restringir a busca,
localizando somente registros que relacionavam o primeiro termo a categoria

“‘educacao basica”.
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A busca avancgada permite localizar os campos onde o termo sera pesquisado
(titulo, autor ou assunto). No entanto, ndo € disponibilizado o campo “resumo” ou
“palavras-chave”, por exemplo, como em outras bases de dados. Caso nao seja
especificado um destes campos, as palavras que compdem a expressao de busca
sao identificadas no texto completo. As buscas realizadas neste trabalho nao
especificaram campos, ampliando propositalmente o numero de documentos
recuperados em cada pesquisa.

Também ¢é possivel refinar os resultados a partir de filtros, como tipo de
trabalho, tépico, assunto, autor, periédico, idioma, periodo e base de dados. Foram
feitos testes para analisar a eficacia dos filtros “t6pico” e “assunto”, mas os resultados
nao foram satisfatorios para compor o corpus de uma revisao integrativa desta
dimens&o. Percebeu-se que artigos de referéncia nem sempre estavam cadastrados
no topico correto (“formagao de professores”, por exemplo), correndo-se o risco de
deixar de recuperar obras importantes para os objetivos desta revisdo. Por este
motivo, foram utilizados somente os filtros “artigo” e “periddicos revisados por pares”,
adotando-se a ordenacdo por relevancia, que considera a quantidade, ordem e
proximidade dos termos de busca (search-wise distance).

O uso das duas estratégias de busca supracitadas resgatou um numero muito
grande de artigos (1.139 para a primeira expressédo e 673 para a segunda). Uma
analise preliminar deste material indicou que muitos dos estudos resgatados nao se
referiam a tematica desta pesquisa. A possibilidade de ordenacgao por relevancia
indicou que somente os primeiros artigos atingiriam os critérios de incluséo, tendo sido
possivel identificar um grande numero de obras repetidas nas duas buscas.
Utilizando-se estas estratégias, o Portal localiza artigos que apresentam todas as
palavras. Por exemplo, o trabalho intitulado “Internacionalizacdo da educagao superior
— perspectivas atuais: uma entrevista com Marilia Costa Morosini” foi resgatado na
primeira busca, pois apresenta as palavras “educacado”, “basica”, “politicas”,
“formacao” e “professores” ao longo do texto, ainda que ndo se refira a tematica
“politicas de formacao de professores da educacao basica”.

Diante disto, optou-se por restringir os termos de busca, a partir da utilizagdo
do operador de proximidade aspas (). O seu uso no termo composto, como
“‘educacao basica”, recupera somente os registros que contenham as palavras unidas.

Além das aspas, foi adotado o simbolo de truncagem asterisco (*) que, colocado no
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final da palavra, localiza variagdes de formas no plural ou diferengas na grafia, como
“‘docen*”, que recupera docente, docentes e docéncia, por exemplo.
Neste segundo momento, foram adotadas as seguintes estratégias de busca:
1. “politica* de formacgao de professores”
“politica* de formagao docen™”
“politica* docen*”
“politica nacional de formacgao de professores”
(“politicas educacionais” AND “formacgéo de professores”)

o 0 bk w N

“politica* de formacao inicial”
7. “politica* de formagé&o continuada”

A selecédo preliminar foi realizada no proprio Portal, a partir da leitura dos titulos
e resumos, considerando os critérios de incluséo (artigos que tratem de politicas de
formagao inicial de professores para a educagao basica). Foram selecionados (por
meio da ferramenta “estrela”) os estudos que adotavam como objeto central da analise
as politicas de formacéo de professores da educagéo basica ou artigos que tratavam
de politicas outras, contanto que analisadas no contexto da formagao docente (por
exemplo, formacgao de professores para a educacao inclusiva, educagao a distancia e
avaliagédo educacional).

Optou-se por nao incluir as palavras “Brasil” ou “Brazil”, no intuito de ampliar ao
maximo o alcance das buscas. Por este motivo, foi identificado um grande numero de
artigos que abordavam, exclusivamente, politicas de outros paises . Foram
excluidos, nesta primeira etapa, os artigos que ndo estabeleciam qualquer relagéo
com o contexto brasileiro, permanecendo os que analisavam ou comparavam politicas
internacionais com as nacionais. Também foram adotados como critérios de excluséo:
abordar politicas de formacao docente para o ensino superior, profissional ou de pés-
graduagdo; analisar programas ou legislacbes especificas que nao abordam
diretamente a formacgao docente, como a Lei da Biblioteca Escolar.

ApOs esta analise inicial, os resultados foram salvos individualmente no campo
“Meu Espacgo” do Portal de Periddicos, separados por data de busca, totalizando 654
artigos.

4 A exemplo de: Argentina, Peru, Bolivia, Equador, Venezuela, Coldmbia, Chile, Uruguai, Cuba, Costa
Rica, México, Porto Rico, Republica Dominicana, Estados Unidos, Nigéria, Angola, Mogambique, Haiti,
India, Portugal, Espanha, Italia e Finlandia.
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Estes dados foram enviados por meio eletrénico, através da opgao “enviar para”
do Portal e posteriormente transportados para uma planilha do Excel, contendo os
seguintes itens: Titulo, Autoria, Periédico e Resumo. As colunas foram organizadas
por ordem alfabética do titulo, possibilitando observar o grande numero de artigos
repetidos. Foi utilizada a ferramenta “remover duplicatas” do Excel, resultando na
exclusao de 123 trabalhos repetidos, passando a lista a conter 531 artigos.

Foi necessaria uma nova checagem para verificagdo de trabalhos duplicados,
tendo em vista que alguns deles foram levantados pelo Portal de Periodicos da
CAPES em mais de um idioma ou base de dados, aparecendo mais de uma vez na
busca e nao identificados pela ferramenta do Excel. Por exemplo, o artigo
“Reconhecimento social e as politicas de carreira docente na educagao basica” (Gatti,
2012), apareceu quatro vezes na busca, por estar cadastrado em quatro bases de
dados distintas (DOAJ, Fundacion Dialnet, SCIELO e Scopus). Esta nova checagem
resultou na exclusao de mais 20 trabalhos, permanecendo 511 artigos.

Mesmo utilizando-se o filtro “artigo” nas buscas realizadas no Portal, foram
resgatados 17 trabalhos de outra natureza, sendo eles: 2 teses de doutorado, 1
dissertacdo de mestrado, 3 apresentacdes de coletaneas, 2 dossiés, 2 editoriais de
periddicos e 7 apresentacdes de livros. Como o corpus da pesquisa enfocou somente
artigos, estes foram excluidos da planilha de dados, n&o tendo sido submetidos as
etapas subsequentes. A partir desta etapa, a planilha passou a contar com 494
trabalhos.

A analise inicial deste material foi realizada a partir dos titulos e resumos,
classificando-os em “sim”, “talvez” e “ndao” (301 “sim”, 96 “talvez” e 97 “nao”),
acrescentando-se uma coluna com uma descricdo da tematica e uma breve
justificativa para a classificagado do artigo.

Esta classificacdo foi também realizada por duas pesquisadoras
independentes, no intuito de avaliar sua consisténcia. Para este fim, foi disponibilizado
uma tabela com os critérios de incluséo e exclusdo dos artigos. Além da classificagao
em “sim”, “talvez” e “nao”, foi acrescentado um campo para observagdes ou duvidas.
Os resultados foram cotejados com os da autora, e os artigos que apresentaram
discrepéancias foram analisados na integra e reclassificados, quando necessario.

A etapa seguinte consistiu na reavaliagdo dos trabalhos que haviam sido
classificados como “n&o”, com o auxilio da ferramenta “filtrar” do Excel. Nesta etapa
foram excluidos os seguintes trabalhos:



68

1. Aqueles cujo resumo indicava n&o estarem em total consonancia com os
objetivos desta revisdo, ou que estavam indisponiveis na integra para uma
analise mais aprofundada (2 trabalhos);

2. Os que nao abordavam especificamente a formacao de professores, mas
outras tematicas, como politicas afirmativas, gestdo democratica ou
educacdo do campo (55 artigos). Importa esclarecer que os trabalhos que
abordavam primordialmente a formag&o docente a partir de programas que
envolvessem estes temas secundarios foram mantidos para analise
posterior;

3. Artigos que abordavam a formacgédo de professores para outras etapas
educacionais, que nao a educagao basica, como ensino superior ou
profissional (38 artigos, sendo 21 que analisavam o ensino superior e 17 a
educacédo técnica ou profissional). Destaca-se que os trabalhos que
analisavam a formacgao de professores por meio destes cursos foram
mantidos (a formagao em cursos superiores de Pedagogia, por exemplo).

Dentre os 97 trabalhos inicialmente classificados como “nao”, apos esta
analise, 95 foram excluidos a partir dos critérios supracitados e 2 passaram para a
coluna “talvez”, sendo submetidos a uma nova etapa avaliativa.

A analise subsequente foi realizada com os artigos classificados naquele
momento como “talvez” (98 trabalhos), recorrendo-se a leitura do titulo, resumo e ao
texto na integra, sempre que preciso.

Além dos mesmos critérios de exclusdo adotados na etapa anterior, foi
necessario incluir os seguintes:

1. Abordar a formacdo de gestores educacionais ou coordenadores

pedagogicos;

2. Analisar licenciaturas especificas, que ndo a formagdo em Pedagogia
(como Educacéo Fisica, Matematica, Ciéncias Sociais etc.), pelos motivos
expostos a seguir.

Alguns trabalhos que abordavam a formagédo de gestores educacionais e
coordenadores pedagogicos foram resgatados nas buscas, levando a pesquisadora a
considera-los nas analises preliminares, compartilhando da ideia de que a acéo destes
profissionais se relaciona diretamente as condigdes de trabalho docente e ao

funcionamento da escola. No entanto, optou-se por exclui-los desta revisdo, uma vez
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que, como estes termos nao fizeram parte das expressdes de busca, um numero
reduzido de trabalhos foi resgatado, correndo-se o risco de incidir em uma analise
superficial/viesada da questéo.

Critério similar foi adotado para os trabalhos que abordavam licenciaturas
especificas (como formagéo do professor de Matematica, Educagao Fisica etc.), em
que foram resgatados 35 trabalhos. Tendo consciéncia de que este numero nio seria
representativo do montante de estudos nestas areas, considerou-se apropriado néao
incluir este pequeno grupo. Para confirmar tal hipétese, foi realizada uma breve busca
no Portal de Periddicos da CAPES"' com os termos “politicas” AND “formacg&o” AND
“‘matematica”, resultando em 1.706 artigos. Com os termos “politicas” AND “formagao”
AND “Ciéncias”, os resultados alcangcaram 13.170 trabalhos, enquanto para “politicas”
AND “formacgédo” AND “educacéo fisica” o resultado foi de 4.992 artigos recuperados.
Além disso, observou-se que muitos destes trabalhos enfocam particularidades das
respectivas areas, fugindo do objetivo principal desta revisdo, de analisar as politicas
de formacéao de professores para a educagao basica.

A partir destas analises, 4 trabalhos foram reclassificados como “sim” e 92
como “n&o”, fazendo com que a planilha de dados passasse a contar com 305 artigos
nesta fase.

A etapa subsequente consistiu em uma analise mais aprofundada dos 305
artigos classificados como “sim”, recorrendo-se ao texto completo sempre que
necessario, no intuito de verificar se o trabalho atendia plenamente aos critérios de
inclusdo. Foram, entdo, definidos novos critérios de exclusdo, tendo em vista o
objetivo primordial deste trabalho, de analisar trabalhos que abordassem politicas de
formagdo docente para a educagao basica, até o Fundamental Il (cuja formagéo
ocorre por meio dos cursos de Pedagogia).

A partir da categorizagao inicial deste conjunto de artigos, os seguintes foram
objeto de avaliagdo aprofundada nesta etapa: os que abordavam exclusivamente a
formacéo continuada e trabalhos que nao tinham como enfoque principal politicas de
formagdo docente, mas temas transversais (educagao inclusiva, indigena ou do
campo, por exemplo).

Inicialmente foram analisados os estudos que abordavam a formagao

continuada de professores, possibilitando identificar uma multiplicidade de projetos e

5 Buscas realizadas em 08/04/2019.
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programas, tanto de abrangéncia nacional, como estadual e municipal. Estes artigos
foram reclassificados como “talvez” e categorizados de acordo com sua tematica
central.

A abrangéncia de enfoques nos levou a considerar o fato de que o numero de
trabalhos desta natureza seria insuficiente para alcancar uma analise aprofundada
dos programas de formacéo continuada, além de nao ser representativo de todas as
regides nacionais. N&o obstante, estas pesquisas sao, em sua maioria, resultados de
trabalhos no ambito da pés-graduacédo, em cursos de Mestrado e Doutorado. Em
geral, enfocam pequeno numero de sujeitos ou projetos, analisando tematicas de
interesse especifico dos pesquisadores, nao se constituindo, portanto, como trabalhos
de larga escala e que possibilitem alcangar uma analise das politicas publicas como
um todo.

Tendo isso em vista, optou-se por considerar somente os trabalhos que
abordassem as politicas de formacéo inicial, incluindo-se como critério de exclusao o
enfoque em politicas ou programas de formagao continuada. Os trabalhos que
analisam as politicas de formac&o inicial em conjunto ou em comparagdo com as de
formacéao continuada foram mantidos para a etapa subsequente de analise de dados.

Analise similar fundamentou a exclusdo dos artigos que tratavam de projetos
em contextos especificos, como o PIBID na PUC-SP, professores alfabetizadores em
Santa Catarina ou UAB no Acre e Para. Embora estes trabalhos tenham sido
classificados inicialmente como “sim”, a avaliacdo mais aprofundada de cada um
deles, demonstrou que os contextos muito particulares poderiam prejudicar a analise
mais ampla das politicas, tendo em vista suas especificidades e a falta de
representatividade de todas as regides do pais.

Findas todas estas etapas preliminares, passaram a compor o corpus definitivo
desta tese 104 trabalhos, que foram impressos em cinco volumes e analisados na
integra. A relagdo completa dos trabalhos analisados esta disponivel para consulta no
Apéndice B.

Na etapa de analise, os trabalhos foram categorizados de acordo com a
tematica central e divididos em trés eixos, descritos em detalhes no capitulo seguinte:

1. Influéncias externas nas politicas de formagao docente;
2. Politica e Legislagdo (subdivididas em Lei de Diretrizes e Bases; Plano
Nacional de Educacgao; Plano de Desenvolvimento da Educacao,
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Politica Nacional de Formacao de Professores da Educagao Basica e
Diretrizes Curriculares Nacionais);

3. Repercussdes para o trabalho docente.

A partir das etapas preliminares de analise, percebeu-se que, embora a
tematica “politicas de formagédo docente” se fagca presente na maioria dos artigos
recuperados pelas expressdes de busca utilizadas, muitos deles nao tratam de uma
politica especifica ou de um conjunto delas. Possivelmente pelo fato de o Portal de
periodicos realizar a busca no texto completo, foram levantados artigos que abordam
outras tematicas, indicando a importancia de considera-las na elaboragao de politicas
docentes (nas consideragdes finais, por exemplo). Foi testada a possibilidade de
realizar novas buscas utilizando-se o recurso de localizar os termos nos campos
“titulo” e “assunto”. No entanto, os resultados nao foram satisfatérios, indicando que
muitos dos titulos ndo descrevem plenamente o objeto de analise dos trabalhos e o
cadastro do assunto nem sempre coincide com a tematica central dos artigos, mas
com o perfil dos peridédicos em que foram publicados. Desta forma, optou-se por
manter o numero incialmente levantado, no intuito de refletir o mais fielmente possivel
o estado da arte sobre as politicas de formacéo docente para a educagao basica.

Por outro lado, foram realizados alguns testes com trabalhos de referéncia
acerca da tematica, buscando verificar se 0s mesmos tinham sido recuperados nas
buscas do Portal. Foram localizados artigos que ndo haviam sido levantados em
nenhuma das buscas realizadas. Para testar a busca, a partir do recurso “localizar”
buscou-se cada um dos termos, identificando-os ao longo dos textos. Por exemplo, o
artigo intitulado “Produg¢ao de conhecimento sobre politicas para formagéo e carreira
docente no Brasil”, de Bello, Penna e Silva (2016), publicado em periddico revisado
por pares (Revista Brasileira de Politica e Administragdo da Educacédo), apresenta
todos os termos ao longo do texto (“Politicas de formagéao de professores” e “educagéo
basica”), mas n&o foi recuperado em nenhuma das buscas. Nestes casos, 0s
trabalhos foram incluidos na planilha de analise.

Este aspecto foi ressaltado no sentido de advertir sobre os limites de uma busca
por materiais académicos na web, em especial, no Portal em questdo. Ainda que os
recursos sejam amplos e proporcionem certa rapidez e facilidade aos pesquisadores,
essa ressalva precisa ser levada em consideracao ao se propor realizar uma ampla

revisdo, como é o caso em pauta.
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Desta forma, ainda que muitos cuidados metodolégicos tenham sido tomados,
ficou evidente que as buscas digitais ndo alcangam a totalidade de material produzido
sobre uma tematica, podendo deixar de recuperar trabalhos importantes e exigindo
certos cuidados adicionais por parte dos pesquisadores.

Diante do exposto, a selecdo dos artigos que viriam a compor o corpus
definitivo de analise demandou etapas distintas, aprimorando-se os critérios de
inclusdo e exclusdo ao longo da sua execugdao. Em suma, foram utilizados os
seguintes critérios de exclusao:

e abordar exclusivamente politicas docentes de outros paises, sem relaciona-las
com o contexto brasileiro;

e apresentar texto incompleto, ou sem o resumo;

e enfocar a formagao de gestores educacionais ou coordenadores pedagogicos;

e resenhas, editoriais ou apresentacdes de coletadneas, livros, dossiés ou
relatérios de pesquisa;

o tratar de licenciaturas especificas;

e abordar politicas de formagao docente para o ensino superior, profissional ou
de pds-graduacgao;

e analisar programas e legislagdo especifica que ndo abordam diretamente a
formacéo docente, como a Lei da Biblioteca Escolar.

Embora este trabalho n&o cubra a totalidade de artigos publicados sobre a
tematica, isso ndo impediu que as informacdes obtidas oferecessem um panorama do
que vem sendo publicado sobre politicas docentes para a educagao basica no Brasil,
sendo possivel identificar caracteristicas, tendéncias e lacunas importantes para a
area. Mesmo com certos limites, o Portal de Periddicos da Capes mostrou-se uma
ferramenta proficua e eficaz para o levantamento bibliografico, principalmente pela
sua abrangéncia. Por este motivo, optou-se por manté-lo como principal fonte de
pesquisa neste trabalho, adotando-se as agbes complementares ja descritas.
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7. Resultados e Discussao

‘Formagao de professores” é um tema que ganha relevancia nas politicas
publicas educacionais a partir dos anos 1990, acompanhando o movimento de
preocupacgao com a formagao dos trabalhadores, de modo geral, para que pudessem
dar conta das novas demandas do mundo contemporaneo. Os interesses subjacentes
a essas questdes nem sempre sdo favoraveis a uma formagao considerada de
qualidade pelos educadores e pesquisadores da area. Ou seja, os valores que
caracterizam uma boa formagéo parecem ser distintos entre os que definem e regulam
as politicas publicas e os interesses dos profissionais que atuam na educacéo.

No ambito das politicas educacionais, as disputas de interesses ocorrem
envolvendo as seguintes esferas: professores e demais profissionais da educacgéo,
movimentos de classe, instituicdes de ensino e instituicdes formadoras, érgéos
publicos responsaveis pela gestdo das politicas e os entes federados envolvidos no
regime de colaboracdo (Unido, estados, municipios e Distrito Federal), sociedade civil,
além das organizagdes internacionais '®. Os trabalhos aqui analisados permitem
identificar que essas disputas influenciam as politicas publicas de formag¢ao docente.
Um exemplo claro corresponde aos cursos de formacéo. Por um lado, a pressao dos
pesquisadores e profissionais da educacao por formagcdes mais consistentes e
aprofundadas, e por outro a prevaléncia da légica de mercado, possibilitando
reducdes importantes na carga horaria dos cursos, no enfoque e nos conteudos a
serem ministrados.

Esses interesses distintos acabam por enfraquecer a area, possibilitando
programas e agdes sobrepostas e fragmentadas, prejudicando a consolidagdo de um
sistema integrado de formacdo docente nacional. E notéria a complexidade que
envolve este campo, o que pode, em parte, justificar a dificuldade em se estabelecer
um sistema nacional que extrapole planos de governo, se concretizando em um
projeto de Estado. As pesquisas analisadas sinalizaram essas discrepancias e,
sobretudo, os principais desafios para a formacgao docente.

6 Os termos agéncias, organismos, instituigbes e organizagbes internacionais ou multilaterais foram
aqui utilizados com o mesmo sentido, referindo-se, em linhas gerais, a instituicdes como Banco Mundial
(BM), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organiza¢des das Nagbes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (ONU/UNESCO) e Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).
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Parte consideravel destes estudos abordam a precariedade da profisséo
docente no Brasil: salarios baixos e incompativeis com outras profissdes; falta de
planos de carreira efetivos; dificeis condi¢des de trabalho, com sobrecarga de tarefas,
falta de recursos e instalagdes apropriadas, além da violéncia no ambiente escolar;
baixo reconhecimento social da profissdo; e formacdo insuficiente para o
enfrentamento dos desafios do ensino na contemporaneidade.

A despeito disso, vem se constituindo um forte discurso de responsabilizagao
dos professores e professoras sobre todos os problemas que acometem a educacéo,
como se pudessem, sozinhos, superar as dificuldades nos diferentes ambitos que
influenciam o campo educacional. Reconhecer o papel preponderante do professor
para a educagao nao € o mesmo que responsabiliza-lo pelos problemas de diferentes
ordens na esfera educacional. E fundamental que essa distingao seja considerada na
proposicao de politicas de formacgao docente.

A situagcdo também se apresenta como critica diante dos resultados
insuficientes de alunos e alunas nas avaliagdes nacionais, sinalizando que a educagao
basica ofertada no pais tem apresentado problemas importantes.

Partindo do pressuposto de que ensino e aprendizagem sao processos
indissociaveis, parece coerente justificar que os resultados ruins s&o necessariamente
responsabilidade dos professores e professoras. No entanto, esse discurso tem sido
utilizado a partir de interpretacdes parciais, que desconsideram o complexo quadro da
profissdo docente brasileira.

No intuito de analisar como as politicas de formacdo tém respondido, ou
tentado responder a estas demandas, é que este estudo foi realizado. Buscou-se
compreender e discutir, a partir dos artigos nacionais publicados no Portal de
Peridédicos da CAPES e de coletaneas que abordam resultados de pesquisas mais
amplas, como tém se constituido e desenvolvido as politicas de formagao docente no
Brasil. Para tanto, considerou-se importante analisar, inicialmente, as principais
influéncias destas politicas, tanto no ambito dos organismos multilaterais, quanto no
ambito tedrico. E, como decorréncia, analisaram-se as principais repercussdes destas
acgdes para o trabalho docente. Desta forma, os trabalhos foram agrupados em trés

eixos centrais:
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Figura 4. Eixos centrais de analise.
Fonte: Elaboracéo da autora.

O primeiro eixo reuniu os estudos que analisaram as principais influéncias
externas para a elaboracdo das politicas de formacgao de professores no Brasil: um
grupo de estudos analisou o controle exercido por organismos multilaterais na
formulacdo destas politicas e, outro, avaliou as influéncias de ambito tedrico, que
abordam teorias e autores internacionais.

No segundo eixo, foram agrupados os trabalhos que tratam das seguintes
politicas e suas respectivas regulamentacdes: Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo;
Planos Nacionais de Educacéo 2001 e 2014; Plano de Desenvolvimento da Educacgéo;
Politica Nacional de Formacao de Professores, com suas agdes decorrentes, como o
Plano Nacional de Formacéo de Professores (Parfor) e o Programa de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (Pibid); e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a
formagao de professores da educagéo basica e para o curso de Pedagogia.

O terceiro eixo agrupou os artigos que analisam como estas politicas tém
repercutido na profissdo docente, contemplando, por exemplo, como estéo
determinadas as agdes de valorizagao de professores nas legislagdes e se estas tém
se concretizado na pratica, bem como o impacto da expansao de cursos de formagao
para o quadro de profissionais docentes no Brasil.

Estes eixos foram organizados de forma que pudessem facilitar o processo de
analise e serao descritos nesta ordem, no intuito de melhor estruturar a apresentacao
dos resultados. Cabe destacar, entretanto, que esta divisdo é didatica, uma vez que
estes eixos perpassam, por vezes, muitos dos estudos analisados. O que foi
considerada na divisao entre os eixos de analise foi a énfase de cada trabalho, ndo
se excluindo os temas, portanto.

Por este motivo, optou-se por nao realizar uma analise quantitativa dos
percentuais correspondentes a cada um deles. Tendo em vista os objetivos e a
natureza deste trabalho, avaliou-se que a analise qualitativa dos dados, a partir dos
referidos eixos centrais e seus subtemas, pudessem ancorar exames mais
aprofundados das politicas de formagdo de professores. Segue-se, entdo, a

apresentacao dos resultados, assim distribuidos:
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7.1. Principais influéncias nas politicas de formacgao de professores
7.1.1. Recomendagdes de organismos internacionais

7.1.2. Principais influéncias teoricas
7.2. Politicas educacionais e suas respectivas legislacoes

7.2.1. LDB, de 1996

7.2.2. PNE, de 2001 e 2014

7.2.3. PDE, de 2007

7.2.4. PNFP, de 2009
7.2.4.1. A énfase da formacédo em EaD, por meio da UAB
7.2.4.2. A énfase da formagao em servigo, por meio do Parfor
7.2.4.3. O Pibid

7.2.5. As Diretrizes Curriculares Nacionais para formag¢ao docente

7.2.5.1. DCN para a formacgao de professores da educagao basica,
de 2002

7.2.5.2. DCN para a Pedagogia, de 2006

7.2.5.3. DCN para a formacgao de professores da educagao basica,
de 2015

7.3. Repercussoes para a profissao docente
7.3.1. O impacto das politicas avaliativas

7.3.2. O impacto das politicas de valorizagado docente
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7.1. Principais influéncias nas politicas de formagao de professores

Neste eixo foram resgatados, para efeitos de analise, trabalhos que abordam,
direta ou indiretamente, as influéncias externas no campo das politicas educacionais
para formacé&o de professores, tanto no ambito dos organismos multilaterais (BM, BID,
Unesco e OCDE, por exemplo), quanto no ambito tedrico (como a Teoria do Capital
Humano e o Modelo de Competéncias, ou autores internacionais, a exemplo de
Philippe Perrenoud, Edgard Morin, Jacques Delors, Donald Schon e Kenneth
Zeichner).

Os seguintes trabalhos compdem este eixo de analise: Arce (2001); Marques e
Diniz-Pereira (2002); Sudbrack (2004); André (2009); Hypolito (2010); Louzada e
Marques (2010); Masson (2011); Lelis (2012); Casagrande, Pereira e Sagrillo (2014);
Evangelista e Triches (2015); Barretto (2015); Vieira e Bagnara (2015); Rodrigues
(2015); Silva, Silva e Cabral (2016); Moreira e Silva (2016); Floréncio, Fialho e Almeida
(2017); Oliveira, Souza e Perucci (2018); Cossio (2018); e Dalla-Corte, Sarturi e Nunes
(2018).

Em geral, os estudos enfocaram as influéncias dos organismos internacionais
na formulagdo das politicas publicas educacionais e, em menor parte, abordaram

como teorias e autores estrangeiros nortearam as propostas de formag¢ao no Brasil.

7.1.1. A influéncia de organismos internacionais nas politicas de formacgao

docente no Brasil

A politica brasileira de formagéo de professores foi amplamente influenciada
pelas recomendagdes de organismos internacionais, principalmente aquelas
apregoadas pela ONU/Unesco, OCDE e BM. De acordo com os trabalhos analisados,
essas orientagbes fundamentaram os seguintes avangos: ampliagdo da educagéo
basica; garantia do acesso a educacgao; reducao da taxa de analfabetismo, insergéo
da valorizagcdo docente nas agendas politicas e consideragdo de grupos
historicamente excluidos nas politicas compensatoérias. Como principais problemas
decorrentes destas influéncias, foram destacados os seguintes aspectos: redugao do
papel do Estado, ampliando a participagao da iniciativa privada; diversificagcao das
instituicbes e dos tipos de formacgao; flexibilizagdo curricular; énfase no ensino

fundamental; modelos de formacgao baseados em competéncias; desenvolvimento de



78

politicas de regulagéo e avaliagdo em larga escala; e énfase na educagao a distancia
(EaD).

Rodrigues (2015) e Floréncio, Fialho e Almeida (2017) avaliaram que a divida
externa que assolava os paises do terceiro mundo, na década de 1980, foi contexto
favoravel para o inicio das orientagdes dos organismos internacionais, uma vez que
as negociagdes estabelecidas pelo BM passaram a contemplar clausulas voltadas
para as politicas publicas destes paises, inclusive as educacionais.

Cossio (2018) também fez uma analise do contexto para que essas influéncias
ganhassem forga no Brasil, avaliando como o conceito de Nova Gestédo Publica (NGP)
passou a nortear as politicas nacionais. Na sua visao, estes principios tornaram-se
elementos centrais para que os conceitos neoliberais fossem efetivados, buscando-
se, fundamentalmente, reduzir o papel do Estado a partir da liberagdo do mercado,
sob a justificativa de ampliar sua eficiéncia e reduzir seus altos custos.

Inicialmente, os principais ajustes envolveram processos como a ampliagcéo
das privatizagbes, a liberalizagdo do comércio, alteragdes no modo de produgao e
ajuste fiscal, enquanto, num segundo momento, a partir dos anos 1990, a énfase
recaiu sobre principios como a competividade, planejamento estratégico,
concorréncia, avaliagdo por resultados, meritocracia, eficiéncia e eficacia (Cdssio,
2018). Neste contexto, eram julgadas como importantes a participagao da sociedade
civil e a ampliacao de parcerias publico-privadas.

As recomendacgdes dos organismos internacionais foram iniciadas por meio do
Consenso de Washington, realizado em 1989, e amplamente difundidas a partir do
relatorio da Conferéncia de Jomtien, ocorrida na Tailandia, em 1990, resultando na
Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos, fruto da parceria entre instituicdes
como Banco Mundial, Programa das Nagbdes Unidades para o Desenvolvimento
(PNUD), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia - UNICEF e UNESCO.

Essa conferéncia € identificada por Sudbrak (2004), Vieira e Bragnara (2015) e
Rodrigues (2015) como a base estrutural das reformas educacionais ocorridas na
América Latina e Caribe, sendo o marco a partir do qual os nove paises'” com maiores
taxas de analfabetismo comprometeram-se a desenvolver, ao longo da década de
1990, politicas educativas atendendo as orientagcbes expressas no documento de

Jomtien.

17 Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist&o.
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Neste evento foi aprovada a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos
(Unesco, 1990), apresentando os principios basicos para a universalizagdo da
educacao que deveriam nortear as reformas educacionais de diversos paises no
cenario mundial, principalmente aqueles em condi¢cdes de subdesenvolvimento. Este
documento enfatizou, entre outras questdes, a prioridade na educagao primaria, a
centralidade do papel do professor para a ampliacdo da qualidade educacional, a
descentralizacdo e autonomia das instituicbes escolares, favorecendo articulagdes
com o setor privado, comunidades locais, grupos religiosos e familia, além de
recomendar melhorias urgentes nas condi¢des de trabalho docente.

Outro momento de destaque de influéncia dos organismos internacionais foi o
Férum Mundial de Dakar, ocorrido no ano 2000, quando paises membros da Unesco
reafirmaram as metas da Conferéncia de Jomtien. O documento resultante desta
conferéncia, o Marco de Ac¢do de Dakar - Educagéo para Todos (Cupula Mundial de
Educacao, 2000) reforga o compromisso dos paises envolvidos em aspectos relativos
as condi¢cdes de trabalho docente, recomendando medidas que enfocassem a
autoestima e o profissionalismo dos professores. Estas metas de parceria global pela
educacéo foram avigoradas no Férum Mundial de Incheon, realizado em 2015.

Nesta diregdo, o Brasil e os demais paises signatarios destes documentos,
passaram a considerar os compromissos firmados em Jomtien (1990), Dakar (2000)
e Incheon (2015) na formulacdo de suas politicas, atribuindo aos professores a
responsabilidade pela melhoria da qualidade educacional, além de alinhar o pais as
exigéncias do mercado global, como destacam Dalla-Corte, Sarturi e Nunes (2018).

Cossio (2018) avangou sua analise para o contexto das politicas de formacgao
de professores, apontando aspectos como a énfase nos resultados, curriculos e
praticas homogeneizadas e condicionadas a processos de avaliagdo de larga escala;
além do incentivo a ampliacdo da performance e da produtividade docentes. Estas
medidas, que também foram sinalizadas por outros autores, tém como base o conceito
de qualidade educacional apregoada pelos organismos internacionais, como a OCDE,
que vem influenciando as politicas nacionais, fundamentalmente a partir da década
de 1990. Esta autora, pautando-se em Freitas (2005), apresenta uma distingéo

importante a respeito da concepc¢ao de qualidade social e empresarial:

Educacdo na perspectiva democratica, referenciada socialmente, compreende a
qualidade como uma concepgao ligada diretamente ao desenvolvimento social dos
cidadaos, garantindo que a aprendizagem escolarizada sirva como forma de
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emancipacdo humana. Ja a concepcdo de qualidade na légica empresarial esta
atrelada ao rendimento escolar, passivel de verificagao através de testes padronizados
e representada por indicadores de desempenho e sistemas de ranqueamento, com a
finalidade de atingir resultados satisfatorios e adequados aos padrées definidos
externamente. (Cossio, 2018, p. 69).

A partir das analises realizadas, foi possivel identificar que o conceito de
qualidade educacional referenciado pelos organismos internacionais esta pautado na
l6gica de mercado, atribuindo um forte apelo ao rendimento, enquanto o conceito de
qualidade compartilhado entre os pesquisadores na area de educacédo aproxima-se
mais da justica social’®, ou seja, a ideia de que a educagdo de qualidade implica
melhorias nas condi¢des sociais, reduzindo as desigualdades.

Os trabalhos aqui analisados demonstraram que as reformas educacionais
ocorridas no Brasil, a partir deste periodo, foram fundamentadas no modelo gerencial,
que, muitas vezes, distancia-se de principios pedagdgicos e formativos, aproximando
a educacao a légica do mercado. Esta é a principal critica identificada nestas analises,
incidindo em aspectos diversos das politicas educacionais. No ambito da formacéao
docente, as principais repercussdes envolvem a privatizacdo das instituicoes
formadoras, a ampliacdo da oferta de cursos em EaD, a énfase na avaliacdo dos
estudantes e as politicas de prestacao de contas a sociedade, denominadas de
accountability®.

Na analise de autores como Kuenzer (1999), Diniz-Pereira (1999; 2013; 2015);
Freitas (1999; 2007; 2011; 2013), Arce (2001), Saviani (2001; 2007; 2008), Aguiar
(2002), Maués e Camargo (2014), e Dalla-Corte, Sarturi e Nunes (2018), as reformas
educacionais brasileiras, iniciadas fundamentalmente a partir da segunda metade da
década de 1990, em curso até o momento, seguiram claramente as recomendagdes
dos organismos internacionais. A este respeito, Souza (2014) apresenta uma reflexao
importante:

8 O conceito de formagéo de professores para a justiga social pode ser aprofundado em Diniz-Pereira
e Zeichner (2008).

' Foi possivel identificar que os trabalhos aqui analisados utilizam o termo accountability no sentido de
‘responsabilizagdo’, denotando uma critica a aderéncia de principios gerencialistas na educagao, como
destacado por Masson (2012, p. 173, nota de rodapé): “Ele tem sentido traduzido como
responsabilidade, responsabilizagédo, no sentido de prestacdo de contas. Como conceito, accountability
tem origem na gestdo empresarial e se refere a prestagao de contas centrada nos resultados”.
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Ha que se considerar que a simples difusdo de modelos de desenvolvimento,
instrumentalizado por comunidades epistémicas® por meio de dados, argumentos e
ideias, parece nao ser suficiente para sua materializagdo em politicas publicas. (p.
636).

Este aspecto é reforgado por Dalla Corte, Sarturi e Nunes (2018) e retomado
nos estudos que analisam as repercussdes para o trabalho docente, deixando
evidente que o discurso politico, propagado na legislacdo educacional, nem sempre
repercute diretamente no cotidiano escolar, indicando uma lacuna entre aqueles que
formulam as politicas e os que as executam, aspecto que sera retomado adiante.

Hernani e Gongalves (2018), ao analisarem a influéncia de organismos
internacionais nas politicas de formacdo de professores no Brasil e no Peru,
enfatizaram que, estas tém centrado foco na figura do professor, conferindo-lhe a
responsabilidade por toda a problematica educacional, deixando de abordar outros
fatores que devem compor uma analise integral destas questdes. Este tema é também
apontado por Dalla Corte, Sarturi e Nunes (2018), e por André (2009), que estabelece

a seguinte critica:

Deixa-se de lado, nessa simplificacdo, inimeros fatores relacionados as condicdes de
trabalho nas escolas, a falta de definicdo de politicas a curto e longo prazo, assim
como inumeros fatores ligados as condi¢gdes de existéncia dos principais atores
escolares: alunos, professores, diretores, coordenadores. (p. 274).

Sobre este aspecto, os estudos aqui analisados indicam que, o enfoque na
figura do professor, que aparece no discurso internacional e norteia as politicas
publicas nacionais, estaria mais voltado as politicas de responsabilizagcdo do que as
acdes de valorizacdo docente propriamente ditas, considerada uma fragilidade
relevante para a area.

Neste sentido, Vieira e Bagnara (2015) avaliaram, por exemplo, que a
ONU/Unesco promoveu projetos educacionais importantes, desde a década de 1980,
em especial, o Projeto Principal de Educagao na América Latina e Caribe (1980-2000)
e o Projeto Regional de Educagé&o para a América Latina e Caribe (2002-2017). Estas
iniciativas marcaram o ingresso das discussdes sobre formagao de professores nestes

contextos: “Assim, de mero coadjuvante nos periodos anteriores, o professor passou

20 Esta autora define comunidades epistémicas, conceito utilizado por Hass (1992), como “redes de
especialistas que atuam mundialmente, influenciando o comportamento de novos parceiros e sendo
determinantes nas agdes de governos, pessoas e organizagoes” (Souza, 2014, p. 634). Neste trabalho,
optou-se por utilizar expressdes equivalentes a comunidades epistémicas, como “organismos

internacionais”, “organizagdes internacionais” ou “instituicdes multilaterais” para facilitar a leitura.
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a ser o protagonista — e o maior responsavel — pelos problemas e avangos da
educacéo latino-americana” (Vieira & Bagnara, 2015, p. 456). Nesta ocasido, a énfase
das recomendacgdes recaiu sobre as politicas de valorizagao docente, destacando a
necessidade de melhorar as condi¢des de trabalho e remuneracéo docentes, além da
formacgao inicial e continuada. Mas estes autores referem que a atuagéo deste érgéo
perdeu forga a partir da década de 1990, quando as agéncias de financiamento, em
especial o Banco Mundial, passaram a adequar as recomendagdes as exigéncias do
capital internacional.

No ambito do Banco Mundial, as recomendag¢des tém definido prioridades para
0s paises que se utilizam de seus financiamentos, desde o final dos anos 1980,
indicando reformulagdes que possibilitem: ampliar o acesso a educagao basica,
diversificar cursos e instituicobes de ensino superior, ampliar as fontes de
financiamento e reduzir os custos dos Estados, expandindo a participacao de outras
instancias na educacéo.

Autores como Casagrande, Pereira e Sagrillo (2014) identificaram, por sua vez,
que o foco das recomendacdes do BM para a educacao estaria mais relacionado a
questdes de infraestrutura fisica e da frequéncia escolar, do que a formagao de
professores. Por este motivo, a EaD teria assumido um espacgo privilegiado nas
politicas de formacgao docente a partir do inicio deste século, ponto que sera abordado
mais detalhadamente no capitulo seguinte.

Rodrigues (2015), no intuito de levantar como estas recomendagdes estavam
se consolidando mais recentemente, analisou o documento Profesores excelentes:
como mejorar el aprendizaje en América Latina y el Caribe, emitido em 2014 pelo

Banco Mundial, e concluiu que:

As propostas do BM para a formagdo docente mantém consonancia com aquelas
formuladas nos anos 1990, uma vez que seguem pautadas na légica economicista,
defendendo o aligeiramento da formagéo, quando priorizam a formagao continuada,
em lugar da inicial, com um carater nitidamente instrumental. . . ha o risco de que a
formagédo seja substituida pela certificagdo, por meio de provas de ingresso no
magistério, permitindo atrair profissionais de outras areas para curtos periodos de
exercicio profissional como professores ‘em escolas de zonas sumamente
desfavorecidas’, como destacado no documento do BM aqui focalizado, reforgando,
perversamente, as desigualdades sociais. (Rodrigues, 2015, pp. 137-138).

Dourado (2001) também identificou as premissas neoliberais na legislagdo
educacional, inserindo, no discurso que pauta as politicas de formacdo de
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professores, conceitos como produtividade, eficiéncia e qualidade total, aspecto
também observado por Vieira e Bagnara (2015).

Esta questdo foi analisada indiretamente em outros trabalhos, como Augusto
(2015), Piolli, Silva e Heloani (2015) e Santos e Sudbrack (2018), que criticaram as
politicas de responsabilizagdo, atreladas as de regulagdo e avaliagdo, como uma
maneira de prestar contas a sociedade, discurso amplamente difundido entre as
recomendacgdes internacionais. A analise destes autores também conclui que a
concepgao de “qualidade total”’, pautada na légica do mercado, regula as agbes
voltadas para a superagao da crise dos indices avaliativos, atrelada a ideia de que o
Estado ndo teria condigbes financeiras e gerenciais suficientes para administrar
adequadamente as questdes educacionais, pautando as reformas ocorridas a partir
dos anos 1990. Neste processo, o papel do Estado passa a ser de regulador das
politicas, ampliando a participagdo da iniciativa privada na educacéo.

No ambito da OCDE, as influéncias sado observadas no Brasil principalmente
por meio do Programme for International Student Assessment (PISA), avaliagao
destinada aos estudantes matriculados no ensino fundamental, que estabelece um
ranking entre os diversos paises participantes. A partir dos seus resultados, esta
organizagdo apresenta recomendagdées com o intuito de reduzir os problemas
detectados. Um exemplo € o Teaching and Learning International Survey (TALIS), que
objetiva fornecer diagnosticos que possam contribuir para o delineamento de politicas
educacionais voltadas para o desenvolvimento profissional docente, como apontaram
Dalla-Corte, Sarturi e Nunes (2018). Também analisaram o documento Professores
sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes (OCDE,
2006), objetivando subsidiar politicas publicas educacionais que resultassem em
melhorias nos processos de ensino e aprendizagem, a partir de medidas que
pudessem atrair, recrutar, reter e desenvolver professores, além de favorecer o
intercambio de praticas inovadoras entre os paises. Estas autoras identificam
caracteristicas marcantes das recomendagdes internacionais, principalmente nas
seguintes politicas de formagao docente: Rede Nacional de Formagédo Continuada;
Pré-Licenciatura; Universidade Aberta do Brasil; Prodocéncia; Politica Nacional de
Formacéao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica; Parfor e Reuni.

A partir dos trabalhos aqui analisados foi possivel identificar que essas
influéncias se expressam nas politicas de formagao docente, sobretudo nos seguintes
aspectos: nas definicdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de
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professores, que assumiram um carater mais pragmatico e instrumental; na
diversificagado do l6cus de formagao, com os Institutos Superiores de Educacéo (ISEs)
e os Cursos Normais Superiores; no incentivo aos programas de formacéo a distancia,
semipresenciais ou de carater emergencial; na ampliagdo da oferta em instituigdes de
ensino superior privadas; no modelo de formagao por competéncias; e nas politicas
de regulacéo e avaliagédo de larga escala, no sentido de “prestar contas” a sociedade
civil sobre a qualidade educacional e orientar novas agdes de politicas publicas. Além
destes aspectos, foi sinalizado o alargamento das influéncias no ambito da sociedade
civil, de ONGs e empresas privadas, principalmente a partir do “Compromisso Todos
pela Educacao”, firmado em 2006. Estes aspectos serdo detalhados no proximo eixo
central, que aborda as politicas de formac&o e suas respectivas legislagdes. O item
seguinte apresenta as principais influéncias tedricas identificadas pelos autores

levantados nesta revisao.

7.1.2. Principais influéncias tedricas nas politicas de formag¢ao docente no
Brasil

Os estudos que abordaram as influéncias tedricas nas politicas de formacao de
professores, em geral o fizeram pelo viés da “formagao por meio das competéncias”,
embasada em Philippe Perrenoud, Edgard Morin e Jacques Delors; e dos modelos de
racionalidade ?' que pautam os cursos de formacdo, analisados sob a otica da
dicotomia teoria e pratica.

Castro (2005), por exemplo, ao analisar o documento Referenciais para
Formacgéo de Professores, atribuiu a mengéo ao Relatério Jaques Delors?? como uma
evidéncia do alinhamento da educagao nacional as recomendagdes dos organismos
multilaterais, relacionando a ideia de professor reflexivo ao “aprender a fazer” ou
“aprender por meio da experiéncia”, anunciados inicialmente por John Dewey, no final
dos anos 1960, embasando, posteriormente, o conceito de professor reflexivo de
tedricos como Donald A. Schon e Kenneth M. Zeichner.

21 A énfase recai nos modelos de racionalidade técnica e pratica, no sentido de analisar o carater mais
pragmatico e instrumental dos cursos de formagao.

22 Trata-se do relatorio Educagdo, um tesouro a descobrir (Unesco, 1996), que indica os quatro pilares
da educacao para as préoximas décadas: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser.
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A questdo da pratica e do professor reflexivo € claramente identificada nas
politicas de formagao docente, a partir da influéncia dos autores supracitados, e é
abordada em diversos trabalhos. Gatti, Barretto e André (2011) avaliaram que:

E exatamente nas décadas de 1980 a 1990 que as propostas de formagdo de
professores comegam a se referir aos saberes docentes, aos saberes da experiéncia,
a insistir sobre o(a) professor(a) que reflete sobre a propria pratica e que pesquisa
sobre ela. (p. 43).

A énfase da pratica reflexiva nas politicas de formag¢ao docente foi consolidada
a partir da LDB e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao de
professores da educacao basica. Esta ideia se fortaleceu na critica a respeito dos
cursos de formagao, que teriam um carater predominantemente tedrico, e diante da
necessidade de se estabelecer um novo perfil de formagédo que pudesse dar conta
das demandas contemporaneas (Mello, 2000).

Castro (2005) avaliou a influéncia da Teoria do Capital Humano nas politicas
educacionais, que, tendo como base uma visao economicista, correlaciona educacao,
desenvolvimento e trabalho. Na concepcédo desta autora, a politica de formacao
privilegia o modelo da racionalidade técnica, em que a atividade profissional € voltada
para a solugdo de problemas. Analisa as formagdes a partir de duas concepcgdes
centrais: a do professor reflexivo e do modelo de competéncias. Em sua critica,
adverte para o uso inapropriado do conceito de professor reflexivo:

Portanto, ndo € qualquer conceito de reflexdo que deve oferecer sustentagdo a uma
proposta de formacao de professor reflexivo, sob a pena de limitar essa formacao a
uma reflexao técnica, preocupada com a eficiéncia e eficacia dos meios para atingir
determinados fins e com a teoria como meio para previséo e controle. (Castro, 2005,
p. 475).

Brzezinski (2002) atribuiu a legislacdo de formagéo a ideia de que o professor
seria um profissional da pratica, atrelando esta concepg¢do a de transmissido de
conteudos, em detrimento da producdo de saberes caracteristico dos processos
investigativos. Neste sentido, a pratica estaria associada ao desenvolvimento de
competéncias, que teria como énfase o preparo técnico: “trata-se de uma formacéao
pratica, simplista e prescritiva, baseada no saber fazer para o aprendizado do que vai
ensinar” (Brzezinski, 2002, p. 15). Em analise posterior, esta autora relaciona a pratica
ao proéprio conceito de formacgao, deixando claro que sua critica se refere a uma

concepcao de pratica atrelada a transmissao de conteudos:
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Nestes termos, teoria e pratica, saber e acdo necessitam articular-se no processo de
formacao, assim como no trabalho docente as concepgbes de sociedade, homem,
educacdo, o conhecimento especifico e as habilidades operativas, técnicas e
tecnolégicas nao se separam. (Brzezinski, 2008, p. 1144).

Masson (2011), por sua vez, analisou os principais fundamentos presentes nas
politicas de formacéo de professores no Brasil, mais especificamente na Resolucao
CNE/CP 1/2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores da educagao basica, relacionando este documento com o ideario pos-
moderno, fundamentalmente quanto aos seguintes pontos: a epistemologia da pratica,
a ideia de professor reflexivo, o desenvolvimento de competéncias e a flexibilidade
curricular. A seguinte observagao € apresentada pela autora:

A influéncia de autores como Schén (1995, 2000), Zeichner (1995, 2008), Névoa
(1995), Perrenoud (1997, 1999), Tardif (2000, 2008), Pérez Gomes (1995) é
determinante na definicao das politicas para formacao de professores no Brasil, bem
como no trabalho desenvolvido nos cursos de formagcéo. Embora ndo seja possivel
abordar todos eles neste texto, podemos afirmar, a partir de estudos anteriores, que
ha uma aproximagdo de suas analises com as concepgdes pragmatistas e pés-
modernistas. (Masson, 2011, p. 13).

Em linha similar, Casagrande, Pereira e Sagrillo (2014) analisaram a legislagao
educacional (Parecer CNE/CP 9/2001 e as DCN para formagao de professores da
educacéo basica, de 2002), e também identificaram nestes documentos um “discurso
de apelo a pratica pelo viés das competéncias” (p. 506), atrelando estes aspectos a
influéncia da obra de Perrenoud?®. Essa énfase é criticada a partir do argumento de
que a formacao mais pratica, com enfoque na valorizagao das experiéncias docentes,
relegaria a segundo plano a formagéo teorica. Na concepgao destes autores, os

aspectos centrais da obra de Perrenoud identificados na legislagdo educacional:

Repercutiram principalmente em um entendimento restrito da formagéo na pratica
educativa, pelo afastamento da teoria em seu aspecto social, dado que é deixado de
lado o potencial da teoria para compreensado das contradicdes da realidade social.
(Casagrande, Pereira & Sagrillo, 2014, p. 506).

Barretto (2012), também atrelou a nog&o de competéncias a Perrenoud (1999),
mas enfatizando a mobilizacdo mental de conhecimentos, métodos, regras e
informagdes para o enfrentamento de uma determinada situagdo, priorizando

conteudos que possam ser exercitados na pratica. Na analise desta autora, &

2 Os autores se referiram a obra Construir as competéncias desde a escola (Perrenoud, 1999).
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importante que sejam ampliadas as situagdes nas quais os conhecimentos podem ser
mobilizados, ndo sendo suficiente a transmissédo do conteudo por si so.

Ainda no que diz respeito ao discurso das competéncias presente nas politicas
de formacao docente, Gatti, Barretto e André (2011), ancoradas em Severino (2009)
e Sousa e Pestana (2009), realizaram uma importante reflexdo, apontando a
polissemia do termo, que pode prestar-se a proposicdes contraditérias ou
reducionistas. Advertem que a forma com esta questao tem sido abordada no discurso
politico educacional denota um sentido de subordinagdo as demandas de ordem
econdmica, exclusivamente, levando a uma compreensao idealizada do professor,
dissociada da sua dimensé&o social. Como consequéncia, esta visdo de competéncia
reducionista e descontextualizada, acaba por incidir na responsabilizagao exclusiva
dos professores pela qualidade da educacao.

Mello (2000), por sua vez, defendeu a énfase nas competéncias, pautada no

seguinte argumento:

As diretrizes curriculares constantes da LDB e das normas que a regulamentam dao
maior énfase as competéncias do que as disciplinas, fato que abre amplas
possibilidades de organizagdo interdisciplinar, de definicdo de conteudos
transversalizados que nao correspondem a disciplinas tradicionais, de realizagao de
projetos de ensino. Esse paradigma novo vai romper com o modelo disciplinarista que
repousa sobre a divisdo das licenciaturas no ensino superior. (p. 100).

A analise destes trabalhos permitiu identificar, portanto, que as criticas
desenvolvidas ndo enfocam a teoria em si, mas a maneira como determinados
conceitos tém sido adotados nas reformas educacionais, muitas vezes no intuito de
justificar a flexibilizagdo na formacdo docente, assim como o aligeiramento e
barateamento destes cursos. A preocupacgao esta pautada na énfase da pratica em
detrimento da teoria, considerado um empobrecimento do curriculo de formacgao
docente e, por vezes, um aproveitamento inadequado destes principios por parte de
IES privadas, principalmente, em favor de uma formagao aligeirada e mais barata.

Os autores questionam, por exemplo, como é utilizada a carga horaria da
pratica como componente curricular nos cursos de formacao, que poderiam operar
como mero subterfugio para reduzir as disciplinas tedricas e baratear as formagdes
(por meio da reducdo de horas a serem pagas aos docentes da graduagao),
procedimento utilizado por instituicbes mercantilizadas, sem comprometimento social

com a formagéo, como destacado por Marques e Diniz-Pereira (2002).
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A inadequacdo de horas destinadas as atividades praticas também foi
pontuada por Gatti e Nunes (2009), quando analisaram as matrizes curriculares dos
cursos de Licenciatura, constatando que estas atividades s&o descritas de maneira
superficial nos Projetos Pedagdgicos, com ementas que pouco ou nada informam
sobre como, efetivamente, estas praticas acontecem e sdo acompanhadas pelos
professores orientadores e na prépria escola.

No que tange a distingdo entre bacharelado e licenciatura, para a formacéao de
especialistas e professores, respectivamente, foi considerado por Aguiar, Brzezinski,
Freitas, Silva e Pino (2006) como uma pratica prejudicial a area, também pautada na
Teoria do Capital Humano e na divisdo social do trabalho, em que uns planejam (os
especialistas da educagao) e outros executam (os professores). Complementarmente,
cabe destaque a seguinte analise:

O que parece estar tornando-se uma tendéncia mais geral no pais € o maior
detalhamento das propostas curriculares e o estabelecimento de referenciais
curriculares mais explicitos. Entretanto, quando o detalhamento das prescricbes
curriculares é excessivo, ele tende a minimizar o espaco conferido a formagao docente
em servigo e a considerar o(a) professor(a) como mero(a) executor(a) de propostas e
programas elaborados por outrem. (Gatti, Barretto & André, 2011, p. 47).

A partir dos trabalhos analisados neste eixo, identificou-se que as politicas de
formacéo docente no Brasil tém sido fortemente influenciadas pelas recomendacdes
de organismos internacionais, principalmente a partir das reformas iniciadas na
década de 1990. Na visdo dos autores aqui analisados, essas orientagcbes sao
pautadas na légica econdmica, atribuindo um valor de mercadoria a educagéo,
trazendo prejuizos para a area, como a ampliacdo da oferta por IES privadas, em
cursos a disténcia, com carga horaria reduzida e de qualidade comprometida.

Essas recomendagdes também ocorrem no ambito tedrico, influenciando a
politica de formacao docente no Brasil. Os estudos aqui analisados tecem criticas, em
sua maioria, quanto a énfase no modelo de competéncias e na racionalidade técnica
e pratica dos cursos de formagao, conferindo-lhes um carater mais pragmatico e
instrumental.

Parece consenso que a pratica reflexiva é considerada importante nos cursos
de formacdo docente, mas as criticas abordadas pelos autores aqui analisados
sinalizam que a maneira pela qual ela esta sendo tratada nos curriculos pode ser
inadequada, principalmente em se tratando de formagdes a distancia, ofertados por

IES privadas, e em cursos noturnos, maioria para formacao docente.
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A seguir, sao apresentados os estudos que compdem o segundo eixo de

analise, que aborda as politicas de formag¢ao docente e suas respectivas legislagdes.
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7.2. As politicas educacionais e suas respectivas legislagoes

Este capitulo apresenta os trabalhos levantados que abordam aspectos de
politicas educacionais mais amplas que repercutiram diretamente no campo de
formacéo docente e aqueles que analisam as politicas de formacao de professores
propriamente ditas.

No &mbito geral das politicas educacionais, enfocando os aspectos especificos
que dizem respeito a formacado de professores, foram consideradas as seguintes
politicas:

e LDB (1996);
e PNE (2001 a 2010 e 2014 a 2024);
e PDE (2007).

No ambito mais especifico da formagao de professores, foram consideradas as
seguintes politicas:

e Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagéo

Basica (2009);

e Diretrizes Curriculares Nacionais:
v Formacdo de Professores da Educacdo Basica em curso de nivel
superior (2002);
v' Graduagado em Pedagogia, licenciatura (2006);
v' Formagao inicial e continuada dos profissionais do Magistério da
Educacéo Basica (2015).

Todas elas acompanham uma breve contextualizacdo, de forma que o(a)
leitor(a) possa situar historicamente cada uma das politicas abordadas, tendo em vista
que a concepcao adotada neste trabalho € a de que estes documentos fazem parte
de um momento histérico especifico, que influenciou tanto sua concepgéo, quanto o
seu processo de implementacgao.

Em cada um dos capitulos, sao elencados os trabalhos que foram considerados
para a analise, descrevendo-se os principais pontos destacados nos estudos, assim
como convergéncias e dissonancias entre eles, sempre que identificadas.

E importante retomar o carater deste trabalho - de uma revis&o integrativa - ndo
tendo sido objeto de analise os documentos primarios (as legislagbes em si), mas os
documentos secundarios que se propuseram a analisa-los (artigos e resultados de
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pesquisas mais amplas, como enfatizado na Metodologia). Ainda assim, a lista das
legislagdes pertinentes a cada uma das politicas analisadas pode ser consultada no
Apéndice C, caso necessario.

Sao apresentados, inicialmente, os trabalhos que enfocam a formacédo de
professores em legislagbes educacionais mais amplas (LDB, PNE e PDE) e, em

seguida, as analises que abordam as politicas especificas (PNFP e DCNs).

7.2.1. ALDB e suas implicagoes para a formagao docente

As Diretrizes e Bases da Educac¢ao no Brasil foram instituidas por meio da Lei
9.394 (Brasil, 1996), em 21 de dezembro de 1996, apdés um longo periodo de
discussoes, idas e vindas. Embora tenha sofrido alteragcdes importantes, permanece
sendo a lei de referéncia para a educagao no pais, e continua amplamente abordada
nas pesquisas que analisam as politicas publicas para a formacao docente.

Dos trabalhos levantados nesta revisao, os seguintes foram analisados a partir
deste eixo tematico: Kuenzer (1998; 1999); Freitas (1999); Diniz-Pereira (1999);
Brzezinski (1999); Kishimoto (1999); Melo (1999); Lib&dneo e Pimenta (1999),
Muranaka (1999), Mello (2000) e Orth e Pauly (2011). Considerou-se importante,
ainda, incluir neste topico trabalhos posteriores que se propuseram a analisar os vinte
anos da Lei (Saviani, 2016; Cury, 2016; Diniz-Pereira, 2016).

A partir destes trabalhos, foi possivel identificar que o periodo posterior a sua
promulgacgao influenciou os pesquisadores da area, sinalizando uma tendéncia do
final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, confirmando observacgao anterior de
André (2009), quanto aos trabalhos que abordam as politicas de formag&o docente.

Cabe destacar um aspecto importante quanto ao periodo de sua implantacao,

comentado por Demerval Saviani no artigo em que analisa o vigésimo ano da Lei:

O projeto original surgiu por iniciativa da comunidade educacional que se encontrava
fortemente mobilizada para assegurar, na Constituicao e, em seguida, na LDB, suas
propostas para a organizagdo da educacado . . . Tratava-se de uma proposta que
procurou fixar as linhas mestras de uma ordenagao da educagao nacional, organica e
coerente. Na tramitacdo, o projeto passou por diversas vicissitudes. E, uma vez
aprovado na Camara e também na Comissao de Educagéo do Senado, foi objeto de
uma manobra, que mudou inteiramente seu rumo. (Saviani, 2016, p. 381).

Possivelmente, este fato tenha tornado a LDB motivo de tantas controvérsias,
o0 que foi claramente observado nos estudos resgatados nesta tese. Também

abordando as tensdes deste periodo, Campos e Souza (2011) descreveram:
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Desse modo, frente aos debates de parte dos intelectuais, das organizagbes dos
profissionais e das reunides internacionais, a legislagdo da educagao brasileira foi
reformada. Nesses termos, a promulgacdo da LDB atendeu, de certo modo, as
reivindicagdes solicitadas por professores, mas que, sobretudo, correspondeu aos
interesses governamentais, que buscavam acatar as recomendagdes dos organismos
multilaterais. (p. 36).

A respeito do periodo em que a LDB foi gestada, Diniz-Pereira (1999) também
apresentou fatos que marcavam as condi¢cdes da formacéo de professores na época,
como o aviltamento salarial e a precariedade do trabalho escolar, o que acabava por
influenciar negativamente a escolha dos jovens pelo magistério. Embora
reconhecesse avancos da Lei, ja identificava que a urgéncia em formar um grande
numero de professores leigos poderia levar a repeticdo de erros, como a
improvisagao, o aligeiramento e a desregulamentacgéo de professores no pais.

Alguns trabalhos abordaram os avangos que acompanharam a LDB.
“‘“Acompanharam” é utilizado aqui para enfatizar que a Lei sofreu alteragdes
importantes ao longo de sua histéria, e norteou outras regulamentagdes que passaram
a vigorar nos anos e governos subsequentes, muitas delas a partir do que havia sido
determinado desde a sua promulgacao.

Os principais avangos considerados nos estudos analisados foram: a
obrigatoriedade e gratuidade da educacdo basica; a elevagdo da formagédo de
professores ao nivel superior; a previsdo de programas de valorizagao docente, como
o Piso Salarial e os Planos de Carreira; a especificagdo de recursos do PIB que
deveriam ser destinados a educagéo; o regime de colaboragao entre a Uni&do, estados
e municipios; a inclusdo na agenda politica de temas como respeito a diversidade,
educacéo especial, educagao de indigenas e de jovens e adultos; a obrigatoriedade
de elaboragdo do Plano Nacional de Educacgéo.

A despeito destes avancgos, Cury (2016), Saviani (2016) e Diniz-Pereira (2016),
em seus artigos sobre os 20 anos da Lei, destacam que a realidade educacional
continua apresentando graves problemas, distanciando-se dos beneficios que
supostamente seriam alcancados a partir da LDB, aspectos estes que serdo
discutidos adiante.

No ambito mais geral, sdo analisados como pontos criticos decorrentes desta
Lei: a clara influéncia das orientagbes de organismos internacionais, o carater
mercadoldgico das recomendagdes, seguindo a logica neoliberal; suas imprecisdes

terminologicas, que resultaram em interpretagcdes distintas, por vezes mal
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intencionadas por parte do setor privado; as discrepancias existentes na prépria Lei,
principalmente quanto a exigéncia (ou ndo) da formagao superior para a docéncia na
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental; o modelo formativo adotado,
que garantiria mais a certificagdo do que a formagéo propriamente dita; e o carater
antidemocratico da Lei, distanciando-se das ideias sustentadas pelo Movimento
Nacional de Educadores, da realidade escolar e dos resultados das pesquisas da
area.

Os seguintes aspectos parecem ser consensuais dentre os trabalhos
analisados que abordam a LDB: a necessidade de rever os modelos dos cursos de
formagédo, de forma a dirimir as histéricas dicotomias na area (teoria e pratica;
licenciatura e bacharelado; instituicbes formadoras e realidade escolar; ensino,
pesquisa e extensdo; formacao inicial e continuada; conhecimentos especificos e
pedagogicos); incluir a tematica da diversidade nas formagdes; incentivar o
enriquecimento cultural; utilizar novas metodologias; desenvolver trabalhos que
favorecam a coletividade e a gestdo democratica nas escolas; a necessidade de
acgdes urgentes de valorizagdo docente e a consolidagdo de um Sistema Nacional de
Educacao, que supere as ag¢des fragmentadas nas politicas educacionais.

Na esfera especifica da formacédo de professores, a Lei 9.394 trouxe uma
grande mudanga, que acabou por fundamentar as politicas educacionais que vieram
a se instalar ao longo das décadas seguintes: a formagdo em nivel superior para
professores e professoras. Esta recomendacgao afetou principalmente os cursos de
formacé&o para atuar na educacéo infantil e primeiros anos do fundamental, uma vez
que a formagao para os anos finais e ensino meédio ja estava prevista para ser feita
em nivel superior.

Os pontos mais abordados nos trabalhos referem-se aos seus Artigos 62 e 63
que tratam, respectivamente: 1. da determinacao de formagéo em nivel superior para
os docentes da educacdo basica, admitindo, entretanto, o nivel médio para
professores da educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental; e 2. da
indicagao dos Institutos Superiores de Educagao (ISEs) como local privilegiado para
a formacéao de profissionais da educacao basica, ofertando o Curso Normal Superior,
destinado a formar professores e professoras para a educacgao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental.

Gatti e Barretto (2009) avaliaram os anos subsequentes como um periodo de
tensdo entre aqueles favoraveis a criacdo dos ISEs e dos Cursos Normais Superiores
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e 0s que defendiam a formagdo em nivel superior para todos os professores da
educacgao basica, inclusive educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental
(AIEF).

Seguem os aspectos principais abordados pelos estudos analisados neste
trabalho, no que se refere a formagao docente.

7.21.1. A determinagao de formagao em nivel superior, aceitando-se o nivel
médio para professores do ensino infantil e anos iniciais do

fundamental

A determinag&o para a formagao em nivel superior ja era pauta nos debates na
area de formacao de professores, sendo uma reivindicagdo recorrente entre os
educadores. O que criou uma série de criticas a medida refere-se a aceitacdo da
formagdo em nivel médio para lecionar na educagao infantil e anos iniciais do

fundamental, expressa no Art. 62 da LDB, nos seguintes termos:

A formacéao de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel superior em
curso de licenciatura de graduagéao plena, em universidades e institutos superiores de
educagao, admitida como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacao infantil e nos 5 primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal. (Brasil, 1996).

As discrepancias no interior da prépria Lei acirraram os debates, uma vez que
seu Art. 87 define: “Até o fim da Década da Educacdo somente serdao admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”
(Brasil, 1996).

Orth e Pauly (2011) avaliaram que essas discrepancias evidenciam que na
conjuntura politica da época, na década de 1990, diferentes concepgdes teoricas
estavam em pauta no Congresso Nacional, refletindo essas forgas politicas
antagonicas diretamente na Lei.

A possibilidade de formag&o em nivel médio foi avaliada como uma medida
arbitraria e negativa para a area, uma vez que a ideia de aceitar somente a formagao
em nivel superior tem fundamento na necessidade de superar a dicotomia entre os
cursos de formagao, de acordo com o nivel de ensino em que iriam atuar (formagéao
superior para anos finais e médio e em nivel médio para anos iniciais e educacgao
infantil), além ser considerada um meio de valorizag&o da profissdo docente. Aliada a

isso, a formagao superior é considerada fundamental para a educacao infantil e AIEF
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por serem fases que demandam intervencdes pedagdgicas mais sofisticadas, para
além dos “cuidados pessoais”, este ultimo aspecto comumente associado a ideia da
docéncia infantil como extensdo da fungdo materna, compartilhada nos movimentos
mais conservadores, como apontado por Kishimoto (1999) e Orth e Pauly (2011).

Assim, esta medida ora é avaliada nas publicagées da area como um “golpe”,
tendo sido decidida a revelia do que vinha sendo proposto pelo movimento dos
educadores, e ora € considerada um avanco, principalmente por trazer a formacéao
docente para o centro das politicas educacionais e elevar o nivel de formacgao, ainda
que a legislagdo deixasse brechas, aceitando a formag&o minima nos cursos Normais
Superiores.

Este ultimo aspecto foi identificado com maior énfase nos trabalhos mais
recentes, possivelmente por levarem em consideragcao que a medida efetivamente
elevou o nivel de escolaridade docente, o que pode ser constatado a partir dos dados
recentes da educagao brasileira. Louzano, Rocha, Moriconi e Oliveira (2010), por
exemplo, apresentaram informagdes quantitativas que demonstram o aumento
significativo no numero de professores com nivel superior no pais. Em 2001, cerca de
20% dos docentes tinham formacgao superior e, em 2006, este percentual alcangou
60%. Dados recentes do Censo Educacional (Brasil, 2018) apontam que, dos 2,2
milhées de docentes atuantes na educagdo basica brasileira, 77,5% tém ensino
superior completo.

Mello (2000), por sua vez, destacou a importancia de considerar as
especificidades da educacgao infantil e anos iniciais, 0 que seria favorecido com as
mudangas propostas a partir da nova legislagcdo e em decorréncia das Diretrizes
Curriculares Nacionais. Ou seja, de certo modo, os cursos Normais Superiores
favoreceriam as particularidades de formacgao para a educacao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental.

Esta autora retoma que a diferenciacdo entre a formagao de professores
polivalentes e especialistas, ndo ocorreu sem razado na ocasido Pds-LDB, quando
estavam em discussdo as Diretrizes Curriculares Nacionais. Essa divisdo tem
acompanhado a histéria de formacdo de professores no Brasil, causada pela
separagcao dos dois cursos de formacado: o normal de nivel médio para o primeiro
grupo, e o superior para o segundo. Relembra que, mesmo em meados dos anos
1970, quando a formacao para as séries iniciais também passou a ser feita em nivel

superior, era realizada no curso de Pedagogia, e ndo nas licenciaturas, mantendo a
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diferenciacao entre as formacdes. Ainda na visdo desta autora, esta diferenciacao
“imprimiu aquele profissional uma identidade esvaziada de conteudo” (Mello, 2000, p.
99).

Ainda que as publicagdes atestem o avango no nivel de escolaridade dos
professores e professoras no Brasil, desde a LDB, muitos autores questionam como
este processo ocorreu, principalmente no que se refere ao favorecimento das IES
privadas e ao avancgo dos cursos a distancia, noturnos e de qualidade questionavel, o
que sera abordado nos itens subsequentes. Aliado a isso, Barretto (2015) ponderou
que a melhoria da educagao basica ndo se efetiva apenas pela titulacédo de seus
professores, reforcando a ideia de que outros aspectos importantes precisam ser
considerados nas politicas publicas para a elevagao da qualidade educacional.

Em sentido similar, Sobzinski, Diogo e Masson (2015) avaliam que, embora a
ampliagdo da formagdo em nivel superior possa ser considerada um avango, néo
garante a valorizagdo docente, que deveria acompanhar agdes que proporcionassem
melhorias efetivas das condicbes de trabalho dos professores e professoras da
educacgao basica, questao ainda carente de solugéo na realidade escolar brasileira.

7.2.1.2. A diversidade institucional para a formagao de professores

A mudanga no locus dos cursos de formacado de professores, a partir da
institucionalizagdo dos ISEs e dos Cursos Normais Superiores, foi debatida em muitos
dos trabalhos analisados.

Este debate ndo é recente na area e tem origem nos anos 1930, como lembra
Kishimoto (1999), quando os profissionais da educacgao infantil e ensino primario eram
formados nos cursos normais, em nivel médio, pelos Institutos de Educagéo?*.
Segundo a autora, as primeiras ofertas em nivel superior ocorreram na década de
1950, por IES particulares, em sua maioria. O avang¢o dos cursos superiores para a
formagdo docente sé ocorreu na década de 1990, atrelado ao processo de

municipalizagdo da educacgao infantil e do ensino fundamental, sendo os cursos para

24 Saviani (2007) recorda os dois Institutos da década de 1930: o Instituto de Educag&o do Distrito
Federal, implantado em 1932 por Anisio Teixeira e o Instituto de Educagédo de Sao Paulo, de 1933,
implantado por Fernando de Azevedo. Destaca que foram “concebidos como espacos de cultivo da
educacao encarada ndo apenas como objeto de ensino, mas também da pesquisa” (p. 115), buscando-
se outorgar um carater cientifico a Pedagogia.
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este nivel de ensino majoritariamente ofertados pela iniciativa privada, quadro que
permanece até hoje.

Com base nas determinacdes da LDB, o Conselho Nacional da Educacao —
CNE aprovou os Pareceres 53/1999 e 115/1999, sugerindo a proposta para o
funcionamento dos ISEs. Estes documentos fundamentaram a Resolugcdo CNE/CP
01/1999, que (re)estabelece os ISEs como centro de formagdo de professores,
expressando a necessidade de constituicdo de um projeto pedagdgico unificador da
formagao de todos os professores da educagao basica (Mello, 2000).

A defesa dos ISEs fundamentou-se na necessidade de um espaco vocacionado
de formacéo de professores, tal como havia ocorrido com os antigos Institutos de
Educagdao e, mais recentemente, com os Centros Especificos de Formacao e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs). Esperava-se que estes espacgos
reduzissem a fragmentac&o entre os curriculos e a irregularidade da oferta entre as
disciplinas especificas, ministradas nos diversos Institutos, e as pedagdgicas,
ofertadas nas Faculdades de Educagao, posi¢cao defendida por Mello (2000). Somado
a isso, a medida auxiliaria a contemplar as especificidades da formagao para a
educacéo infantil e anos iniciais, que apresentam demandas de ordens pedagdgicas
distintas.

Outro ponto empregado para se argumentar a favor da diversidade de l6cus de
formagao a possibilidade de atender a variabilidade regional de um pais marcado por
condicdes extremamente desiguais, como o Brasil, além da necessidade de
considerar a demanda emergencial de formagdo de um enorme contingente de
professores que ndo tinham o nivel superior, como apontado por Mello (2000).

A diversificagdo institucional para os cursos de formagé&o de professores seguia
as recomendagdes das instituicbes multilaterais, mais especificamente do Banco
Mundial, que teve um papel preponderante no financiamento do pais na década de
1990. Diante deste contexto, Mello (1998, citada por Freitas, 1999) apresentou a
diversificagao institucional (a partir do sistema misto, de menores custos, envolvendo
instituicbes publicas e privadas) como uma saida viavel que pudesse promover
melhorias sustentaveis a longo prazo para a situagéo critica da area.

Outros autores, como Kuenzer (1998, 1999), Brzezinski (1999), Muranaka
(1999), Freitas (1999), Kishimoto (1999), Diniz-Pereira (1999, 2010), Aguiar et al.
(2006), Scheibe (2007) e Lima e Barreyo (2018), amparados nas reivindicagbes da
Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educagdo (Anfope),
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Associacdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagao (Anped),
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educac&o (Anpae) e Férum
Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educag¢do ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir), questionaram enfaticamente esta
medida.

Do ponto de vista historico, os autores levaram em consideragao o contexto em
que foram estabelecidos os ISEs e os Cursos Normais Superiores, interpretados como
um ‘arranjo politico’ que pudesse dar conta do projeto econdmico que se fortalecia,
reduzindo o papel das Universidades na formacéao docente. Muranaka (1999) aliou a
criacdo destes institutos a recomendacao expressa do Banco Mundial de valorizar
instituicdes n&o universitarias para a formacado docente, o que teria favorecido o
interesse do setor privado. Aliado a isso, Brzezinski (1999) advertiu para o carater
antidemocratico da medida e Kuenzer (1999) destacou que este modelo ndo havia
sido contemplado nos debates que estavam sendo travados na época entre os
profissionais da educagéo:

As divergéncias dentro do nucleo de especialistas em pedagogia, somadas a falta
de organicidade com os diferentes foruns das licenciaturas, que sequer entre si
tém posicao consensual, certamente fragilizou a posi¢ao de professores nesse
processo, de modo que foi possivel ao governo, apoiado nas posi¢des, nao-
hegemonicas, que lhe eram favoraveis, usar a desorganizagdo a seu favor.
(Kuenzer, 1999, p. 165).

Os demais argumentos identificados nos trabalhos contrarios aos ISEs s&o
construidos a partir dos seguintes pontos centrais:

1. as instituicbes de formacdo seriam de carater técnico-profissional, sem
tradicao e experiéncia na formagao de professores, pautadas na légica de mercado;

2. os cursos ofertados teriam sua qualidade comprometida, em que sao
reduzidas as exigéncias para o corpo docente, sendo necessario apenas 10% do
quadro de mestres e doutores, 1/3 em regime de tempo integral e metade com
comprovada experiéncia na educacao basica;

3. as condicbes de formagdo seriam desiguais, uma vez que haveria a

possibilidade de aligeiramento do curso, em se tratando do aproveitamento de carga
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horaria para profissionais de outras areas?® e professores atuantes na educagéo
basica;

4. a estrutura curricular seria distinta, orientada pelas diretrizes da educagao
basica, sem espaco para os conteudos da pesquisa pedagogica.

O deslocamento da formacao de professores da Universidade para os ISEs foi
interpretado como negacédo do estatuto epistemoldgico de ciéncia para o campo
educacional por Kuenzer (1998; 1999), que também avaliou esta medida como uma
tentativa de retirar do Estado a responsabilidade pelo financiamento das Instituicbes
Federais de Ensino Superior, desonerando os cursos de Pedagogia e demais
licenciaturas, com a proposta de formagdes mais baratas e aligeiradas. Na mesma
linha, Brzezinski (1999) caracterizou a medida como uma tentativa de
desmantelamento das IES responsaveis pela formagéo docente, e Kishimoto (1999)
a identificou como uma manobra para aligeirar os cursos de formagao docentes,
conferindo-lhes um carater mais superficial. Na visdo de Freitas (1999), diferenciar a
formagao para a educacéao infantil e anos iniciais, nos cursos Normais Superiores, dos
demais profissionais do ensino, no curso de Pedagogia, seria uma medida oposta a
concepcao ampliada da docéncia que vinha sendo defendida pela Anfope.

O estudo de Kishimoto (1999), um dos unicos identificados neste periodo que
aborda especificamente politicas de formagao para a educacgao infantil, compara o
curso Normal Superior as licenciaturas curtas, e questiona a separagao entre creche
e pré-escola como um retrocesso, que fragmentaria o “cuidar” e o “educar”,
desqualificando os profissionais da educagao infantil. Esta autora atribui a formacgao
nos ISEs como uma assimilacdo inadequada do modelo francés, o que viria a
prejudicar as formagdes docentes no Brasil.

Melo (1999) também ratifica a importancia da formacédo superior para
professores da educacgao infantil, nos seguintes termos:

Considerando que a educagédo infantil € parte integrante da educagéo basica, &
inadmissivel que nao seja entregue aos professores . . . A educagéo infantil tem, por
forga da prépria organizagao dos niveis de ensino, uma tarefa educativa propria, e por
isso necessita ser entregue a professores habilitados. (p. 54).

25 A esse respeito, Diniz-Pereira (2006) pontua que “a legislagdo da época permitia que profissionais
egressos de outras areas, em exercicio no magistério, se tornassem professores valendo-se de um
curso de formacgao docente de 240 horas!” (p. 154).
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Posteriormente, autores como Aguiar et al. (2006), Freitas (2007) e Diniz-
Pereira (2010) avaliaram que essa diversificagdo institucional para a formagéao
docente teria favorecido o enfraquecimento do curso de Pedagogia. Aliado a isso, foi
considerada por Freitas (2007) como um problema, por acarretar condigbes
extremamente desiguais nas formagdes, além de reafirmar a desqualificagdo social
dos professores. Diniz-Pereira (2006) e Freitas (2007) também consideraram que a
proliferacdo destas formacgdes aligeiradas, que poderiam ser ofertadas até em 1.600
horas, beneficiaram as |IES privadas, que passaram a ofertar cursos nem sempre com
o rigor e a qualidade necessaria.

Diante deste quadro, o movimento dos educadores, representado pela Anfope,
apresentou as seguintes alternativas para reafirmar a competéncia da Universidade:
manté-la como lécus privilegiado para os cursos de formagdo de professores,
estabelecendo mudancas estruturais nas Faculdades de Educacgéo e na organizagao
dos cursos, de forma a superar a fragmentagédo e a dicotomia entre a Pedagogia e
demais licenciaturas, a partir de uma base comum curricular, tendo a docéncia como
eixo central da profissédo (Freitas, 1999).

A base comum curricular, que vinha sendo abordada pela Anfope, desde 1983,
buscava superar as dicotomias presentes na area e acompanhava a ideia de uma
‘escola unica de formagao — unica porque o conteudo da formacao € articulado e
comum a todos os profissionais da educagao e para todos os niveis” (Freitas, 1999,
p. 34). Esta autora sistematizou seus principios norteadores: solida formagao teorica
e interdisciplinar; unidade teoria e pratica; gestdo democratica; compromisso social e
politico; trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e professores; e formacéao
inicial articulada a formacao continuada.

As reivindicagdes da Anfope foram reconhecidas como necessarios avangos
politicos, no contexto de resisténcia no periodo pds Ditadura Militar, por Libaneo e
Pimenta (1999), que reforcaram aspectos importantes das propostas, como a
exigéncia de formag&o em nivel superior, a valorizagado do professor, a base comum
nacional e a gestdo democratica escolar. Estes autores discordam da ideia da
docéncia como base da formacgao de todo educador (o que sera analisado no eixo das
Diretrizes Curriculares Nacionais), mas reforcam a defesa da Universidade como
l6cus privilegiado de formagao docente.

Esta discusséo acerca do lI6cus de formagao, fortalecida no final dos anos 1990
e amplificada nos anos 2000, configurou-se importante ponto de divergéncia na area,
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refletindo-se nas praticas das Universidades e nas Legislagdes posteriores, como sera
exposto nos itens subsequentes. No entanto, cabe destaque a avaliagao de Diniz-
Pereira (2006): “Um dos pontos de convergéncia resultantes desse debate consistiu
no reconhecimento de que as universidades e demais instituigdes de ensino superior
precisariam repensar os seus modelos de formagéo de professores” (pp. 147-148).

Aliado a isso, as ponderagdes de Oliveira (2010, p. 243) também podem
fortalecer o debate acerca da diversidade nas formacgdes: “apesar da resisténcia
académica em relacdo aos Cursos Normais Superiores, pesquisas apontaram a
qualidade de projetos desenvolvidos em alguns cursos”. Cita como exemplo o estudo
de Dias (2003, citado por Oliveira, 2010), que avaliou a relevancia deste curso na
transformacao da pratica profissional de alunas que ja atuavam nos AIEF, além de ter
referido a aproximag¢ao dos saberes da pratica profissional com os conhecimentos
tedricos proporcionados pelo curso. Outro exemplo foi o trabalho de Gomes (2005,
citado por Oliveira, 2010), que referiu resultado similar para alunas ja atuantes no
magistério. Foram considerados também como aspectos relevantes descritos nestes
dois estudos a possibilidade de ampliacdo salarial e a oportunidade de
desenvolvimento profissional salientadas pelas alunas analisadas.

Oliveira (2010) também levantou fragilidades apontadas nos estudos de campo
sobre os Cursos Normais Superiores, como a preocupagao com o fato de que as
alunas veem a formacao como uma possibilidade de sair da sala de aula: “as diretrizes
acabam por estimular os alunos a procurarem outros campos de atuagado, por
considera-los mais bem remunerados e mais valorizados” (p. 247).

A analise dos trabalhos referentes a este eixo deixa clara a falta de consenso
entre os educadores o0 que pode, em certa medida, ter acirrado os debates quanto as
Diretrizes Curriculares Nacionais.

A LDB trouxe avangos importantes para a area, como a elevacao da formagéao
de professores ao nivel superior. Suas brechas e inconsisténcias sdo um indicativo
das dissonancias de interesses entre os proprios profissionais da educacéao e entre as
diferentes esferas que acometem o campo das politicas educacionais - a “polifonia
dissonante”, referida por Cury (1997):

Toda Lei nova carrega algum grau de esperanga, mas carrega alguma forma de dor,
ja que nem todos os interesses nela previamente depositados puderam ser satisfeitos.
Esta lei, de modo especial, registra as vozes que, de modo dominante, lhe deram vida.
Mas registra, também, vozes recessivas, umas abafadas, outras silenciosas tantas,
todas imbricadas na complexidade de sua tramitacdo. Por isso a leitura da LDB nao
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pode prescindir desta polifonia presente na Lei, polifonia nem sempre afinada, polifonia
dissonante. (p. 15).

Entre os educadores, as principais divergéncias parecem ter um forte cunho
ideoldgico, repercutindo negativamente na area, por possibilitarem a sobreposi¢ao de
acgdes e a fragmentagao de politicas, como sera abordado adiante.

Os estudos analisados reforcam a necessidade de reformulagéo dos cursos de
formacéo docente, de maneira que possam superar os problemas que tém acometido
a area historicamente, como a dicotomia entre teoria e pratica e entre a formacgao de
professores polivalentes e especialistas. A questdo central que emerge dos estudos
deste periodo é a distingdo entre a formacao de professores para a educacgao infantil
e AIEF, daqueles que lecionardo nos AFEF e ensino médio - se devem ser realizadas
em cursos e espacgos distintos, ou ndo, tendo em vista as especificidades de cada
uma destas etapas.

Além disso, os pesquisadores sinalizam a importancia de uma politica
educacional ampliada para professores e professoras, que garanta, além de formagao
inicial e continuada de qualidade, acdes de valorizagcdo profissional, como aquelas
que dizem respeito aos aspectos de salario, planos de carreira e melhores condi¢des
de trabalho.

No eixo seguinte, sdo apresentados os trabalhos que abordam os Planos

Nacionais de Educacao.
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7.2.2. As politicas de formagao no PNE 2001 e PNE 2014

O Plano Nacional de Educacao foi estabelecido no Art. 214 da Constituicao
Federal de 1988, e reafirmado na LDB de 1996, sendo um instrumento decenal, que
define metas e estratégias no intuito de orientar as politicas publicas educacionais, a
partir do regime de colaboragéo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios.

Embora ndo seja uma politica especifica de formagéao de professores, os PNEs
abordam questdes importantes para a valorizagdo docente, como as de formacéo,
carreira, renumeracao e condi¢des de trabalho, motivo pelo qual foram incluidos nesta
revisdo. Considerando-se a congruéncia ao tema, foram considerados os estudos que
analisaram aspectos especificos da formagdo docente nos Planos Nacionais de
Educacéo, como Scheibe (2010); Diniz-Pereira (2013); Freitas (2014); Hypolito
(2015); Piolli, Silva e Heloani (2015); Weber (2015); Augusto (2015); Sobzinski, Diogo
e Masson (2015); Jacomini, Alves e Camargo (2016); Roggero (2016); Silva, Silva e
Santos (2017); Gatti (2017); Morais e Henrique (2017); e Santos e Sudbrack (2018).

Os pontos mais discutidos a respeito da formagdo de professores nestes
trabalhos referem-se as agdes de valorizagao dos profissionais da educacgao basica,;
a questao de a qualidade educacional estar vinculada a resultados alcangcados em
avaliagdes de larga escala; as politicas de responsabilizagdo docente e a ampliagéo
da iniciativa privada nos cursos de formagao. Alguns autores, como Weber (2015) e
Hypolito (2015), analisaram os documentos de referéncia da Conferéncia Nacional de
Educacao (Conae), ocorridas em 2010 e 2014, que deveriam embasar a Legislagao
do PNE, sinalizando divergéncias entre eles.

Em linhas gerais, os PNEs determinam as seguintes agbdes de valorizagéo
docente: adequada formagao inicial e continuada; condi¢bes salariais justas e
condizentes com a formacgao; e planos de carreira que possibilitem a permanéncia e
0 avango na fungdo. Ou seja, visam a atender, por um lado, as recomendagdes dos
organismos internacionais, que enfatizam a necessidade de valorizagdo dos
profissionais da educagao, de maneira a ampliar a atratividade e reten¢do na carreira
e, por outro, garantir as reivindicagdes histéricas do movimento dos educadores.

Weber (2015) retoma que, para o primeiro Plano, foi encaminhado, em 1998, o
documento resultante do | e Il Congressos Nacionais de Educagéo (Coned), intitulado
PNE — Proposta da Sociedade Brasileira. Em seguida, o MEC apresentou um projeto
a parte, de sua autoria, acirrando os debates naquela ocasido. Observacéo similar a
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respeito deste acirramento foi realizada por Hypolito (2015), que atribuiu as alteragdes
nos documentos que basearam o PNE ao interesse de categorias privatistas que
advogaram para garantir a submisséo da escola a logica do mercado. Este ponto pode
exemplificar o embate de interesses dispares que marcam as politicas de formacéao
docente, conferindo-lhe carater antagdnico, tal como havia sido sinalizado na ocasiao
da LDB.

No PNE 2001-2011, aprovado pela Lei 10.172 (Brasil, 2001), a valorizag&o
docente foi abordada no item 10, que passou a relacionar a formagao inicial e
continuada com melhorias nas condi¢cdes de trabalho, especificando pontos como
salarios compativeis, piso salarial e plano de carreira. Weber (2015) avaliou estes
aspectos como avancgos, mas ponderou que o documento estabelecia metas muito
genéricas e de dificil acompanhamento, acarretando a falta de previsdo apropriada de
recursos financeiros e a indefinicado do papel da Unido na demarcacgao de prioridades,
0 que também foi pontuado por Santos e Sudbrack (2018).

Sobzinski, Diogo e Masson (2015) avaliaram a meta de elevagao da formagao
ao nivel superior no PNE 2001, e identificaram que o avango ocorreu somente no
ultimo ano de vigéncia do primeiro plano, em 2011, fundamentalmente por meio da
EaD. A analise realizada por Scheibe (2010) ja sinalizava a precariedade nas
formacdes e condi¢cdes de trabalho docente, indicando os problemas do PNE 2001 e
os desafios para o PNE seguinte: as formagdes em instituigdes n&o universitarias e
em cursos noturnos; dificuldades em atualizar conteudos e metodologias, por uma
forte tradicao disciplinar nos curriculos; cobrancas por melhor desempenho docente;
e condicbes de trabalho precarias, com predominio de baixos salarios, longas
jornadas, muitas vezes em mais de uma escola, salas superlotadas, aumento da
indisciplina e violéncia.

A avaliagdo do PNE anterior foi realizada nas Conaes, a partir de 2010, cujos
documentos de referéncia foram considerados para a elaboragédo no novo Plano,
tendo em vista que as agdes de valorizacdo permaneciam como uma demanda
importante e ainda ndo solucionada adequadamente na agenda politica nacional. Na
avaliacdo de Santos e Sudbrack (2018), a Conae instituiu importante espago de
debate democratico e participativo, possibilitando a participacdo da sociedade civil nas
discussdes que definiriam os rumos da educagéo nacional no decénio seguinte. Mas,

estas autoras apresentam ressalvas quanto a participagdo de algumas entidades
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patronais, que trariam interesses distintos para a pauta, como havia sido ponderado
por Hypolito (2015).

Sobzinski, Diogo e Masson (2015) retomam que o processo de tramitagado do
novo PNE foi encaminhado ao Congresso Nacional em 2010, sendo aprovado
somente em 2014, o que foi caracterizado por estes autores como uma indiferenga
com o planejamento educacional. De maneira similar, Diniz-Pereira (2013) avaliou
este intervalo como uma evidéncia da auséncia de planejamento efetivo para as
politicas educacionais no Brasil.

Scheibe (2010) destacou dois documentos que marcaram este periodo entre o
Plano de 2001 e o de 2014: “Indicagbes para subsidiar a constru¢ao do Plano Nacional
de Educacgao 2011 — 2020” (Brasil, 2009) e a coletdnea “Mais dez: o legislativo e a
sociedade construindo juntos o novo Plano Nacional de Educag&do: uma nova
educacédo para um novo Brasil — propostas para o PNE, 2011-2020". Roggero (2016),
referiu também a Lei n. 11.738 (Brasil, 2009), conhecida como a Lei do Piso e os
documentos decorrentes dela.

O PNE em vigéncia (2014-2024), foi instituido pela Lei 13.005 (Brasil, 2014),
apresentando dez diretrizes e 20 metas com estratégias para a politica educacional
do decénio subsequente. As metas sdo subdivididas em quatro grupos. O terceiro
deles envolve as metas 15 a 18, abordando as a¢des voltadas a valorizagado docente,
considerada estratégica para que as demais pudessem ser atingidas. Uma breve

descricado delas esta exposta na Tabela 2.

Tabela 2
Metas do PNE que abordam acbes de valorizagdo docente

Meta Determinagao Prazo

15 Assegurar a formagdo especifica em nivel superior a todos os 1 (um) ano de
professores e professoras, a partir do regime de colaboragéo vigéncia (2015)

16 Formar, em nivel de pés-graduagao, 50% dos docentes da educagdo Até o ultimo ano
basica e garantir a formagao continuada a todos os profissionais da de vigéncia
educacao basica (2024)

17 Valorizar os profissionais do magistério das redes publicas de Até o final do
educacdo basica, equiparando seu rendimento ao dos demais sexto ano de
profissionais com escolaridade equivalente vigéncia (2020)

18 Assegurar a existéncia de planos de carreira para os profissionais da 2 (dois) anos de
educacao basica e superior publica vigéncia (2016)

Fonte: Elaboragao da autora, com base no PNE 2014-2024.
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Alguns autores, como Dourado (2015), Silva, Silva e Santos (2017) e Santos e
Sudbrack (2018) destacaram a importancia do PNE de 2014, considerando o fato de
ter sido elaborado a partir das discussdes levantadas na Conae, com ampliada
participacdo social. Outros reconheceram a relevancia do plano, mas apontaram
discrepancias importantes entre os documentos de referéncia da Conae e o PNE,

principalmente no que se refere a concepgao de valorizagdo docente.

Augusto (2015), por exemplo, sinalizou que a concepgdo adotada no PNE
estava em consonancia com valores do campo da administragdo gerencial, enquanto
aquela expressada nos documentos da Conae buscava superar as politicas de
responsabilizacdo docente e a ideia de vincular o rendimento profissional com as
avaliagdes de larga escala.

Na mesma linha, Piolli, Silva e Heloani (2015) analisaram que os referenciais
adotados provém da teoria administrativa, compartilhando conceitos como
produtividade, eficacia, eficiéncia, exceléncia e competéncia, impondo uma
‘racionalidade econémica” a politica educacional, que favorece a ampliagcdo da
participacao da esfera privada.

Para Hypolito (2015), o PNE conseguiu expressar algumas das reinvindicagdes
da comunidade educacional, como a previsdo de ampliagdo do financiamento da
educacao para 10% do PIB e as agdes que envolvem a valorizagdo docente. No
entanto, caracterizou o Plano como “paradoxal em alguns temas, ambiguo em outros,
ora incompleto e deficiente em muitas tematicas” (Hypolito, 2015, p. 521). Uma das
criticas tragadas por ele refere-se as politicas gerencialistas, com énfase na avaliagao
e na parceria publico-privada, prejudicando o investimento adequado em educagéo,
de forma que pudesse dar conta da precarizagao do trabalho docente e das péssimas
condicdes fisicas das escolas publicas.

Morais e Henrique (2017) também ponderaram que o plano € um documento
historicamente contextualizado, que envolveu varios segmentos da sociedade,
incluindo a esfera privada, o que lhe conferiu contradi¢ées importantes.

Estes planos sdo considerados iniciativas respeitaveis, principalmente por
contemplarem metas e agdes especificas de valorizagao docente. No entanto, embora
se caracterizem como uma politica regulatoria, ndo ha garantia do seu cumprimento,
por uma série de razdes, como as comentadas por Augusto (2015): vontade politica,
previsao e distribuicdo de recursos e monitoramento das acdes por parte das diversas
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instancias interessadas e da prépria sociedade civil. Na avaliagdo desta autora, existe
um distanciamento entre o que recomenda a legislagao e a realidade cotidiana dos
professores nas redes publicas de ensino.

Analisando-se os trabalhos de Hypolito (2015), de Piolli, Silva e Heloani (2015)
e de Morais e Henrique (2017), € possivel identificar que, na avaliagcdo dos
pesquisadores da area, a énfase em aspectos gerencialistas tem um fator
preponderante para que os planos ndo alcancem a contento os objetivos almejados.

Roggero (2016), por sua vez, avaliou que as ag¢des de valorizagdo docente
foram implementadas de maneira desarticulada, sem o0s recursos apropriados,
faltando aos legisladores uma visdo mais ampla do que acontece no cotidiano das
escolas. Aliado a isso, os cortes orgamentarios recentes no campo educacional,
dificultam sobremaneira o cumprimento das metas do PNE.

Esta autora também apresenta dados preocupantes de outros estudos com
relacédo a falta de interesse de jovens brasileiros pela carreira docente e ao déficit de
professores que o pais enfrenta. Na sua avaliagao, foi criada uma cultura negativa em
relacédo a profissao docente, decorrente de um conjunto de fatores, como a formagao
precaria; as desigualdades salariais no territorio nacional; e as condigdes de trabalho
desfavoraveis.

A respeito das politicas de responsabilizagdo dos professores, os trabalhos
referenciam como as ag¢des de accountability repercutem no trabalho docente. Em
geral, as ac¢des de prestagao de contas e responsabilizagdo recorrem a mecanismos
de regulagdo como avaliagdes estandardizadas, que ampliam o controle do Estado,
negligenciando processos mais democraticos e participativos. As criticas a estes
modelos sdo pautadas nas seguintes justificativas: estabelecer medidas que vinculam
direitos dos professores aos resultados dos alunos; reforgar o baixo reconhecimento
social da profissdo; desconsiderar outros fatores que sio inerentes ao processo
ensino-aprendizagem; desconsiderar as desigualdades existentes no sistema
educacional brasileiro, ao estabelecer metas e resultados gerais num pais
marcadamente diverso.

Neste sentido, os trabalhos de Augusto (2015) e Piolli, Silva e Heloani (2015)
identificam a meritocracia presente no plano, contrariando principios democraticos
importantes, visto que as condi¢gbes de formacéo e trabalho s&o distintas, tanto em

relagao as redes escolares, quanto aos alunos atendidos no &mbito nacional.
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Complementarmente, recorreu-se ao estudo de Matheus (2015), que analisou
aspectos das politicas de accountability adotadas no Brasil, fundamentalmente a partir
do Ideb. Esta autora, pautada em Fernandes e Gremaud (2009), caracteriza as
politicas de accountability a partir de trés fatores: a analise da aprendizagem dos
alunos por meio de testes padronizados; a responsabilizacdo de professores e
diretores pelos resultados dos estudantes nestas avaliagdes; e a utilizacdo de
sistemas de incentivo atrelados aos resultados dos alunos.

Este foi um ponto critico abordado em trabalhos que analisaram os PNEs,
considerando a seguinte contradigdo: por um lado, os Planos reconhecem a
importancia das medidas de valorizagcdo docente, mas, por outro, vincula o mérito dos
professores ao desempenho dos alunos em avaliagdes de larga escala, o que nao
garante a melhoria efetiva da qualidade educacional. Estes aspectos sado avaliados
por Augusto (2015) como “posi¢cdes de natureza politica fortemente contrastantes” (p.
544). Aliado a isso, Piolli, Silva e Heloani (2015) destacaram o individualismo incitado
pela regulagéo avaliativa, levando professores e escolas a niveis de competitividade
prejudiciais.

Piolli, Silva e Heloani (2015) estabeleceram uma série de criticas ao PNE,
principalmente por ampliar a participacdo da iniciativa privada nos cursos de
formagdo. Apesar de identificarem avangos, estes autores apresentam uma

consideragao importante a respeito da valorizagado docente:

As diretrizes para a carreira, previstas na Resolugao CNE/CEB 03/97, ainda nao foram
devidamente materializadas nas politicas municipais e estaduais e consolidadas em
planos de cargos e carreiras. O PNE promove o adiamento do reconhecimento e da
valorizagao plena dos profissionais do magistério. Adia para 2024 o que ja deveria ter
sido superado desde 1997. (Piolli, Silva & Heloani, 2015, p. 599).

Morais e Henrique (2017) consideraram que o PNE ampliou o espago para
investimento publico na esfera privada, a partir da estratégia 15.2, que aborda o
financiamento estudantil, e da 15.3, que trata da iniciagdo a docéncia. Na analise
destes autores: “percebemos que o PNE centra em atender as demandas dos
interesses dos grandes empresarios que sao responsaveis pelas instituicbes de
ensino privada” (idem, p. 273), estabelecendo uma critica aos programas de
financiamento e ao Pibid.

Este ndo € um consenso entre os trabalhos analisados. Sobre o financiamento,

Santos e Sudbrack (2018) também ressaltaram a participagdo privada como um
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problema, mas reconhecem a importancia da iniciativa para ampliar o acesso ao
ensino superior, sugerindo que esta seja uma medida transitéria para a formagao
docente. Sobre os programas de iniciagao a docéncia, Diniz-Pereira (2013, p. 90), por
exemplo, considerou a ampliacdo do Pibid como “uma iniciativa que abre um leque de
novas possibilidades para a formacéo inicial e continuada de professores no Pais”. A
esse respeito, vale a pena antecipar®® a reflexao identificada em outros estudos, como
Freitas (2007, 2014), Gatti, Barretto e André (2011), Masson (2012) e Barretto (2015),
que argumentam sobre as condi¢des desiguais dos cursos de formagao, ponderando
a importancia de que programas desta ordem alcancem todos os cursos, garantindo
a ampliagao da qualidade para todos os alunos e alunas.

Cabe destacar que o trabalho de Morais e Henrique (2017) é uma analise mais
recente, que aborda a ampliagao do Pibid para a oferta em IES privadas, a partir da
reformulagc&o do programa.

Além das supracitadas, a meta 15 reuniu criticas quanto a possibilidade de
aligeiramento das formagdes e a falta de especificagcdo da modalidade preferencial
destes cursos, se presencial ou EaD, aspectos ressaltados em trabalhos como Diniz-
Pereira (2013), Freitas (2014), Sobzinski, Diogo e Masson (2015) e Santos e Sudbrack
(2018).

Para Diniz-Pereira (2013), a necessidade de certificar os professores em
exercicio favoreceu a improvisagado e possibilitou o aligeiramento dos cursos de
formagao, repercutindo negativamente no reconhecimento social da profisséo, o que
também foi sinalizado por Piolli, Silva e Heloani (2015), Sobzinski, Diogo e Masson
(2015) e por Santos e Sudbrack (2018). A formagdo em servigo foi analisada como
uma tentativa imediatista para o déficit de professores, indicando que ndo ha um
planejamento a longo prazo que demonstre real interesse em valorizar os profissionais
da educacéo, repercutindo negativamente na motivacéo, atratividade e retencdo na
carreira docente.

A este respeito, Freitas (2014) retoma a reivindicagdo da Anfope, de que a
formagao de professores da educacéo infantil e anos iniciais seja realizada nos cursos

de Pedagogia, e ndo em cursos e programas especiais. Em linha similar, Hypolito

%6 Esta reflexdo sera abordada mais amplamente no capitulo que trata da Politica Nacional de
Formacgao de Profissionais do Magistério da Educagéo Basica.
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(2015) assevera que a oferta de programas em centros especificos?’ pode ser
considerada uma tentativa de enfraquecer as formagdes nas universidades. Estas
observacgodes indicam que o debate acerca do |6cus de formacéo ainda € uma questao
nao solucionada no campo da formacao docente, assim como a dificuldade na
superacao da dicotomia teoria/pratica nestes curriculos.

A meta 16 trata da formagdo, em nivel de pods-graduagdo. Scheibe (2010)
retoma as reinvindicagbes que estavam sendo feitas na ocasido da aprovagao do
PNE: ampliagéo e garantia do financiamento publico para as licenciaturas e cursos de
pos-graduacédo em IES, preferencialmente publicas; ampliagdo e democratizagao de
bolsas para professores da rede publica em cursos de mestrado e doutorado;
proporcionar a formacédo continuada a todos os profissionais em exercicio nas
diversas modalidades de educacao basica; ampliacao da oferta de cursos de pés-
graduacéo voltados para os demais profissionais da educacéo e sedimentar os polos
da UAB em centros de formacgao continuada, ampliando a parceria com as redes.

As principais criticas decorrentes da meta 16 abordam a necessidade de
superar os modelos de formacéo continuada ofertados em cursos de curta duracéo e
desconexos com o0s projetos politicos-pedagogicos e o cotidiano das escolas,
buscando-se avancar para modelos que possibilitem a reflexdo sistematizada e
permanente dos profissionais da educacao. Além disso, foi retomada a necessidade
de superar agbes emergenciais e fragmentadas, como salientado por Scheibe (2010).

Também sobre a meta 16, Roggero (2016) apresentou uma preocupagao
importante, que trata da diversidade de condi¢des dos municipios e estados para que
possam dar conta da tarefa de identificar as necessidades e planejar a oferta
adequada destes cursos, tendo em vista que os cargos sdo predominantemente
politicos e nem sempre com as condigdes técnicas necessarias para levar a cabo
estas acdes. Considera a mencao a formagao continuada apresentada na referida
meta muito abstrata, levando a falta de foco de muitos dos programas implantados,
nao melhorando efetivamente as condicbes de ensino nas redes. Aliado a isso, a
autora chama atengao para o fato de “ndo se conseguir fechar um diagndstico sobre
a situacao do magistério no pais” (Roggero, 2016, p. 121).

27 O autor exemplifica a criagcdo dos Centros de Formag&o Avancada para professores e os Centros de
Formacao para Diretores, ligados ao INEP e previstos no documento Patria Educadora, divulgado em
2015.
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A respeito das metas 17 e 18, ficaram evidentes nos trabalhos as criticas
quando a dificuldade de implementagdo do que determina a legislagado. Sobzinski,
Diogo e Masson (2015) analisaram o salario médio dos professores e identificaram a
disparidade da remuneragao entre os Estados, mesmo com a Lei do Piso, sancionada
em 2008. Os autores ponderaram, também, que o piso especificado n&o valoriza
suficientemente a atividade do professor, nem equipara esta profissdo com as demais
de mesmo nivel de formacéo. Sobre os planos de carreira, avaliaram que muitos dos
Estados ndo cumprem a determinagao legal, mesmo apds a aprovagao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Planos de Carreira e Remuneragao dos Profissionais da
Educagao Basica Publica, aprovada em 2009.

Jacomini, Alves e Camargo (2016) analisaram diversos trabalhos que tratam
da remuneracgdo docente, concluindo que os professores brasileiros ganham abaixo
de outros profissionais com nivel superior, ou mesmo aqueles em que s&o exigidos
nivel médio ou técnico de formacgdo. Ainda que os autores tenham referido a
dificuldade em estabelecer parametros entre os trabalhos analisados, principalmente
quanto a definigdo da jornada de trabalho considerada, sdo apresentados dados
importantes. Em termos numéricos, estes pesquisadores salientaram que os
professores da rede publica ganham, em média, 35% a menos que outros
profissionais de nivel superior. Se comparados com profissionais da area de Ciéncias
Exatas, ganham, em média, 50% a menos. Dentre os docentes também ha
disparidades: professores da educagéo infantil ganham abaixo dos demais.

Outro dado importante apresentado por estes autores refere-se ao impacto
financeiro aos cofres publicos para o cumprimento da Meta 17 do PNE, indicando que
o0 aumento previsto para 10% do PIB, exigiria esfor¢os distintos com relagdo a estes

recursos:

Para o correto calculo dos efeitos financeiros da meta 17, faz-se necessario que cada
rede, primeiramente, estime a expansao de seu quadro docente, pois qualquer
estimativa do impacto da equiparacdo considerando somente o numero do quadro
atual sera subestimada. Ademais, deve-se considerar que a implantagcao de planos de
carreira (meta 18) e a melhoria do nivel de formagéo dos professores (metas 15 e 16)
também gerardo consequéncias para as folhas de pagamento. (Jacomini, Alves &
Camargo, 2016, p. 28).
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Diante desta constatagdo, destacam que a estratégia 17.4?% do PNE precisaria
ser efetivada, para que as demais metas fossem cumpridas a contento. A este
respeito, Hypolito (2015) avaliou que discutir o percentual do PIB a ser empregado na
educacdo néao é suficiente para que as ag¢des previstas sejam concretizadas, sendo
necessario avangar o debate para aspectos sobre como estes recursos serao
utilizados: “Os recursos da educacgao serao aplicados para fortalecer a escola publica
e o0 professorado ou serdo canalizados para sistemas de avaliacdo e parcerias
publico-privadas?” (idem, p. 526). Complementa sua analise ponderando que as
acdes do PNE dependem das forgas politicas e sociais em atuagdo, sendo um campo
ainda indefinido e em disputa.

Roggero (2016) avaliou a meta 17 como a mais falaciosa do PNE, considerando
nao haver recursos financeiros na conjuntura atual do pais que possam dar conta
dela. Refere que as estratégias desta meta sdo excessivamente genéricas e que néo
ha estudos que a abordem de maneira efetiva. Especificamente sobre a meta 18, a
autora avaliou que suas oito estratégias nao representam qualquer tipo de inovagéo,
ja constando, inclusive, em documentos anteriores ao Plano em pauta, como a
Resolucdo CNE 5/2010. Na visdo desta autora, como os planos de carreira sao
repetidamente apontados nas legislagcdes, desde a Constituicdo Federal de 1988, as
novas regulamentagdes tendem a servir de instrumentos de ampliagao de prazos, ndo
solucionando efetivamente este problema histérico na docéncia.

Outro ponto considerado critico refere-se a auséncia no PNE de aspectos
importantes da valorizagdo docente, como a jornada de trabalho em um unico
estabelecimento de ensino, a redugao do numero de alunos por classe, a adequagao
de materiais didaticos e infraestrutura, como sinalizado por Sobzinski, Diogo e Masson
(2015).

Diniz-Pereira (2013) destacou dois grandes desafios para os PNEs: a
atratividade e a permanéncia na carreira docente. Na sua analise, o primeiro desafio
demandaria agbes que garantam condi¢gdes adequadas, como: remuneragao;
autonomia profissional; dedicagao exclusiva em uma unica escola, com infraestrutura
adequada; um terco da jornada de trabalho destinada a atividades de planejamento,

reflexao, sistematizacdo da pratica e estudos; e salas de aula com numero de alunos

2 A estratégia 17.4 determina: “Ampliar a assisténcia financeira especifica da Unido aos entes
federados para implementagao de politicas de valorizagao dos (as) profissionais do magistério, em
particular o piso salarial nacional”.
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reduzido. O segundo desafio demandaria agdes como programas de iniciagdo na
carreira, turmas menos desafiadoras para os docentes principiantes, apoio de colegas
experientes por meio de planejamento coletivo e institucionalizacdo de espacgos que
possibilitem analises recorrentes da pratica docente. Essas sugestdes sistematizadas
por Diniz-Pereira (2013) ainda n&o foram totalmente contempladas e parecem ser
fundamentais na formulacéo das politicas educacionais.

Outro ponto importante destacado nestes trabalhos refere-se a exequibilidade
das metas nos prazos previstos, que parece ser um aspecto critico dos PNEs, tendo
em vista que estes planos, ainda que ressaltem a importancia da valorizacdo docente,
nao tém garantido sua efetividade nas redes de educacgéo nacional.

Piolli, Silva e Heloani (2015) expressaram que as metas se afastam do
cotidiano escolar, tendendo a se configurar de maneira idealizada e abstrata. Esta
consideracgao, refor¢ca a ideia de que as politicas ndo se restringem as autoridades
publicas, dependendo de uma série de fatores de ordens diversas para que se
materializem e alcancem uma mudanga educacional efetiva.

Ainda que problemas tenham sido identificados, como o aumento da esfera
privada nos cursos de formagao e a énfase nas formagdes em servico, os trabalhos
analisados neste capitulo indicam avancgos importantes entre o PNE de 2001 e o de
2014, principalmente quanto a ampliacdo da participacdo democratica, favorecida
pelas Conaes, e a insergdo de metas especificas de valorizagdo docente na agenda
politica.

Sobre este ultimo aspecto, foi possivel identificar uma consonancia entre os
trabalhos: para que a valorizagdo docente ocorra efetivamente, sera necessario um
conjunto articulado de agbes, que garantam progressos na formagao inicial e
continuada, mas também nos aspectos que dizem respeito ao trabalho docente,
abarcando melhorias na remuneracdo, nos planos de carreira e nas condi¢cdes de
trabalho dos profissionais da educacao.

Ainda assim, a analise destes estudos permite identificar a evolugado de uma
série de medidas contraditérias que vém caracterizando as politicas de formacéao
docente no Brasil. Como exemplo, o discurso da valorizacdo docente, amplamente
difundido pelos organismos internacionais e presente nas politicas educacionais néo
se materializa em acdes efetivas capazes de melhorar a carreira docente e sua
atratividade, o que parece ser um ponto crucial a ser enfrentado na area. Além disso,

as metas que envolvem a valorizagdo docente estdo atreladas a medidas de
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accountability, desconsiderando, por vezes, as diversidades culturais, econémicas e
regionais do Brasil, além de pouco avancarem na melhoria efetiva da qualidade
educacional.

A definicdo de metas e estratégias, ainda que tenha avangado de um PNE para
o outro, ainda carecem de mecanismos mais efetivos de acompanhamento e,
principalmente, de planejamento orgamentario que as tornem exequiveis,
favorecendo a superacgao dos problemas que tém sido recorrentemente apresentados
nas formagdes docentes.

As consonéncias observadas entre o PNE 2014 e as DCN 2015, destacadas
em trabalhos como os de Gatti (2015), Dourado (2015), Silva, Silva e Santos (2017),
Santos e Sudbrack (2018) podem indicar um interesse no sentido de consolidagao do
Sistema Nacional de Educacao neste periodo, o que foi identificado em muitos dos
trabalhos analisados, como uma medida fundamental para que os avangos na area
se efetivem. Porém, ainda que os resultados n&do tenham possibilitado avancgar a
analise para o atual contexto de crise econdémica e politica no Brasil, as medidas que
tém marcado a educacgéo desde o regime de austeridade fiscal empreendida pela PEC
2412° de 2016, nao indicam que a valorizagdo docente ganhara destaque nas
politicas educacionais e que, possivelmente, as metas estabelecidas no PNE vigente
mantenham-se somente no plano das ideias, como apontado por Santos e Sudbrack
(2018):

O PNE vislumbrou novos caminhos, alimentando a esperanga para efetivar uma

educacao publica de qualidade. No entanto, os aportes para efetiva-lo ndo foram

confirmados e, o retrocesso politico do momento, compromete, perigosamente, muitas

conquistas sociais, num percurso de desmonte das politicas sociais e inviabilizagao de
mais um planejamento educacional. (p. 120).

O capitulo seguinte aborda os trabalhos que analisaram o Plano de
Desenvolvimento da Educagéo (PDE), que repetem muitos dos aspectos ja analisados
no ambito dos PNEs, o que pode ser um indicativo importante que o pais pouco tem
considerado as pesquisas na area para avangar nas politicas docentes.

29 A medida ficou conhecida como “PEC do teto dos gastos publicos” e foi instituida a partir da Emenda
Constitucional n. 95, em 15 de dezembro de 2016.
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7.2.3. O PDE e o Compromisso Todos pela Educagao

Foram aqui considerados estudos que analisam a formacéo de professores no
ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacéo. Tal como ocorreu com a LDB e
os PNEs, procurou-se focar a analise nos pontos que tratam especificamente da
tematica da formagdo docente, ndo constituindo-se, portanto, uma analise
pormenorizada do plano propriamente dito. Os trabalhos resgatados nesta revisao,
que avaliaram estes aspectos do PDE, foram Saviani (2007), Masson (2012) e
Sobzinski, Diogo e Masson (2015).

Cabe aqui esclarecer que, na primeira selecdo de artigos, cujos detalhes
podem ser consultados no capitulo que descreve os procedimentos metodologicos,
outros estudos foram resgatados. No entanto, a analise preliminar identificou que,
muitos deles, abordavam a elaboragdo dos Planos de Ac¢des Articuladas de
municipios especificos (a exemplo dos planos de municipios da Bahia, Para, Rio
Grande do Norte, Rio de Janeiro e Santa Catarina). Por ndo haver representatividade
em todos eles, e tendo em vista o enfoque nos aspectos do PDE relacionados a
formacao docente, estes trabalhos ndo foram considerados na analise.

O PDE foi langado oficialmente pelo Ministério da Educagao em 24 de abril de
2007, simultaneamente ao Decreto 6.094 (Brasil, 2007), que dispde sobre o “Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao”. Na ocasido, cabe destacar que o PNE
ainda estava em vigéncia (2001 — 2011). Embora tenha tido repercusséao positiva, ele
foi contestado por parte do movimento dos educadores, principalmente por nao
apresentar garantias de implementagao das ag¢des nele dispostas, ponto que ja havia
sido sinalizado nas avaliagbes do PNE.

As principais criticas abordadas nos trabalhos analisados referem-se a falta de
articulacdo em relacdo ao PNE e com as entidades representativas dos movimentos
docentes e da sociedade civil na elaboracido do Plano; a ampla participacdo da
iniciativa privada, a partir da sua vinculagcdo com o movimento “Todos pela Educacéo”
(TPE)®°; priorizagdo de uma politica avaliativa, com énfase nos resultados e no

30 O TPE foi criado em setembro de 2006, a partir da iniciativa de grupos empresariais como Grupo
Gerdau, Grupo Pao de Agucar, Suzano, Odebrecht, Fundagdo Educar-Dpaschoal, Instituto Camargo
Corréa, Fundacédo Roberto Marinho, Fundagéo Itad Social, Fundacdo Bradesco, Banco Santander,
Instituto Ayrton Senna, Instituto Ethos, entre outros, além da participagdo de pessoas fisicas. Seu
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discurso de responsabilizagdo docente; a fragmentagéo das politicas; a ambiguidade
das metas; e a falta de mecanismos efetivos de controle das agcdes. Em certo ponto,
o Plano foi analisado positivamente por ampliar o debate sobre a valorizagdo docente
e a importancia em melhorar a qualidade da educag¢ao no pais e pelas politicas de
financiamento voltadas a erradicagado do analfabetismo.

Sobre a ocasido de seu langamento, Saviani (2007) vincula esta medida ao
Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), quando o MEC teria criado o indice
de Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB), atrelado a diversas agdes que ja
estavam em pauta naquela época, realizando pequenos ajustes e atualizagbes. Este
autor avalia que o PDE se caracteriza mais como um conjunto de a¢gées do que como
uma politica propriamente dita: “Na verdade, o denominado PDE aparece como um
termo guarda-chuva que abriga praticamente todos os programas em
desenvolvimento pelo MEC” (Saviani, 2007, p. 1233). A critica de Saviani (2007) sobre
o PDE foi fundamentada no fato de se configurar como mais uma medida que visa a
aglomerar acdes e programas isolados, sem a articulagdo necessaria para o
enfrentamento dos problemas que persistem no campo educacional. Em linha similar,
Masson (2012) define o PDE como uma “colcha de retalhos”, por agregar agdes que
ja estavam em andamento, sem estabelecer, no entanto, a articulagdo necessaria
entre elas.

A este respeito, as criticas sdo fundamentadas na ideia de “visdo sistémica”
presumida no Plano, objetivando superar a fragmentagdo no sistema educacional
brasileiro. Neste sentido, o que o documento evidencia como uma tentativa de uniao
e sistematizagao dos projetos em andamento nos diversos segmentos da educagao
nacional, ndo foi assim avaliada pelos pesquisadores analisados neste estudo.

Masson (2012) resgata que autores como Ruiz (2007), Freitas (2007), Aguiar
(2007), Mendonga (2007), Gracindo (2007) e Cara (2007) questionam a forma como
o Plano foi elaborado, tendo priorizado a participagao de alguns setores, como ONGs,
empresarios, Undime e Consed, em detrimento de outros. Observacéo similar havia
sido pontuada por Saviani (2007), avaliando que a formulagdo do PDE foi articulada

mais com o empresariado, do que com o movimento dos educadores, principalmente

estatuto caracteriza o movimento como uma organizagado sem fins lucrativos ou econdmicos, criada
com o objetivo de “contribuir para assegurar o direito a Educa¢do Basica de qualidade para todos”
(recuperado de http//:www.todospelaeducagéo.org.br, consultado em 18/10/19). O documento define
cinco metas, enfatizando a transparéncia e necessidade de acompanhamento da gestédo publica no
ambito educacional.
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por sua vinculagdo ao “Compromisso Todos pela Educagdo”, que conglomera
diversas instituicbes empresariais.

No que diz respeito a énfase na responsabilizacdo docente, as criticas séo
estabelecidas com base em argumentos similares aos expostos no ambito do PNE,
fundamentalmente de utilizagdo de principios do modelo gerencialista no campo
educacional, priorizando resultados, sem garantir a melhoria efetiva da educacgao.

Sobzinski, Diogo e Masson (2015, p. 1215) identificam que o documento
evidencia que “a solugcdo para a melhoria na qualidade educacional depende das
acdes dos professores”, o que € questionado por estas autoras, ao ponderarem que
outros aspectos — de ordem social, econémica e politica - precisam ser contemplados
para uma melhoria efetiva no sistema educacional brasileiro. Este tem sido tema
recorrente em estudos na area (e.g., Saviani, 2007; Scheibe, 2010; Diniz-Pereira,
2010; Gatti, Barretto e André, 2011; Barretto, 2015; Roggero, 2016).

Sobzinski, Diogo e Masson (2015, p. 1217) destacaram, no PDE, as medidas
que abordam a formacao docente e consideram problematica a valorizagao atrelada
ao mérito, por desconsiderar outros aspectos que podem interferir no trabalho
docente, como as condi¢cbes de trabalho e de formacdo adequada. Além disso,
confirmam a questao ja ponderada em outros estudos, de que a valorizagdo néo pode
ocorrer somente pelo aumento da remuneracéo, necessitando de agcdes mais amplas,
que contemplem melhorias efetivas nas condi¢gdes de trabalho e carreira, atreladas a
garantia de formacgéao inicial e continuada de qualidade.

Ainda que o PDE considere em suas metas a valorizagédo docente, os trabalhos
analisados sinalizam que pontos relevantes deixaram de ser contemplados, como a
jornada de trabalho e o numero de alunos por classe, problemas que ja haviam sido
identificados nas analises decorrentes do PNE. Saviani (2007) apresenta sugestdes
importantes, como a jornada integral em uma unica escola, favorecendo a integragao
entre a equipe escolar. As horas deveriam ser distribuidas em 50% para sala de aula
e o restante em demais atividades, como formacdo continuada, gestdo escolar,
elaboragcdo e revisdo do projeto politico pedagogico, reunides de colegiado,
atendimentos a comunidade e acompanhamento dos alunos e alunas, prestando
orientacdes de estudo e reforgo. Alia-se a este argumento a melhoria na qualidade de
vida dos professores, que ndo necessitariam enfrentar deslocamentos muitas vezes
exaustivos, principalmente nos grandes centros. O limite de alunos por turma também

€ um debate recorrente no movimento dos educadores, como sinalizado por Scheibe
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(2010), que permaneceu em aberto na ocasiao da formulagdo do PDE. Saviani (2007,

p. 1246), por sua vez, considera algum avango no que diz respeito ao IDEB:

No que se refere ao aspecto técnico, deve-se reconhecer que o IDEB representa um
avanco importante, ao combinar os dados relativos ao rendimento dos alunos com
dados de evasao e repeténcia e ao possibilitar aferir, por um padrao comum em ambito
nacional, os resultados de aprendizagem de cada aluno, em cada escola.

Aliado a isso, o0 autor ressaltou como uma iniciativa importante o suporte técnico
prestado aos municipios como condigdo para incentivos financeiros adicionais. No
entanto, a énfase no modelo avaliativo € contestada, por predominar a concepgao
pautada no desempenho dos alunos e das instituicdes escolares, a partir de exames
em larga escala, como a Prova Brasil e os dados do IDEB e do Educacenso como
indicativos da qualidade educacional.

No Plano, o Ideb é descrito como um indicador que objetiva levantar as escolas
publicas com desempenhos mais baixos, para que possam receber maiores recursos,
atrelando a distribuicdo de verbas aos resultados das avaliagdes nacionais, e nas
taxas de matricula, repeténcia e evasao. Porém, os autores aqui analisados
questionam a padronizacdo dos exames nacionais, que acabam por desconsiderar as
diferencas e particularidades de cada regido. Como consequéncia, pode produzir
efeitos prejudiciais, como a vigilancia e a culpabilizacdo, além da competicdo por
recursos. Os trabalhos que analisaram o PDE apontam esta como uma critica
importante, por n&o estarem claros os mecanismos de controle das 30 agdes
especificadas no Plano, possibilitando, inclusive, a manipulagdo de dados por parte
das Secretarias para o recebimento de recursos, como salientado por Saviani (2007).

No que diz respeito ao financiamento, Saviani (2007) assevera que a mudancga
para o Fundeb nao representou avanco no sentido de resolver o problema do
financiamento da educacao.

Saviani (2007) faz uma analise de que o PDE, de certa forma, alargou os prazos
para agdes que ja haviam sido previstas pelo PNE de 2001, critica também
identificada no estudo de Roggero (2016).

O PDE destaca a formacgao e valorizagdo docente como questdo urgente e
estratégica, colocando em evidéncia sua congruéncia com as orientagdes
internacionais. Floréncio, Fialho e Aimeida (2017) sistematizaram as principais agdes
voltadas a formagéo docente que decorreram do PDE: pro-docéncia; a ressignificagéo
do papel da CAPES; a instituicdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a
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ampliagao da oferta de licenciaturas na modalidade EaD, e a criagado do Parfor e do
Pibid. Estas ag¢des serdo analisadas no contexto da Politica Nacional de Formacgao de
Profissionais do Magistério da Educagao Basica, objeto do préximo tépico.

Os trabalhos analisados que abordam o PDE repetem muitas das criticas ja
sinalizadas no ambito dos PNEs. De certa forma, este aspecto pode indicar uma
coeréncia entre as politicas educacionais, no sentido de seguir orientagdes similares,
mesmo em governos distintos. Pode, ainda, sinalizar o fortalecimento de aspectos
considerados prejudiciais para a area, indicando que os interesses privados e
mercantis tém prevalecido na agenda politica educacional, como a énfase nas

formacdes em servigo e a distancia, ampliando a participagao de IES privadas.
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7.2.4. A Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da

Educacao Basica

A Politica Nacional de Formacéao de Profissionais de Educagédo do Magistério
da Educagao Basica (abreviada por PNFP), instituida por meio do Decreto 6.755
(Brasil, 2009), foi analisada por diversos autores resgatados nesta revisdo. As acdes
decorrentes da PNFP estavam alinhadas com os Planos de Metas “Compromisso
Todos pela Educacao” e com os Planos de Ac¢des Articuladas — PAR, decorrentes do
PDE. Tento em vista estas imbricagdes, alguns estudos analisam estes programas
como decorrentes do PDE (e.g., Freitas, 2007; Floréncio, Fialho & Almeida, 2017),
enquanto outros o fazem como ac¢des da PNFP (e.g., Costa & Duran, 2012; Locatelli,
2018), o que ndo acarretou distingdes importantes para a analise em pauta. Mas cabe
destacar que estas a¢des foram formuladas no bojo do PDE, inclusive a prépria PNFP,
0 que pode indicar a intengao, naquela ocasiao, de se configurar um sistema nacional
publico de formagao de professores, integrando um Sistema Nacional de Educacgéo,
como comentado no topico anterior e sinalizado por Gatti, Barretto e André (2011).

Alguns estudos analisaram as agdes da PNFP de maneira mais ampla, como
Scheibe (2011); Gatti, Barretto e André (2011); Gatti (2013); Mello e Cury, (2014) e
Souza (2016). Outros analisaram aspectos mais especificos anunciados no PDE, que
vieram a impactar nesta politica, como a énfase nos programas de formag&o por meio
da EaD, a partir da UAB. A analise dessas medidas foi subdividida da seguinte

maneira:

v A énfase nas formagdes por meio da EaD, a partir da ampliagdo da UAB (Freitas,
2007; Dourado, 2008; Giolo, 2008; Moré et al., 2011; Sousa, 2012; Sousa &
Ramalho, 2012; Pereira & Lopes, 2012; Costa & Duran, 2012; Vieira & Moraes,
2014; Diniz-Pereira, 2015; Maués, Segenreich & Otranto, 2015; Schuchter,
Almeida & Candian, 2017);

v" Programas de formagao que foram desenvolvidos no contexto desta politica, como
o Parfor e o Pibid (Neves, 2012; Brzezinski, 2014; Souza, 2014; Gatti et al., 2014;
Martelet & Morosini, 2015; Silva & Torres, 2017; Locatelli, 2018).

Tal como ja sinalizado em outros capitulos, foram mantidos os trabalhos que
analisaram a politica no que tange as implicagdes para a formagéo de professores.
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Alguns dos artigos resgatados na busca inicial analisaram programas especificos (o
Pibid na PUC-SP, por exemplo). Tento em vista os objetivos desta revisdo, foram
mantidos somente aqueles que se propunham a realizar uma analise do programa
como uma politica nacional.

Em linhas gerais, as principais fragilidades abordadas nestes estudos referem-
se a: expansao desenfreada dos cursos, possibilitando formagdes aligeiradas e sem
a qualidade necessaria; a centralidade da EaD, a partir da ampliacao do papel da UAB
nos cursos de formacao docente; a dispersao nos locus de formagao; a expansao da
participagdo privada; a redugdo do conhecimento tedrico e dos fundamentos
epistemologicos e cientificos nos processos formativos; a dispersao e, por vezes,
sobreposicao das agdes e programas; a focalizagdo de programas que demandariam
maior abrangéncia, como o Pibid; e a énfase na formagao em servigo.

Na literatura analisada, os seguintes aspectos foram considerados avangos da
PNFP: a ampliacdo do acesso a educacao superior; a necessidade de atendimento a
demanda reprimida de professores em exercicio, ainda sem a formagao superior; a
possibilidade de alcancgar regides remotas do pais, que ndo contam com estrutura de
Universidades; a urgéncia em integrar as TICs aos processos educacionais no sentido
de compensar as desigualdades sociais e regionais; o respeito ao ritmo individual de
aprendizagem; a possibilidade de romper com a légica da transmissdo de
conhecimento que pauta os cursos de formacgao; as demandas contemporaneas de
utilizacdo das TICs, por parte dos estudantes; a relevancia em se considerar o
aprendizado em rede para as novas geragdes; a ampliagdo da responsabilidade do
Governo Federal com a formacdo docente; a valorizagdo e revitalizagdo das
licenciaturas a partir de programas como o Pibid; a aproximagao da educagao superior
com a escola basica; favorecimento da integragao teoria/pratica.

A formacgao docente apresentava um quadro preocupante, com uma demanda
de aproximadamente 600 mil professores que ndo possuiam a formagao apropriada
para atuar na educagéo basica, como abordado por Scheibe (2011), além da baixa
procura pelos cursos de licenciatura.

Com o objetivo de formar este contingente e melhorar as condi¢des de ingresso
e permanéncia nos cursos regulares de formacéo, o Decreto 6.755 (Brasil, 2009)
instituiu a Politica Nacional de Formacgao de Profissionais de Educag&o do Magistério
da Educacgao Basica, atribuindo a Capes a responsabilidade pela formulacao e
implantag&o dos programas instituidos com este intento. Aliado a isso, havia uma clara
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dispersao nas ag¢des que envolviam a formacgao docente, o que vinha sendo foco das
politicas desde o anuncio do PNE e do PDE. A PNFP configurou-se, portanto, como
uma nova tentativa de unificar os programas em andamento, visando a promover sua
articulacdo e ampliar a qualidade da educagao no pais, como pode ser observado na

seguinte analise:

A configuragéo do grande aparato institucional montado pelo Ministério da Educacéo
(MEC), ao longo de pouco mais de meia década, delineia uma politica nacional de
formacao docente orientada pela perspectiva de instituicdo de um sistema nacional de
educacao, que traduz o avanco do processo de responsabilizacido do poder publico
pelo desempenho e pela carreira dos professores da educagao basica e considera a
formacdo como um processo continuo de construcdo de uma pratica docente
qualificada e de afirmacéao de identidade, da profissionalidade e da profissionalizagao
dos professores. (Gatti, Barreto & André, 2011, p. 49).

Neste intento, a PNFP desenvolveu agdes voltadas tanto para a formacéo em
servigo, quanto para os cursos de formacao inicial e continuada, abrangendo as
modalidades de ensino presencial e a distancia, principalmente por meio da
Universidade Aberta do Brasil — UAB.

Locatelli (2018) destacou na PNFP as seguintes agdes de formagao em servigo:
criacdo e funcionamento dos Foruns Estaduais Permanentes de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacéo Basica e a execugédo do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica — Parfor. Para o ingresso e
permanéncia no sistema regular de formagdo docente, destacou o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid.

A autora ressalta que o relatério de gestdo da PNFP (periodo 2009 - 2014)
dividiu as iniciativas em formacg&o inicial e continuada, alocando, no primeiro grupo, o
Parfor e o Pibid e, no segundo, programas como Novos Talentos, Cooperagao
Internacional para a Educacdo Basica, Residéncia Docente, Olimpiadas de

Matematica e Quimica, entre outros. Essa divis&o foi sistematizada na Figura 5.
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Foéruns

Em servico
Formagcio Parfor
inicial
PNFP Ll Pibid
UAB / CAPES ingressos
Formacgao Programas de
continuada Form. cont.

Figura 5. Iniciativas da PNFP para a formacéo inicial e continuada.
Fonte: Elaboracédo da autora, com base em Locatelli (2018).

A necessidade de uma politica global, que abordasse de maneira articulada a
formagao inicial e continuada, as condi¢cdes de trabalho, carreira e remuneracgao, ja
vinha sendo enfocada entre os pesquisadores da educagao, pautando ha décadas as
reinvindicagbes do movimento dos educadores, como retomam Freitas (2007), Gatti,
Barretto e André (2011) e Gatti (2013). No entanto, Freitas (2007) considerou o
periodo que antecedeu a PNFP como um momento de retracdo dos movimentos
educacionais na sua formulagdo. Esta autora considerou a retomada dos ISEs e IFs,
a flexibilizacao e diversificacdo dos cursos de formagao, a expansao das IES privadas
e a énfase na EaD, como fatores que teriam contribuido para a desigualdade nos
processos de formacdo de professores, uma vez que tenderam a aderir a estas

formagdes os segmentos populacionais ja afastados da rede superior publica.

Estda em curso uma politica de formacdo de professores que oferece diferentes
oportunidades de formacéao aos estudantes, dependendo dos percursos anteriores na
educacao basica e das suas condi¢des de classe, dissimuladas, sob a concepgao de
equidade, de que ao Estado cabe oferecer igualdade de oportunidades, em
contraposigao a igualdade de condigdes, que se efetivaria pelo desenvolvimento da
formagédo exclusivamente nas universidades. (Freitas, 2007, p. 1206, italicos da
autora).

Com base nesta analise, e ancorada na posi¢cdo da Anfope, a autora defende
a ideia de que o uso da tecnologia deve complementar trabalho pedagdgico, mas néo
como “um valor em si mesmo” (p. 1214), estabelecendo uma critica ao carater
predominantemente a distancia das agdes propostas. Em sua visao, estes processos
reproduzem e acirram as desigualdades educacionais, agora por meio de diferengas
importantes nos processos formativos - de conteudos e modalidades de ensino.

Este aspecto também foi destacado por Locatelli (2018), mas esta autora
ressalta como avanco a ampliacdo da responsabilidade do Governo Federal com as
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politicas de formagao docente, tarefa tradicionalmente atribuida aos entes federados.
Gatti, Barretto e André (2011) e Costa e Duran (2012) sinalizaram a importancia
destas iniciativas, no sentido de possibilitar o acesso a um publico excluido do sistema
educacional superior, ainda que tenham apresentado fragilidades importantes destes
modelos que passaram a prevalecer na formagao docente.

De maneira geral, Gatti (2013) avaliou que, embora a PNFP indicasse uma
possivel ruptura com as estruturas formativas tradicionais que estavam vigorando nos
cursos de formacéo, esta politica ndo chegou a avangar no sentido de modificar a
estrutura das licenciatura, quanto as suas diretrizes e conteudos curriculares, o que
estava sendo considerado um desafio importante por esta autora, que deveria ser
corrigido ao longo de sua implementagao. No ambito da PNFP, Gatti (2013) destacou
trés iniciativas: a UAB; o Parfor; e o Pibid, que serdo abordados nos tdpicos seguintes.

7.2.41. O protagonismo da EaD na formagéao docente

Os trabalhos analisados que avaliaram a expansao dos cursos de formacéao de
professores por meio da EaD, abordam, fundamentalmente, os seguintes aspectos: o
alinhamento das propostas com as recomendacdes dos organismos multilaterais; a
énfase na formagédo em servigo; a centralidade conferida ao aparato tecnoldgico; a
predominéancia das |IES privadas; a retomada dos ISEs e dos IFs.

Como potencialidades, os trabalhos ressaltam a universalizagédo e
democratizagdo do acesso ao ensino superior, alcangando um grande contingente de
pessoas historicamente afastadas da Universidade; o alcance a regides de dificil
acesso; o crescimento da procura por cursos de Pedagogia; a criagdo de novas IES,
incluindo Universidades e Institutos Federais Tecnologicos.

A exigéncia de formagao superior, anunciada na LDB, e a falta de professores
ensinando em areas correlatas as de formacao, nortearam fortemente as politicas
para a formacao docente a partir do final dos anos 1990, fundamentalmente a partir
da criagcdo da Secretaria de Educacgdo a Distancia (SEED), em 1995. Pautada no
argumento da universalizagdo e democratizagado do acesso a educagao, no déficit de
professores, na insuficiéncia de formacdo superior gratuita e na necessidade de
modernizar o ensino por meio das Tecnologias da Informag¢ado e Comunicagéo (TICs),
a EaD ganhou espaco privilegiado nas politicas de formacado, ainda que a tematica

tenha sido objeto de muitos debates e permanecga controversa.
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A primeira iniciativa mais sistematica para a formagao de professores por meio
da EaD foi a criagdo da Universidade Virtual Publica do Brasil (UNIREDE), langada no
final de 1999, em decorréncia das recomendacdes do PNE, como relembra Barretto
(2010, p. 1307): [o PNE recomenda] “iniciar, logo ap6s a aprovagao do Plano, a oferta
de cursos a distancia, em nivel superior, especialmente na area de formacao de
professores”.

A ideia disseminada na ocasido pautava-se na abrangéncia e flexibilidade
possibilitadas pela EaD, assim como no barateamento dos custos e na inovacéo que
a medida possibilitaria, seguindo fortemente as recomendagdes de organismos
internacionais. Barretto (2010) analisa a maneira como esses discursos foram
disseminados, citando também a atuacdo do Grupo de Trabalho Interministerial e o
Férum das Estatais pela Educacdo como iniciativas que fundamentaram a
Universidade Aberta do Brasil. As analises de Barretto (2003; 2010) identificam estes
discursos, que teriam favorecido o uso da tecnologia em carater instrumental nas
formagdes docentes, trazendo prejuizos importantes para a area.

O Sistema UAB foi langado em dezembro de 2005, apds a regulamentagéo da
EaD no pais, ocorrida por meio do Decreto n. 5.622 (Brasil, 2005). A Secretaria de
Educacéo a Distancia (SEED) convidou prefeituras e governos estaduais a sediarem
polos de apoio presencial ao programa, ao passo que as IES publicas ofereceriam
propostas de cursos superiores na modalidade a distancia. Ao MEC caberia a
incumbéncia de financiar os projetos nas IES, inclusive com a oferta de bolsas para
professores e tutores que aderissem ao programa. O Sistema dependeria, portanto,
do regime de colaboracao entre os entes federados, as IES e o Governo Federal, por
meio do MEC.

A UAB foi colocada como prioridade a partir do PDE, ocupando lugar de
destaque na formagdo docente, o que suscitou discussdes e debates entre os
profissionais e pesquisadores da area. A critica estabelecida nestes trabalhos recai
na questao de se colocar o ensino a distdncia como base da formacgéo inicial, uma vez
que os cursos de formagéo continuada e os programas de formagédo em exercicio ja
estavam sendo realizados por meio da EaD. Por outro lado, o inicio da UAB
representou a retomada da expansao de IES publicas, fundamentalmente dos IFs, o
que foi considerado um avango importante (Dourado, 2008).

Segundo Costa e Duran (2012), a ades&o inicial a UAB foi bastante
significativa, tendo sido selecionadas, em dezembro de 2006, 40 IES, sendo 29
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Universidades Federais e 10 Institutos Federais, além da Fiocruz. O modelo de ensino
proposto era semipresencial, envolvendo necessariamente o apoio dos polos
presenciais. Este foi um dos aspectos destacados no inicio do programa, tendo em
vista que, grande parte dos municipios apresentavam condi¢do financeira precaria,
demandando apoio do MEC em termos de recursos.

Gatti, Barretto e André (2011) também analisaram os dados relativos a UAB,
apontando seu rapido crescimento. Em 2011, o Sistema ja contava com 96 IES,
ofertando 697 cursos de formacao de professores, representando 74,9% do total de
cursos ofertados pela UAB, a maioria deles, cursos de formacgao inicial em carater
emergencial.

Um consistente aparato tecnoldgico foi composto para atender as demandas
da UAB, como o portal de acesso gratuito com obras literarias, artisticas e cientificas,
a TV Escola, o E-Proinfo, o Programa Banda Larga nas Escolas, entre outros®'.

Apds 2007, o programa passou a ser coordenado pela Capes. Esta tentativa
foi por vezes considerada uma agéo importante, indicando a intengdo de congregar
as acoOes de formacao docente, no sentido de se constituir um Sistema Nacional de
Educacdo (Dourado, 2008; Gatti, Barretto & André, 2011). Por outro lado, esta
iniciativa foi avaliada como insuficiente, tendo perdido espaco nas politicas mais
recentes, como sinalizado por Silva e Torres (2017), comentado no topico anterior.

Sobre a caracterizagéo do Sistema UAB, Costa e Duran (2012) consideram:

No sentido estrito do termo, a Universidade Aberta do Brasil ndo se estabeleceu como
uma instituicdo tradicional de ensino superior € ndo se caracteriza como aberta. Isso
porque nao possuia corpo docente proprio, ndo titulava alunos e porque o acesso a
ela dependia de pré-requisitos de formagao que, via de regra, eram verificados por
meio de concursos publicos de ingresso. Por isso, é mais apropriada a designagao de
Sistema UAB, pois se tratava de uma rede de cooperacio federada, incluindo as
instituicdes publicas de ensino superior, o governo federal, as prefeituras e os estados.
(Costa & Duran, 2012, p. 287).

A UAB foi considerada por Sobzinski, Diogo e Masson (2015, p. 1217) mais
como um “espago de profissionalizagdo do que de efetiva formacao integral dos
sujeitos”, enquanto Saviani (2007) advertiu sobre a possibilidade de transformar estas
formagdes iniciais em ‘certificagbes’ aligeiradas, tal como ja estaria ocorrendo nos
programas emergenciais e na educagao continuada. Gatti, Barretto e André (2011),

por sua vez, avaliaram a iniciativa como uma possibilidade de romper com os

31 Os detalhes das agdes podem ser consultados em Gatti, Barretto e André (2011, pp. 50-51).
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programas de curta duragao de carater mercadoldgico que estavam em andamento
naquela ocasido, ainda que tenham sinalizado limites importantes para esta
modalidade.

Na vis&do de Barretto (2010), a énfase conferida a EaD também para a formagéo
inicial € um indicativo de descaso para com a formacdo inicial presencial,
incentivando-se a ampliacdo das parcerias publico-privadas, o que teria levado a
desqualificacdo da universidade como espaco publico na formagao docente, além da
adoc&o da légica mercantil para o ambito educacional, sustentando, inclusive, a
negociagéo de agdes educacionais da rede privada na Bolsa de Valores.

Giolo (2008) havia sinalizado que esta abertura para a iniciativa privada ocorreu
por meio do Decreto n. 4.494/1998, que possibilitava a oferta de cursos para estas
IES, sem, contudo, estabelecer limites precisos. Na avaliacdo deste autor, este
crescimento desenfreado fez com que a EaD passasse a se constituir uma ameaca a
muitos dos cursos presenciais, por praticarem custos menores e em menor tempo. No
ambito da formagdo de professores, sua analise sobre os cursos de Pedagogia e
Normal Superior indicou situacao similar: “parece ndo haver duvida de que a oferta a
distancia esta buscando substituir a oferta presencial e, em certa medida, esta
conseguindo o seu intento” (Giolo, 2008, p. 1227).

Em linha similar, o estudo de Pereira e Lopes (2012) analisou o0 documento final
da Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada em 2010, posicionando-se
contrariamente a oferta de formagao inicial por meio da EaD, por estar pautada em
uma visao econdmica da educacéo. Este viés é abordado em outros estudos na area,
principalmente atrelando as recomendagbes dos organismos multilaterais, que
argumentam a favor da utilizagdo da EaD, da reduc¢do de custos e do impacto da
formacéao de professores para a melhoria da qualidade educacional.

Muitos dos estudos analisados referem que a maioria dos cursos em EaD no
Brasil assumiram o papel de baratear e aligeirar a formacgao, dirigida a uma classe
historicamente ja excluida da educagéo superior. No entanto, este n&do € um consenso
entre os estudos aqui resgatados. Costa e Duran (2012), por exemplo, analisaram os
recursos disponibilizados na implementacdo do Sistema UAB, abordando que estas
iniciativas envolveram um incremento substancial no financiamento por parte do
Governo Federal, e que ampliaram sobremaneira o acesso a educagao em regides

mais remotas do territorio nacional. Na visao destes autores, a resisténcia a educacéao
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a distancia é reflexo de determinados preconceitos, indicando que ja existem dados
capazes de avaliar a relevancia desta modalidade de ensino.

Gatti, Barretto e André (2011) e Sousa (2012) ponderam que os desafios para
a formacgéo docente ndo se referem somente a modalidade EaD, mas também aos
cursos presenciais. Essas autoras tecem consideragdes importantes a respeito dos
modelos implementados, principalmente quanto a concepcédo de aprendizagem
centrada no aluno, ao carater prescritivo e a precarizagao do trabalho docente nestes
cursos, aspectos também destacados por Barretto (2010).

O discurso de universalizagdo e democratizacdo no ensino superior foi
analisado em muitos dos trabalhos resgatado nesta revisdo. Giolo (2008), por
exemplo, apresentou dados da expansdo por regido, analisando que as maiores
discrepéncias estavam centradas nas regides Norte e Centro-Oeste, onde os dados
indicariam a maior demanda por EaD. Entretanto, o avango maior teria ocorrido nas
regides Sudeste, Nordeste e Sul. A este respeito, o autor aponta um paradoxo, tendo
em vista que a regido Sul contaria com o sistema escolar mais democratizado do pais.

A priorizagao da oferta de cursos de formagao por meio da EaD, na analise de
Freitas (2007), estaria reproduzindo as desigualdades no campo da formagao docente
na medida em que ofereceriam conhecimentos de qualidade comprometida para uma
populacao especifica.

Barretto (2010) ressalta a importancia das tecnologias para a educag¢do, mas
questiona a redugdo das TICs a EaD que tem se estabelecido nas politicas
educacionais, discutindo seu uso intensivo e quase exclusivo para a EaD, e ndo como
elemento complementar da formacdo. Este processo € caracterizado pela autora
como um “determinismo tecnolégico”, embasado na ideia de que as TICs, por si
mesmas, constituem uma revolugdo no campo educacional, o que € questionado por
ela, assim como por Freitas (2007).

A questdo do uso da tecnologia por professores € abordada no estudo de
revisdo desenvolvido por Schuchter, Almeida e Candian (2017), que aborda como
favorecer seu uso na escola. Retomam analise anterior de Gatti e Barretto (2009),
apontando que esta questdo nao é suficientemente considerada nos curriculos das
licenciaturas, sendo contemplada em disciplinas dispersas que versam sobre as
demandas contemporaneas, e em geral, abordam tematicas como novas tecnologias,

educacéo a distancia e inclusao digital de educadores.
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Em linha similar, o trabalho de Fantin (2014, citado por Schuchter, Almeida &
Candian, 2017) analisou a tematica midia-educagao nos curriculos de Pedagogia e
identificou que, dos 38 cursos pesquisados, 12 nao referem ou ndo possuem nenhuma
disciplina que aborde este tema e, quando o fazem, assumem um carater
instrumental. Também foi identificado que, embora os professorem tenham
habilidades para o uso da tecnologia no seu cotidiano, em geral, n&do fazem uso
pedagogico das TICs na escola, havendo uma subutilizagdo dos laboratérios e uma
formagao incipiente para os professores utilizarem adequadamente a tecnologia em
sala de aula. Neste sentido, referem que dotar o ambiente escolar de computadores
nao é condigao suficiente para que a tecnologia seja utilizada adequadamente no
processo de ensino-aprendizagem, principalmente por adotarmos, ainda, o modelo
tradicional, centrado em aulas discursivas do professor.

Programas da politica de formacdo continuada também foram abordados na
revisdo de Schuchter, Almeida e Candian (2017). Em linhas gerais, os autores
referiram o carater burocratico de programas como o Prolnfo, UCA e o curso Midias
na Educacao, além da falta de definicbes claras e precisas sobre a capacitagao de
educadores, e a dificuldade no dialogo entre escolas, universidade e docentes,
constatando-se a dimensado eminentemente técnica destas iniciativas. Foi possivel
identificar que a énfase recai sobre programas de formagéo continuada, sendo pouco
abordada nas formagdes iniciais. Os autores concluem que os programas para 0 uso
da tecnologia por professores ainda se caracterizam como ag¢des dispersas, sem
impacto efetivo no trabalho docente, além de tecerem uma observagédo importante

sobre os trabalhos que abordam a tematica:

Identificamos que o que esta posto em debate - comumente na maioria das pesquisas
visitadas — sdo diagnosticos, prescrigcbes, denuncias e poucas proposigdes, com
alguns apontamentos para a necessidade da mudanca: as politicas desenvolvidas até
o momento foram ineficientes, insuficientes e insatisfatérias para atender as demandas
dos docentes da contemporaneidade. (Schuchter, Aimeida & Candian, 2017, p. 72).

Além destes apontamentos, foi possivel identificar nos trabalhos que abordam
a expansao das formacdes por meio da EaD a retomada do debate com relacédo aos
ISEs, que, por vezes, sdo considerados um retrocesso para a area de formacao
docente e, por outras, uma possibilidade de revitalizar estes cursos e retomar a sua
atratividade para novos ingressantes, indicando que este permanece um dissenso na

area.
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Sobzinski, Diogo e Masson (2015) relacionaram a expansao dos cursos por
meio da EaD a insuficiéncia de vagas para a formag&o presencial de professores, e
reforcam que a formagao inicial deve ocorrer na modalidade presencial, seguindo o
que tém reivindicado as associag¢des de educadores e autores como Scheibe (2010),
Freitas (2007), Diniz-Pereira (2015), Aguiar et al. (2007), entre outros.

Barretto (2015), por sua vez, avaliou que a oferta publica de cursos de
Pedagogia em EaD estaria muito aquém da demanda®?, impelindo professores e
professoras da educacao infantil e anos iniciais a buscarem a formacao superior nos
cursos EaD nas IES privadas.

Giolo (2008), por sua vez, analisou a evolugdo dos cursos em EaD de
Pedagogia, demais Licenciaturas e Normal Superior e apontou problemas como a
inversao de perspectiva, uma vez que tém sido ofertados, em sua maioria, por IES
privadas. A substituicdo da formagao presencial pela a distancia é problematica, na
avaliagdo deste autor, principalmente por ndo priorizar o0 ambiente escolar e as
experiéncias que ele proporciona. Sugere que formacdo a distancia seja ofertada
somente em situagdes especiais, como a formagdo em servico ou a formacéo de
professores para a educacéao a distancia.

Aspecto similar foi destacado por Gatti (2013) que analisa a inversdo no numero
de matriculas dos cursos presenciais, para os cursos a distancia, sobretudo nas IES
privadas, sendo o curso de Pedagogia o detentor de maior numero de alunos na
modalidade a distancia. A autora também apontou dificuldades de ordem estrutural,
como a falta de laboratérios e biblioteca equipadas adequadamente e a questao da
avaliagao destes cursos, que ainda se apresenta de maneira incipiente.

Pereira e Peixoto (2010) questionaram os argumentos utilizados em favor da
EaD, por entenderem que: “tem-se preferido investir em tecnologia, livros didaticos,
em treinamento tacito dos professores, do que propriamente em formacao cientifica e
filosofica necessaria a formacgéo de geragdes” (p. 187), argumento também defendido
no estudo de Vieira e Moraes (2014). Estas autoras, a partir de outros trabalhos que
analisaram projetos como o Pro-Licenciatura, Projeto Veredas e Proformacgéo,
também concluiram tratar-se de uma formacgéo instrumental de professores leigos,

orientados pela racionalidade técnica de mercado.

%2 Os dados apresentados por Barretto (2015) indicam a oferta de somente 12% dos cursos de
Pedagogia na modalidade EaD na esfera publica. Aliado a isso, assinala que varios estados ndo tém
polos de IES publicas ofertando o curso de Pedagogia.
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Gatti, Barretto e André (2011) sinalizaram outra questdo importante: a
exacerbada ampliagdo da oferta de cursos de formacéo de professores por meio da
EaD ndo acompanhou mudangas estruturais nos projetos pedagogicos e na
infraestrutura destes cursos, de maneira a atender adequadamente as demandas
especificas desta modalidade de ensino. Em geral, as IES reproduziram os mesmos
curriculos, que ja apresentavam problemas, aos cursos de EaD. Aliado a isso, foi
identificado por estas autoras um isolamento destes cursos em relagdo aos
presenciais. Estes aspectos também foram salientados na pesquisa de Costa e Duran
(2012), que avaliaram a infraestrutura dos polos e a qualidade da tutoria presencial
como desafios para a EaD.

Barretto (2011; 2015), em linha similar, analisou que os altos indices de evasao
podem denotar falta de qualidade e adequacgao das formagdes docentes por meio da
EaD.

Para complementar os estudos aqui levantados, consultaram-se os resultados
de pesquisa recente realizada pela Capes com os estudantes do Sistema UAB, por
meio de um questionario aplicado em janeiro de 2017, no intuito de levantar
percepcdes sobre a qualidade destes cursos e a expectativa dos estudantes que
optaram pelo Sistema UAB. A pesquisa teve abrangéncia nacional, envolvendo alunos
ativos e inativos (formados, evadidos ou em situagao de trancamento de matricula).

Entre os respondentes (46.459 estudantes), 38,4% relataram atuar na
educacgao basica. Foi solicitado aos participantes que atribuissem uma nota, em
escala de 1 a 5, em relagdo ao desempenho pessoal no curso. A média nacional foi
aferida em 4,4 pontos, sendo o maior indice registrado na regido Sul (4,22), e 0 menor
(4,03) na regido Nordeste. A maioria dos respondentes (82%) registrou que
recomendaria o curso a alguém, o que pode ser um indicativo de satisfagao.

Sobre o desempenho do curso que escolheu, a maioria disse que 0 curso
cumpriu as expectativas (67,8%), ndo havendo diferengcas expressivas entre as
regioes.

A respeito dos principais fatores que poderiam contribuir ou que tenham
contribuido para a desisténcia do curso, os alunos relataram majoritariamente a
dificuldade em conciliar trabalho e estudo (40,7%), seguido por organizag&o do tempo
(26,9%), distancia do polo (21,6%) e interagdo com a tutoria (19,5%). Os dois
primeiros aspectos podem corroborar as analises que apontaram a importancia em

considerar as particularidades deste publico. A distancia do polo também foi relatado
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nos estudos de Souza (2014) e de Silva e Torres (2017), e o fator que diz respeito a
interacdo com a tutoria pode ser relacionado com as analises apontadas por Gatti,
Barretto e André (2011) e por Costa e Duran (2012), a respeito da necessidade de
cuidar dos aspectos que envolvem o papel do tutor. Analisando-se as demais
respostas que envolvem a tutoria, foi possivel identificar que um dos pontos que
podem ser aprimorados refere-se a didatica e a metodologia de ensino praticadas, o
que também reforga a analise de Gatti, Barretto e André (2011), ao referirem que estes
cursos tendem a reproduzir os problemas identificados na modalidade presencial,
principalmente quanto a didatica e a estrutura curricular inadequadas, n&o tendo sido
realizadas as adaptag¢des necessarias para o ensino a distancia.

Dentre os demais dados analisados®?, cabe destaque a pergunta 17, que
questionava sobre o papel da instituigdo no que se refere a participacao dos alunos e
alunas em Congressos e Seminarios Cientificos. A maioria dos estudantes referiu ndo
ter havido estimulo neste sentido (42,3%). Este dado corrobora a preocupagéo
recorrente nos estudos aqui analisados, quanto a auséncia ou incipiéncia da pesquisa
nesta modalidade, o que também pode ser relacionado com a critica ao
distanciamento da Universidade e o carater mais pragmatico dos cursos (aspectos
levantados em diversos trabalhos, a exemplo de Freitas, 2007; Dourado, 2008;
Barretto, 2010; Gatti, Barretto & André, 2011; Gatti, 2013; Locatelli, 2018, entre
outros).

Outro aspecto que pode ser relacionado com os estudos levantados nesta
revisao refere-se a escolha pelo curso: 41,7% responderam que a opcgao foi feita por
afinidade/vocacéao, 38,9% pela necessidade de formacgao na area em que atuava e
35,9% devido a possibilidade de progresséo na carreira. Pode-se inferir a partir destas
respostas que a ampliacdo das exigéncias de formagdo docente e as politicas
destinadas a atender este publico, tanto a UAB, quanto o Parfor, parecem estar
norteando as escolhas destes estudantes.

A EaD esta assumindo papel de destaque nos cursos de formagao docente e
este € um movimento que tende a ser ampliado. O que os trabalhos analisados
apontam, entretanto, sdo as fragilidades identificadas até o momento, que precisam

ser consideradas para o redimensionamento nas politicas de formagao na modalidade

33 Os resultados da pesquisa na integra podem ser consultados em
https://www.capes.gov.br/uab/resultados-da-pesquisa-com-os-estudantes-do-sistema-uab
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EaD, principalmente quanto a qualidade destes cursos e seus impactos para a carreira
docente. Em linhas gerais, as principais sugestdes apontadas envolvem aspectos
como: a necessidade das TICs complementarem as formagdes, ndo sendo o elemento
central; a importancia de restituir a universidade como l6cus privilegiado das
formacdes; a necessidade de acompanhamento e avaliagdo mais criteriosa para o
credenciamento e recredenciamento de instituicées e cursos em EaD; a necessidade
de se rever o papel do tutor nestes cursos e a precarizagao do trabalho docente.

No ambito mais especifico, Giolo (2008) sugeriu que a formagao de pedagogos
a distancia deveria ocorrer somente para pessoas que estejam se preparando para
ensinar a distancia, enquanto as formacgdes presenciais deveriam ser mantidas para
a formagao de professores nesta modalidade, salvo para situagées emergenciais em
servico e quando nao seja absolutamente possivel a oferta presencial ou mista.
Maués, Segenreich e Otranto (2017), por sua vez, sugeriram a exclusividade dos
cursos presenciais para a formacao inicial, mas advertem para a importancia da
reconfiguragao destes cursos, de forma que voltem a ganhar espacgo nas formagdes
docentes, aspecto bastante enfatizado por Gatti, Barretto e André (2011).

A despeito das pertinentes consideragdes realizadas nestes estudos, € fato que
a EaD ocupa um espago privilegiado nos cursos de formagao docente - segundo os
dados do Censo da Educacéo Superior - 20183, 50,2% dos alunos das licenciaturas
estdo matriculados em cursos a distancia - e algumas questdes ainda parecem
permanecer em aberto na area, principalmente a respeito do grande contingente de
alunos que tém a EaD como unica possibilidade de acesso ao ensino superior, como

analisaram Gatti, Barretto e André (2011):

E possivel afirmar que os alunos de EaD pertencem, em maiores proporgdes, aos
estratos de renda mais baixa que passaram a fazer parte dos quadros do magistério
da educacéio basica nas décadas recentes e que muitos estdo tendo sua chance de
acender a educagao superior exatamente por essa via (vide Gatti, Barretto, 2009). No
caso dos professores em exercicio das redes publicas de educagao basica, os cursos
a distancia da UAB constituem, para parcela significativa deles, provavelmente a Unica
oportunidade de acesso a educagao superior. (p. 81).

Ainda que a pesquisa sobre a EaD tenha crescido nos ultimos anos,

principalmente a partir da implantagéo e expansao do Sistema UAB, estudos pontuais

34 Recuperado de
http://download.inep.gov.br/educacao basica/censo_escolar/notas estatisticas/2018/notas _estatistica
s censo_escolar 2018.pdf, consultado em 02/05/2019.
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sobre seus impactos na formacgao docente sao necessarios e podem contribuir para o
avango da area, sinalizando possiveis caminhos que possam ser trilhados em busca
do equacionamento dos problemas que tém sido identificados para esta modalidade

de ensino.
7.2.4.2. O Parfor e a énfase na formagao em servico

O Plano Nacional de Formacédo de Professores do Magistério da Educacéo
Basica (Parfor), foi instituido em 2009, no ambito da PNFP e configura-se como um
conjunto de agbes emergenciais de formagdo em servigo, no intuito de certificar o
grande contingente de professores que estava atuando na educagao basica sem a
formacéo necessaria. Sdo cursos de primeira licenciatura, para os professores ainda
sem graduagado, segunda licenciatura, para aqueles que atuam fora da area de
formagao, ou ainda, cursos de formacgéo pedagdgica, para os bacharéis em exercicio
na educagao basica. Seguindo as recomendagdes da LDB, os cursos de primeira
licenciatura sio realizados preferencialmente na modalidade presencial, enquanto os
de segunda licenciatura e a formagao pedagdgica sao realizados em EaD, por meio
do Sistema UAB.

O Parfor presencial foi analisado por Souza (2014), enquanto Brzezinski (2014)
e Silva e Torres (2017) consideraram o programa como um todo, sendo que Brzezinski
destacou a atuagdo do Forum Permanente de Apoio a Formag&o Docente (Forprof).
Complementou-se este topico com as analises de Gatti, Barretto e André (2011) e
Gatti (2013), que tracaram consideragdes importantes acerca dos curriculos destes
cursos, ndo abordados nos demais.

Os estudos referem os seguintes pontos favoraveis no programa: o potencial
para superar o déficit de professores qualificados em exercicio na educagao basica;
o financiamento por parte do MEC; os Foéruns Estaduais, configurando-se com
espacos democraticos em defesa da qualidade educacional; a mobilizagdo de
professores leigos para o ingressos nos cursos; e a capacidade para lidar com
distintas realidades regionais, favorecendo a equidade no acesso a formagao docente.

Foram também apontadas as seguintes fragilidades: as dificuldades dos
professores para ingressarem e permanecerem no programa; a falta de articulagao
entre as secretarias e a Capes no planejamento dos cursos; a organizagao curricular

baseada em disciplinas tradicionais, desconsiderando as particularidades de
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estudantes ja em exercicio na fungado docente; a falta de integragéo teoria-pratica; a
auséncia de atividades que favoregam a pratica reflexiva; a auséncia de planos de
estagio efetivos; o excessivo numero de disciplinas para a carga horaria dos cursos;
0 grande numero de vagas ociosas, aliado a altas taxas de abandono.

Os trabalhos atribuem ao Parfor o papel de uma politica pontual, criada como
um plano emergencial para formar professores em servigo. Souza (2014)3 o
classificou como uma politica redistributiva, por atender a um grupo especifico de
cidadaos — professores em exercicio sem a formacgao exigida pela legislagado nacional,
a partir da arrecadacgao de impostos da populagdo. Cabe aqui uma observagao: dos
trabalhos levantados que fundamentam suas analises em teorias politicas, este foi o
unico que adotou como base os autores Lowi (1972) e Haas (1992). Os demais o
fizeram fundamentados na Abordagem do Ciclo de Politicas®®, predominantemente a
partir dos estudos de politicas educacionais de Stephen Ball, que analisa o conceito
de performatividade nas politicas neoliberais.

Os autores aqui analisados identificaram uma forte congruéncia do Parfor com
as orientagdes internacionais, principalmente aquelas proferidas pela Unesco, quanto
a necessidade de priorizar agbes que ampliem a qualidade da educagao basica a
partir da qualificagdo docente. O Plano decorreu do PAR/PDE, como uma tentativa de
formagao em larga escala, a servigo de interesses distintos — das IES, dos governos
e dos professores/alunos.

Um aspecto importante destacado por Souza (2014) refere-se a maneira como
o Parfor foi implantado, tendo sido considerada como uma inversdo de etapas:
“primeiro foram criados programas e ag¢des de forma pulverizada e, posteriormente,
tais atividades foram institucionalizadas como parte de uma politica” (Souza, 2014, p.
637). A este respeito, Souza (2006) considera que a constituigdo de uma politica
publica parte de sua formulagdo, se desdobrando posteriormente em planos,

35 A autora fundamentou-se em Lowi (1972) para adotar esta classificagdo, que divide as politicas
publicas em quatro grandes grupos: distributivas, regulatérias, redistributivas e constitutivas. Em sua
avaliagdo, as politicas redistributivas atingem maior nimero de pessoas, com perdas a curto prazo para
certos grupos sociais (que contribuem involuntariamente, em geral em forma de impostos), e ganhos
incertos e futuros para outros (aqueles que se beneficiariam da politica). (Souza, 2006, p. 30).

3% A fundamentagéo desta abordagem pode ser consultada em Mainardes (2006).
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programas e projetos, acompanhados pelas etapas de implementagcdo e
monitoramento.

A falta de linearidade, a diversidade de programas e a desarticulagcéo entre as
acdes da PNFP foram criticadas por Souza (2014) como uma sobreposi¢cdo de
programas ja existentes, muito mais no sentido burocratico, do que na constituicao de
um sistema integrado de formag&o docente. Em sentido similar, Brzezinski (2014)
considerou que a PNFP “tem raizes em uma iniciativa malograda do MEC de criar um
Sistema Nacional Publico de Formagé&o de Profissionais da Educagéo” (p. 1248).

A respeito da sua estrutura curricular, os trabalhos de Gatti, Barretto e André
(2011) e Gatti (2013) sistematizaram aspectos importantes, pautadas em trabalhos
como o de Silva (2010), Vosgerau (2010), Fonseca (2010) e Cunha (2010) que
analisaram contextos especificos do programa. Nestas analises, a proposta do Parfor
de contribuir para a inovagao curricular nos cursos de formagao docente parece nao
estar alcangando os objetivos esperados, uma vez que as estruturas curriculares ndo
favorecem o exercicio da pratica reflexiva, mantendo problemas ja identificados em
outros contextos de formagéao. Aliado a isso, destacou-se a sobrecarga de conteudos
nas disciplinas especificas, em detrimento das pedagdgicas; discrepancias entre o
que esta colocado na matriz curricular e o que é efetivamente ministrado nos cursos;
maior aproximagao com o bacharelado, do que com a licenciatura; e a falta de
detalhamento dos estagios. Destacaram, ainda, a importédncia em adotar avaliagéo
mais rigorosa nos processos de autorizagao de cursos, tendo em vista que varias das
exigéncias requeridas no programa parecem nao estar sendo contempladas.

Sobre estes aspectos curriculares, estas autoras analisam, em linhas gerais,
que as dificuldades identificadas n&o diferem das fragilidades de muitos cursos de
formacéo, reforcando a vocacgao de licenciatura, e ndo de bacharelado. Sinalizam
também desafios de outras ordens que precisam ser cuidados, como aspectos
administrativos e da gestao financeira destes cursos.

Os demais autores analisados neste tdpico apontaram como ponto critico do
programa o alto indice de abandono. Brzezinski (2014) identificou que o abandono é
mais recorrente nos cursos de primeira licenciatura, alcancando 48%, sendo este
numero reduzido nos cursos de segunda licenciatura e nas formagdes pedagogicas.
As razdes para esta diferenga sdo pautadas nos seguintes argumentos, relativos as
formagbes pedagogicas: “sdo cursos atrativos, pois tém curta duragao (até um ano),

possibilitam novas aprendizagens, permitem regularizar a situagao funcional e abrem
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horizontes para o exercicio da gestdo escolar’ (Brzezinski, 2014, p. 1255). Na
avaliacao de Silva e Torres (2017), os altos indices de evasao também podem estar
relacionados ao perfil socioecondmico dos alunos dos cursos — em sua maioria,
alunos que cursaram escolas publicas, de classe média e baixa, filhos de pais com
baixo nivel de escolaridade (Gatti, Barretto & André, 2011).

Ancorados em analise anterior de Ferro (2013), Silva e Torres (2017)
identificaram correlacdo entre o percentual de docentes atuando com formacgao
inadequada e a nota no Ideb, ou seja, as escolas com mais professores atuando com
formagdo inadequada, possuem menores notas neste indice, sugerindo que a
formagdo docente apropriada influencia diretamente na aprendizagem dos
estudantes. Neste sentido, os autores avaliam a UAB como uma medida emergencial
importante para lidar com o grande contingente de professores que ndo apresentava
a formagao exigida pela LDB.

Tanto o estudo de Souza (2014), quanto o de Silva e Torres (2017) apresentam
analises quantitativas sobre o programa, cujos dados principais serdo comentados a
seguir, buscando-se identificar similaridades e discrepancias entre o Parfor e o Parfor
presencial.

Silva e Torres (2017) registraram a predominancia de IES privadas na regido
Sudeste, seguindo a tendéncia dos cursos de formagao inicial na modalidade EaD.
Também indicaram a inadequagao entre oferta e demanda, uma vez que somente
27,45% das vagas ofertadas estariam sendo preenchidas (idem, p. 119).

Analisando os motivos que levam os alunos a ingressarem no Parfor ou a se
manterem nele, foram identificadas dificuldades tanto para a liberagao do trabalho,
quanto no apoio institucional por parte das secretarias de educacgao para que possam
realizar os cursos (como auxilio para hospedagem, transporte e alimentag&o). Além
disso, os professores ndo contam com substitutos para ministrarem suas aulas, sendo
necessario, muitas vezes, que os mesmos se responsabilizem pelo pagamento do
outro professor, como sinalizaram Brzezinski (2014) e Gatti, Barretto e André (2011).
Também foram apontadas dificuldades quanto ao deslocamento e ao periodo de
funcionamento dos cursos, em funcdo da articulagao ineficiente entre as secretarias
e a Capes, indicando uma falha importante no regime de colaboragdo, que foi
assinalada por Gatti, Barretto e André (2011, p. 86), ao afirmarem que: “O regime de
colaboragéo nas diferentes instancias nao esta plenamente estabelecido”.
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Estes aspectos também foram levantados na analise de Souza (2014), quanto
ao Parfor presencial. Outra congruéncia identificada nestes estudos refere-se a pouca
relacédo entre o indice de qualificagado docente e o numero de matriculas por regiao, o
que pode ser considerada uma distorgdo importante no Programa, dificultando o
atingimento do seu objetivo principal. ldentificou assimetrias nas matriculas de alguns
Estados, como Bahia e Para, em relagao aos demais, atribuindo este fato a interesses
politicos partidarios, aliado ao interesse das proprias IES por recursos e prestigio
advindos do programa:

O mapa da distribuicdo de alunos por unidade da federagao tende a revelar que, onde
ha convergéncia partidaria entre o governo do estado e o governo federal, no programa
séo oferecidas mais oportunidades de qualificagdo. (Souza, 2014, p. 649).

A este respeito, cabe uma ressalva: Souza (2014) apresentou os dados a partir
do numero de matriculas, e ndo do numero de vagas ofertadas. Ao conciliar a analise
com os resultados gerais apresentados por Silva e Torres (2017), este ultimo detectou
uma discrepancia importante entre as vagas ofertadas e o numero efetivo de
matriculas. Ainda que os contextos sejam distintos temporalmente e em termos de
enfoque, esta pode ser uma outra interpretagdo para este resultado, significando
interesses ou dificuldades distintas entre os professores para aderirem ao programa,
a depender da sua regido, o que precisaria ser aprofundado com dados de outros
estudos.

Ambos utilizaram Rua (2007) para analisar o efeito desta politica, tendo como
“produto” a capacitagao docente em servico, como “efeito” a profissionalizacdo do
professor para obtencdo da certificacdo exigida pela LDB, e como “impacto” a
melhoria na qualidade da educacdo basica. Ainda que os autores tenham referido
potencialidades no Programa, consideram que a desarticulagao entre as agdes pode
prejudicar o impacto esperado com esta politica, de melhorar a qualidade da educagao
basica no pais, como ponderado abaixo:

Ainda que ndo se desconsiderem os avancos dessa e das demais politicas da
DEB/Capes, programas dessa natureza efetivam-se de forma fragmentada, sem
atingir questdes fundamentais. Ou seja, a pontualidade dessas agbes na formagéao de
professores compromete, em nivel macro, a abrangéncia dessas politicas publicas.
(Silva & Torres, 2017, p. 120).

Complementarmente ao que foi exposto, cabe destacar a reflexdo de Maués e
Camargo (2014) que atrela a expansao dos cursos de formagéo de professores ao
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Parfor, ou seja, a formagdo em exercicio. Na visdo destas autoras, as politicas
docentes precisam voltar-se para a questao da valorizagao docente, de forma a atrair
novos estudantes a profissdo, além das agbes emergenciais que tém caracterizado a
area.

Segundo os dados recentes do Censo da Educacdo 2018, os docentes da
educacéo basica que estao cursando o ensino superior, o fazem majoritariamente em
cursos a distancia (58,9%), em cursos noturnos (58,2%), na rede privada (64,5%) e
59,4% estudam em universidade. Sobre este ultimo aspecto, a expanséo dos IFs
parece nao ter sido tdo representativa para estes casos, representando 3,7% das
matriculas. A maior parte esta matriculada no curso de Pedagogia (37,1%), mas
chama atengéo o interesse em cursos de outra natureza, como Direito, indicando que,
possivelmente, estes professores-alunos intencionem sair da sala de aula, ao menos
da educacéo basica.

O censo 2018 indica, também, que 48.455.867 estudantes integram a rede
basica de ensino no Brasil. Para atender a este publico, 0 mesmo documento indica
2,2 milhdes de docentes atuantes na educacgao basica. A educacgao infantil ainda € a
etapa de escolarizacdo que conta com o menor percentual de professores com
educacéo superior (69,3%), 0 que indica uma demanda ainda a ser suprida por
programas dessa natureza. Os dados de cada etapa estado descritos na Tabela 3.

-I-[’er‘gfeelgsﬁres com formacgédo superior completa, por etapas da educacédo basica.
Etapa de ensino N. de professores % de professores com nivel superior
completo
Educacao Infantil 589,9 mil professores 69,3%
AIEF 762,9 mil professores 78,5%
AFEF 763,8 mil professores 86,7%
Ensino médio 513,4 mil professores 93,9%

Fonte: Elaboragéo da autora, com base no Censo da Educagéo (2018).

7.2.4.3. O Pibid e seu impacto na formagao docente

Os seguintes trabalhos resgatados nesta revisdo avaliaram o Pibid no dmbito
nacional: Gatti et al. (2014); Martelet e Morosini (2015); Locatelli (2018).
O primeiro Edital do Pibid ocorreu em 12 de dezembro de 2007 e o programa

foi oficialmente instituido em 2010, por meio do Decreto n. 7.219, visando a conceder
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bolsas de iniciagdo a docéncia para alunos das licenciaturas, coordenadores e
supervisores das IES e das escolas que recebem este publico, a fim de melhorar a
qualidade dos cursos de formacgao, fomentando a iniciagéo a docéncia.

A literatura analisada destaca o Pibid como uma proposta que tem apresentado
bons resultados (e.g., Freitas, 2007; Gatti, Barretto & André, 2011; Masson, 2012;
Gatti et al., 2014; Sobzinski, Diogo & Masson, 2015; Barretto, 2015; Locatelli; 2018).
No entanto, um aspecto importante langado por estes autores € a sua abrangéncia
limitada, alcangando poucos cursos, quando deveria ser um projeto que integra a
formacéo inicial de todos os estudantes das licenciaturas.

Em linhas gerais, foram destacados os seguintes aspectos como avangos do
programa: tratar-se de uma acgao voltada para a licenciatura e ndo para a formagao
emergencial em servigo, enfoque da maioria das agdes até entdo; a possibilidade de
revitalizacdo e valorizagdo das licenciaturas, fornecendo-lhes maior visibilidade nas
politicas publicas e nas Universidades; a ampliagdo da responsabilidade Federal na
proposicao e execucdo das politicas de formacédo docente; a ampliacdo do debate
sobre formacao de professores nas Universidades, constituindo-se campo feértil para
pesquisadores da area; o desenvolvimento de a¢des singulares capazes de ampliar a
integracao teoria e pratica, e ensino superior e educagao basica; e a possibilidade de
abranger aspectos da formacgao inicial e continuada de professores.

Como criticas ou fragilidades, foram destacados nestes estudos os seguintes
pontos: ter sido formulado a revelia do movimento dos educadores; priorizar o ‘saber-
fazer’, seguindo a l6gica do mercado e as orientagdes dos organismos internacionais;
ampliar a responsabilidade da escola na formacédo docente, reduzindo o papel da
Universidade; abrangéncia limitada, acirrando as diferengas entre os cursos de
formagdo de professores; ampliar a sistematica de avaliagdo do programa,
estabelecendo critérios claros e abrangendo a participagdo de todos os envolvidos;
estabelecer procedimentos administrativos mais efetivos e equéanimes (quanto ao
tempo na escola, relatérios de acompanhamento e utilizacdo de recursos, por
exemplo); maior rigor na selecdo de coordenadores de area e professores
supervisores na escola e definicdo de quantidade média de alunos por grupo de
coordenacgao; e atualizagdo do valor da bolsa, de forma a permitir que o estudante
tenha condi¢cdes de se manter no programa.

Cabe ressaltar que, nos trabalhos aqui analisados, essas fragilidades foram

tratadas como pontos a serem aprimorados no programa e, em todos eles, o Pibid foi
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avaliado como uma iniciativa importante para a formacao de professores, mas que
ainda nao se institucionalizou como politica permanente e abrangente a todas as
formacdes. Em sentido mais amplo, os trabalhos compartiiham a analise de Gatti et
al. (2014):

O expressivo crescimento quantitativo do Pibid; a evolugdo dos editais e da

regulamentacéo; a solida ades&o das instituicdes participantes; a procura de diretores

de escolas e de secretarios de educagdo pelos bolsistas; o numero de teses,
dissertagbes, monografias, artigos e trabalhos académicos publicados e apresentados
em eventos no pais e no exterior, todos esses sdo indicadores de sucesso do

programa. (pp. 5-6).

Em termos de classificagdo conceitual, foi identificada uma discrepancia entre
os trabalhos analisados. Locatelli (2018) adotou a concepgao do relatorio de gestéao
do PNFP (periodo 2009 - 2014), que alocou o Pibid como uma iniciativa de formagao
inicial, enquanto Martelet e Morosini (2015, p. 69) classificaram o Pibid como uma
“politica de formagao (continuada) de professores”, ainda que, ao longo do texto,
tenham referido “contribuicbes significativas no campo da formagao inicial e
continuada de professores” (idem, p. 77). Para compreender esta distingao, recorreu-

se a concepgéao adotada por Gatti et al. (2014):

Com seu desenho, o Pibid é formagao inicial para os alunos das licenciaturas; é,
também, formacgao continuada para os professores das escolas publicas e para os
professores das instituicdes de ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas
oportunidades de estudos, pesquisa e extensao. (p. 5).

Ou seja, o programa pode ser considerado uma ag¢ao de formacéo inicial, se
analisado sob a dtica do estudante da licenciatura, mas também pode assumir o
carater de formacéo continuada, por abranger o professor da rede publica e das IES
participantes. Martelet e Morosini (2015) avaliaram avangos do programa no ambito
da formacéao continuada, como a presenca da pesquisa e a possibilidade do exercicio
reflexivo sobre a sua prépria pratica educativa, afirmando que: “o professor tem a
oportunidade, como participante direta ou indiretamente do Pibid, de rever sua postura
profissional como uma reflexdo constante sobre seu exercicio docente” (p. 78).

Chama atencéao o fato de que, ainda que o Pibid tenha sido avaliado nestes
estudos como uma iniciativa de grande destaque e avango para a area, o trabalho
mais recente aqui analisado (Locatelli, 2018), que possibilita estender a diagndstico
para o atual contexto econbmico e politico do pais, apresentou as seguintes
ponderacgoes:
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O aprofundamento dessa instabilidade pode ser observado nos acontecimentos dos
ultimos tempos, com sérias consequéncias para a continuidade do PIBID e para a
corregao dos seus problemas pontuais. Os aspectos mais relevantes dessa realidade
tém se revelado, em nossa compreensédo, principalmente, pelos seguintes fatos:
primeiro pela tentativa de modificar radicalmente a estrutura e a finalidade do programa
pela Portaria n. 46/2006; segundo, pela redugao dos recursos de custeio e do numero
de bolsas; e terceiro, pelos sinais de desestruturacdo enquanto uma politica prioritaria,
tendo em vista o ‘siléncio’ ou ‘desinteresse’ da CAPES e do MEC nos ultimos tempos.
(Locatelli, 2018, p. 316).

A autora avalia que o programa vem perdendo espago na agenda politica,
desde 2014, o que teria sido apontado no F6érum Nacional dos Coordenadores
Institucionais do Pibid como um desmonte institucional do programa, principalmente
pela reducido continua no numero de bolsas e pela retengcdo das verbas de custeio
(Locatelli, 2018).

Buscando complementar a analise mais recente de Locatelli (2018), foram
consultados os dados atuais do Programa, disponiveis na pagina eletrbnica da
Capes®. Em 2014, foram utilizadas 90.254 bolsas, totalizando R$ 430,35 milhdes em
recursos empregados em 313 projetos. O levantamento realizado até novembro de
2017 demonstra a redugdo para 73.304 bolsas utilizadas e o investimento de R$
369,57 milhdes, distribuidos em 304 projetos. Quanto ao numero de instituicbes,
houve uma queda de 284 para 278 neste periodo.

As principais mudancgas identificadas no Pibid contemplam os seguintes
pontos: a distingdo entre programa de iniciagdo a docéncia e programa de residéncia
pedagogica (o primeiro, para alunos cursando a primeira metade do curso e o segundo
para os ja tenham integralizado 50% da carga horaria da licenciatura); a possibilidade
de participagao de IES privadas, com ou sem fins lucrativos; a delimitagao do prazo
maximo de 18 meses para permanéncia no programa-residéncia com o auxilio da
bolsa; a possibilidade de atuacdo sem bolsa nas fung¢des de coordenador institucional,
coordenador de area ou discente, sendo considerada contrapartida da IES; a restricao
do numero minimo de 24 licenciandos para avaliagdo da continuidade do projeto no
nucleo; exigéncias adicionais para coordenadores, atrelados a produg&o académica;
a exigéncia de cumprimento da carga horaria minima de 440 horas de residéncia
pedagogica; a exclusdo dos recursos de custeio para apoiar as atividades dos

bolsistas .

37 Recuperado de https://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes, consultado em
22/10/19.
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Reforca-se, portanto, que os trabalhos aqui analisados, ainda que tenham
abordado aspectos distintos do programa, ora na perspectiva da formacgao inicial, ora
enfocando a formagdo continuada, avaliaram o Pibid como uma contribuicdo
importante para a formagéo docente, ndao havendo indicios de que estas evidéncias

tenham sido consideradas nas reformulag¢des recentes do programa.
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7.2.5. As DCNs para a formagao de professores

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de formag¢ao docente foram
previstas na LDB e instituidas por meio dos documentos descritos na Tabela 4.

Tabela 4
Legislagbes das DCNSs para os cursos de formacao de professores

Documento Descrigao

Resolugdes CNE/CP 1 e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
2/2002 Professores da Educacdo Basica

Resolugdo CNE/CP 1/2006 Diretrizes Curriculares Nacionais para a graduagéo em
Pedagogia, licenciatura

Resolugao CNE/CP 2/2015 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial
em nivel superior e para a formagao continuada dos
profissionais da Educacgao Basica

Fonte: Elaboracéo da autora.

Os seguintes trabalhos levantados nesta revisdo foram considerados para
analisar estas diretrizes: Freitas (2002); Landini (2004); Castro (2005); Kramer (2006);
Libadneo (2006); Aguiar et al. (2006); Saviani (2007); Scheibe (2007); Brzezinski
(2008); Gatti e Barretto (2009); Gatti (2009; 2010; 2017); Libaneo (2010); Oliveira
(2010); Leite e Lima (2010); Vieira (2012); Ens e Vaz (2012); Amaral (2012); Dourado
(2015); Lopes e Craveiro (2015); Pimenta et al. (2017), Silva, Silva e Santos (2017); e
Santos e Sudbrack (2018).

A questéo central abordada nestes trabalhos é a identidade dos cursos de
Pedagogia, que adota a concepg¢ao defendida pela Anfope, de assumir a docéncia
como base da formacgao de todo educador. Essa ideia desdobra-se em outros pontos
que constituem os estudos deste periodo, como a natureza do curso (licenciatura ou
bacharelado); o perfil de formagao (professores ou especialistas em educacgéo); e a
prépria estrutura curricular, que adotaria eixos disciplinares distintos, a depender das
concepcdes assumidas nas politicas.

Sao fortalecidos nas publicacbes os debates sobre a utilizacdo acritica da
nocdo de competéncias nos cursos de formacgdo e as politicas de regulagdo e
avaliacdo em larga escala, com base no desempenho dos estudantes em testes
padronizados. Além disso, estudos especificos que analisaram mais a fundo as

matrizes curriculares dos cursos de formacdo, identificaram problemas quanto a
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didatica, as metodologias e praticas de ensino, aos estagios e as disciplinas de
aprofundamento.

Inicialmente serdo apresentadas as DCNs para a formacao de professores da
educacéo basica, de 2002, seguidas das DCNs de 2006 e de 2015.

7.2.5.1. As DCNs para a formacao de professores da educagao basica (2002)

Uma breve revisdo das principais legislagbes sera tracada no intuito de
favorecer o entendimento do contexto no qual foram estabelecidas as DCN para a
formacéo docente no Brasil.

Saviani (2007) retoma que o curso de Pedagogia foi regulamentado em 1939,
por meio do Decreto 1.190/39, ocasido de organizagado da Faculdade Nacional de
Filosofia, que passou a ser estruturada em Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia.
Os cursos eram organizados em duas modalidades — bacharelado e licenciatura. Este
curso ficou conhecido como ‘modelo 3+1°, no qual o estudante cursava trés anos de
bacharelado e fazia a complementacdo das disciplinas pedagogicas em um ano
(Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional; Fundamentos Bioldgicos
da Educacgéo; Fundamentos Socioldgicos da Educagdo e Administragdo Escolar®).
Na avaliacdo deste autor, este curriculo priorizava a formacdo do técnico em
educacao que, ao cursar Didatica Geral e Especial, poderia licenciar-se como
professor, uma vez que as demais disciplinas ja integravam o curriculo do
bacharelado.

Neste modelo, professores dos antigos pré-primario e primario eram formados
em Cursos Normais, nos Institutos de Educacao, enquanto aqueles dos antigos cursos
ginasial e colegial formavam-se nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Oliveira (2010) retoma que este modelo permitia que egressos destes cursos
formassem futuros professores nas escolas normais, mas ndo poderiam atuar na
como professores primarios, caso nao tivessem o magistério. Ou seja, muitas vezes,
ensinavam outros professores, sem vivéncia alguma nas escolas.

Em 1962, por meio do Parecer CFE 251/62, o curso de Pedagogia passou a
formar docentes para os Cursos Normais, como também os técnicos ou especialistas

de educagao. O Parecer CFE 292/62, manteve, na pratica, a separagao entre

% A complementagéo curricular das disciplinas pedagogicas aqui apresentada foi embasada em
Saviani (2007) e difere da informagao de Oliveira (2010), que nao refere as disciplinas Fundamentos
Biologicos da Educagéo e Fundamentos Sociolégicos da Educagéo.
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bacharelado e licenciatura, segregando as disciplinas de conteudo, das pedagogicas,
mantendo-se o carater generalista do curso. A legislagédo deste periodo € avaliada por

Saviani da seguinte maneira:

O texto [Parecer 251/62] tece consideracgdes sobre a indefinicdo do curso; refere-se a
controvérsia relativa a sua manutengao ou extingdo; lembra que a tendéncia que se
esboca no horizonte é a da formacgao dos professores primarios em nivel superior e a
formagéo dos especialistas em educagéo em nivel de pds-graduagao, hipétese que
levaria a extingdo do curso de Pedagogia. (Saviani, 2007, p. 119)

A formacgao em nivel superior para a docéncia do ensino primario so viria a ser
contemplada no Parecer CFE 252/69 que, por sua vez, definiu a matriz curricular do
curso de Pedagogia que vigorou até a promulgacéo da LDB, em 1996. Esta legislagao

estabelecia sobre a fungao deste curso:

Formar professores para o ensino Normal e especialistas para as atividades de
orientacdo, administragao, supervisao e inspecdo no ambito das escolas e dos
sistemas escolares. Permite também ao licenciado exercer o magistério nas séries
iniciais, dentro da habilitagdo para o ensino Normal (isto é, ndo se previu uma
habilitagéo especifica para lecionar nas séries iniciais). (Libaneo & Pimenta, 1999, p.
244).

Esta legislagdo presumia uma base comum e outra diversificada, com
habilitacdes distintas para o especialista educacional, o professor para as Escolas
Normais e para os AIEF. Saviani (2007) retoma que, a parte comum era ofertada por
meio das disciplinas gerais (Sociologia Geral, Sociologia da Educacédo, Psicologia
Geral, Historia da Educacéo, Filosofia da Educacéo e Didatica), enquanto que a parte
diversificada contemplava as habilitagées (Orientacdo Educacional, Administracéo
Escolar, Supervisao Escolar, Inspecdo Escolar e ensino das disciplinas e atividades
praticas dos Cursos Normais).

Libadneo e Pimenta (1999) avaliaram que a divisdo das fungdes proposta nesta
legislagdo, acompanhava a logica da propria organizagao escolar, demandando uma
formagao especifica. Reforgaram as criticas a respeito do carater tecnicista do curso,
do esvaziamento da formagao tedrica, da fragmentacao curricular, do aligeiramento e
da separagao entre formagao pedagogica e estudos correspondentes as habilitagdes.
Os autores avaliam que: “A questdo mais relevante, todavia, € o esvaziamento dos
estudos sistematicos de educagao e a descaracterizagéo profissional do pedagogo”
(idem, p. 245). Sobre este aspecto, Pimenta (1998) ja havia se posicionado, criticando
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a falta da teoria pedagdgica nos cursos, que enfatizavam outras ciéncias, sem
aprofundar aspectos importantes do fendmeno educativo.

Esta proposta foi amplamente criticada, principalmente a partir dos anos 1980,
quanto aos seguintes pontos: seu carater tecnicista, a fragmentagao da formagéo, a
divisdo técnica do trabalho na escola, a dissociacdo entre teoria e pratica e entre o
especialista e o docente. A despeito das criticas e pressdes estabelecidas pelo
Movimento dos Educadores, este modelo prevaleceu até a promulgagao da LDB, em
1996.

Na analise de Oliveira (2010), as criticas deste periodo suscitaram a “cisdo
entre aqueles que defendiam a docéncia como base da formagao profissional do
pedagogo e aqueles que defendiam a clara distin¢gao entre trabalho docente e trabalho
pedagogico” (p. 239). Estas divergéncias sdo foco dos trabalhos analisados neste

tépico e, confirmam o que foi sinalizado por esta autora:

O primeiro grupo conta com a adesado de entidades educacionais lideradas pela
Anfope e o Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educagdo das
Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir). No segundo grupo, destacam-se
educadores como Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libaneo e Maria Amélia
Franco. (Oliveira, 2010, p. 239).

Nesta pesquisa, integram o primeiro grupo trabalhos como os de Freitas (2002);
Aguiar et al. (2006); Scheibe (2007); e Brzezinski (2008). Cabe destacar que, embora
divergéncias importantes tenham sido identificadas (e serdo abordadas adiante), os
trabalhos aqui analisados defendem a necessidade de formacao superior para
professores da Educacgédo Infantili e Anos Iniciais, assim como o privilégio da
Universidade como locus de formagao, o que ja havia sido identificado nos trabalhos
do item anterior.

A promulgacao da LDB, a partir da orientagao de elevar a formagé&o para o nivel
superior e da criacado dos ISEs para a oferta dos Cursos Normais Superiores,
reacendeu as discussodes sobre a reestruturacédo dos cursos de formagao docente. No
bojo das discussdes, estavam os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes
Curriculares para a Educacao Basica e a expansao dos cursos de formacao ofertados
nos ISEs.

As DCN-FPEB foram aprovadas pelo CNE por meio das Resolugdes 1 e
2/2002, pautadas no Parecer 9/2001. Na visao de Freitas (2002):
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No que diz respeito ao processo de construgcdo, as diretrizes expressam as
contradigdes presentes nas discussbdes atuais, trazendo a tona os dilemas e
dicotomias do processo de formagao: professor versus generalista, professor versus
especialista e especialista versus generalista. O encaminhamento dado pelo MEC
reforgou essas dicotomias, constituindo em primeiro lugar as comissdes encarregadas
da elaboragdo das diretrizes dos distintos bacharelados e somente ao seu término
constituiu comissdo, no admbito do préprio MEC, para elaborar diretrizes para a
formagéao de professores. (p. 150-151).

Esta autora também avalia que, mesmo diante das constantes pressdes das
entidades da area, estas diretrizes tomaram como base as regulagbes anteriores,
contemplando poucos aspectos reivindicados pelo movimento dos educadores,
cedendo as demandas do setor privado, como a redugdo da carga horaria original de
3.200 para 2.800 horas. Para ela, a decisdo de formular as diretrizes para formacéao
de professores separadas das do curso de Pedagogia “visava a retirar o debate sobre
formacéo de professores do campo maior da formagao dos profissionais da educacgao”
(Freitas, 2002, p. 151).

Dentre outras analises estabelecidas por Freitas (2002), a autora aborda a
formagao por meio das competéncias, posigao ja criticada pela autora anteriormente
(Freitas, 1999). Este aspecto também foi analisado em outros estudos, a exemplo de
Arce (2001); Brzezinski (2002); Castro (2005); Masson (2011); Oliveira (2010);
Casagrande, Pereira e Sagrillo (2014).

Aguiar et al. (2006) lembram que as Diretrizes para a formagdo docente
comegaram a ser discutidas pela Comissao de Especialistas em 1998, tendo sido
ouvidos diversos segmentos, entre coordenadores de cursos, representantes de
estudantes de Pedagogia e entidades, como Anfope, Forumdir, Anpae, Anped e
Cedes. Entretanto, estes autores relatam que o documento que nortearia as diretrizes
foi encaminhado ao CNE e la permaneceu por oito anos, por estarem ainda pendentes
definicbes de outros pontos polémicos quanto a formagdo, como o Curso Normal
Superior, antecipado pela LDB.

Em 1999, em meio as pressdes, foi elaborado, pelo Grupo de Trabalho
Licenciaturas, instituido pela SESU/MEC, o Documento Norteador para Elaboragéo
das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo de Professores, que

expressava, em linhas gerais, as reinvindicagdes da Anfope, tendo dois votos em
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separado %°, evidenciando as posi¢cdes distintas entre os educadores naquele
contexto.

Lib&neo e Pimenta (1999) defendiam a formagé&o nas Faculdades de Educacgéo,
mas sua proposta diferenciava os cursos a serem ofertados, de acordo com o nivel
de ensino. Expressaram a ideia de um sistema nacional de formagao dos profissionais

da educacgéo, nos seguintes termos:

A proposta basica é a de que a formacgao dos profissionais da educacgdo para atuacao
na educacgao basica far-se-a, predominantemente, nas atuais faculdades de educagao,
que oferecerao curso de pedagogia, cursos de formagao de professores para toda a
educagao basica, programa especial de formagdo pedagodgica, programas de
educacgao continuada e de pés-graduagédo. As faculdades de educagéao terdo sob sua
responsabilidade a formulagao e a coordenagao de politicas e planos de formagéao de
professores, em articulagdo com as pro-reitorias ou vice-reitorias de graduagao das
universidades ou 6rgaos similares nas demais Instituigbes de Ensino Superior, com os
institutos / faculdades / departamentos das areas especificas e com as redes publica
e privada de ensino. (Libaneo & Pimenta, 1999, p. 242).

Nesta proposta, o curso de Pedagogia seria destinado ao campo tedrico-
investigativo da educagédo e ao exercicio técnico-profissional em escolas e outras
instituicbes educacionais, inclusive as nao-escolares. Ou seja, a formacgéo enfatizaria
a formagao de pesquisadores e gestores educacionais (ou especialistas). Os cursos
de formacao de professores, por sua vez, abrangeriam todos os niveis da educagéo
basica (educagdo infantil, ensino fundamental e médio) e seriam realizados em um
centro especifico para este fim, integrado as faculdades de educagéao.

Por outro lado, a proposta da Anfope foi defendida em trabalhos como os de
Freitas (2002); Aguiar et al. (2006); Kramer (2006); Scheibe (2007); Brzezinski (2008);
Oliveira (2010) e Vieira (2011). Nela, o curso de Licenciatura em Pedagogia deveria
adotar a docéncia como base de formacgao, principalmente no intuito de unificar a
profissdo, possibilitando formar o professor e o especialista.

Estas discrepancias quanto a natureza dos cursos — Licenciatura ou
Bacharelado, e a base de formagao — formar para docéncia, pesquisa, gestdo ou para

as trés atividades, foi abordada por Vieira (2011):

39 O GT foi constituido por Antdnio Joaquim Severino (Coordenador), Helena Costa Lopes de Freitas,
Luis Carlos de Menezes, José Carlos Libaneo, e Selma Garrido Pimenta. Os votos em separado
constam no Anexo 1 do documento, assinados por Libaneo e Pimenta.
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A ideia da base docente tem sido discutida na esfera educacional ha mais de 25 anos

[...]. Embora a concepgao de base docente tenha nascido no interior do movimento de

educadores, ndo ha consenso de que esta seja a melhor forma de se organizar a

formagéo do pedagogo. (p. 133).

A despeito destas divergéncias, pontos consensuais foram identificados, como
a importancia de privilegiar a Universidade como lécus de formagdo, além da
necessidade de reestruturacdo destes cursos. Estes aspectos serdo abordados a
partir de um breve resgate histérico, para que as discussdes sejam compreendidas no
contexto em que ocorreram.

Libdneo e Pimenta (1999) apresentaram uma posicédo distinta dos demais
estudos deste periodo em um aspecto importante: a descaraterizagao do profissional
pedagogo, subsumido ao “professor”. Ou seja, questionavam a posi¢cdo que vinha
sendo defendida pela Anfope, da centralidade da docéncia nos cursos de formacao:
“‘ao voltarem seus estudos diretamente a sala de aula, espago fundamental da
docéncia, ignoram os determinantes institucionais, histéricos e sociais (objeto de
estudo da pedagogia)” (idem, p. 245). A concepgéao defendida por Libaneo e Pimenta
(1999) é a de que a Pedagogia integra a docéncia, mas também outras atividades do
campo educativo: “A agao pedagodgica ndo se resume a agdes docentes, de modo
que, se todo trabalho docente é pedagogico, nem todo trabalho pedagdgico é trabalho
docente” (p. 252).

Com base neste argumento, criticavam o descarte de boa parte da
fundamentagdo pedagodgica destes cursos, avaliando que, em decorréncia desta
reestruturacdo, as Secretarias de Educagdo passaram a n&o mais contratar os
profissionais pedagogos (referindo-se a fungdo do especialista ou técnico
educacional), comprometendo assim, seu exercicio profissional. Este processo &
caracterizado por eles como uma “descentralidade do enfoque da pedagogia como
ciéncias da educacgao” (p. 246) e como uma redugao do trabalho pedagogico.

Na visdo de Libaneo e Pimenta (1999), apresentar a docéncia como base da
formagdo de todo educador, dificultou as discussdes na area, tendo como
consequéncias principais: a identificagdo da pedagogia com a licenciatura, reduzindo
a formagdo a docéncia; a descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo da
Pedagogia, a partir do esvaziamento da teoria pedagodgica; a acentuagcdo do
desprestigio da Pedagogia como campo cientifico; a descaracterizagdo do

especialista em Pedagogia (diretor, coordenador pedagogico, planejador educacional,
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pesquisador em educacgao), subsumindo o especialista no docente; a segregacéo da
formagdo dos professores dos EIEF em relacdo as demais Licenciaturas. Neste
sentido, reforgam a critica de que a proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais de
Pedagogia apresentada na ocasido reincidia nos problemas que a area ja estava
enfrentando historicamente, e argumentaram a favor da distingdo entre os cursos
voltados para a formacédo docente e para os especialistas em educacao, buscando
atender as novas realidades das praticas educativas.

Seguindo estes argumentos, colocaram-se a favor de um curso especifico de
Pedagogia, sediado nas Faculdades de Educacgdo: “trata-se de curso para a
realizacdo da investigacdo em estudos pedagogicos, tomando a pedagogia como
campo tedrico e como campo de atuagao profissional” (Libaneo & Pimenta, 1999, p.
254). Ou seja, o curso seria voltado para a formacéo de pesquisadores e especialistas
em educacao.

Estes autores sugeriram, também, um curso especifico para a formagéo de
professores de toda a educagao basica®’, vinculado as Faculdades de Educagao (FE).
Embora a primeira vista a proposta se aproxime daquela apresentada para os cursos
Normais Superiores, distingue-se desta em dois pontos importantes: quanto ao l6cus
de formagéao — valorizando as FEs como local privilegiado de formagao, e quanto aos
niveis de ensino, que envolveria todos eles, inclusive a formacédo para o ensino

superior. Nas palavras dos autores:

Do mesmo modo que rejeitamos a redugao do curso de pedagogia a formagao de
professores para a educagao infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental, ndo
nos pareceu oportuna a designagao de Escola Normal Superior dada a esses cursos
na legislagdo mais recente do Conselho Nacional de Educagéo. A argumentagao que
desenvolvemos até aqui acentua nossa posi¢cado contraria a extingdo do curso de
pedagogia, como também contraria a autonomizagao de uma Escola Normal Superior.
A nosso ver, a institucionalizagdo da Escola Normal Superior significa a reedigéo da
antiga Escola Normal cuja concepgao esta ultrapassada. (Libaneo & Pimenta, 1999,
p. 269).

Na avaliacdo destes autores, o Centro Especifico de Formacéao possibilitaria a
superacgao das dicotomias na area, elevando a formacao de todos os professores ao
nivel superior, a partir de projetos interdisciplinares, com sdlida formagao teorica,

40 |ibaneo e Pimenta (1999) denominam esta estrutura de Centro de Formagdo, Pesquisa e
Desenvolvimento Profissional de Professores — CFPD, que teria os seguintes objetivos centrais:
formacao de professores para toda a educagao basica e para o Ensino Superior, formagao continuada
e pesquisas na area de formacao e desenvolvimento profissional.
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valorizando a atividade intelectual, reflexiva e critica da docéncia, proporcionando,
desta forma, melhorias na formacao de professores e professoras.

Estas ideias foram questionadas por outros autores, que defendiam o
argumento da Anfope e a formagdo ampliada nos cursos de Pedagogia, tendo a
docéncia como base (e.g., Brzezinski, 1999; Freitas, 1999; Kuenzer, 1999; Kushimoto,
1999), sob o argumento de que esta distingdo reduziria o profissional docente a um
executor de tarefas, enquanto aos especialistas caberia planejar, investigar e refletir
sobre os aspectos da docéncia.

Para compreender esta discrepancia, vale a pena destacar que a concepgao
de docéncia defendida pela Anfope adota um conceito ampliado, como fica claro nas
palavras de Scheibe (2007):

A proposta [da Anfope] apresenta uma concepgéo de docéncia em que as fungdes do
professor se estendem para além do magistério, abrangendo igualmente a gestéo e a
pesquisa como instrumento de produgéo e difusao do conhecimento. (p. 50).

Vieira (2011, p. 131) também argumentou que esta concepcédo de docéncia
extrapola a relagdo entre ensino-aprendizagem, podendo envolver situagbes de
ensino formais ou n&o, sendo, portanto, um conceito alargado.

Neste aspecto, o argumento defendido por Libaneo e Pimenta (1999) e por
Libaneo (2006) de que a Pedagogia contempla a docéncia, mas nao se resume a ela,
também estaria considerado nesta proposta, ainda que apresentada conceitualmente
de maneira distinta. De certa forma, ambos estdo defendendo um conceito ampliado
para o curso de Pedagogia. A distingdo principal se constituiria, portanto, na énfase
dada a formagao, uma vez que estes autores defendiam a formacéo do especialista,
e as DCNs deixam claro que o curso de Pedagogia se constituiia como uma
licenciatura, vocacionado a formagao do professor, ainda que néo se restringindo as
atividades pedagdgicas na sala de aula.

Fica claro que os embates abordados nos trabalhos aqui analisados expressam
as duas posig¢des distintas para a reestruturagdo dos cursos de Pedagogia. Para
compreender como este movimento foi estruturado, cabe destaque a avaliacdo de

Evangelista e Trinches (2008) sobre este momento:

Na arena podem ser identificadas as principais posigcbes, com pesos diferentes na
correlacdo de forgcas: a do CNE; a da Associacdo Nacional pela Formacgao de
Educadores — ANFOPE e adeptos; a do Forum de Diretores de Centros de Educacéao
— FORUMDIR; a do grupo que assinou o Manifesto dos Educadores Brasileiros; a do
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grupo dos especialistas reunidos na Federagédo Nacional de Supervisores Escolares —
FENERSE. Nao resta duvida de que na correlagdo de forgas existente a ANFOPE teve
grande peso em raz&o de sua longa historia e de sua capacidade de intervengao junto
ao CNE. Ademais, conseguiu articular apoio significativo em torno de sua proposta,
especialmente o do FORUMDIR. (Evangelista & Trinches, 2008, p. 3).

Para Aguiar et al. (2006), este documento norteador nao foi contemplado pelo
MEC. Ao longo deste periodo, as tentativas de regulamentar a area ocorreram por
meio das DCN-FPEB, baseadas no Parecer 9/2001 e instituidas pelas Resolugdes 1
e 2/2002, com pressupostos distintos daqueles que constavam no documento
elaborado pelo GT Licenciaturas. Na analise destes autores, estas normatizagbes
trouxeram poucos avangos, acarretando uma série de prejuizos a area, como o
crescimento desordenado de IES privadas e dos proprios Cursos Normais Superiores.
A esse respeito, Landini (2004), por exemplo, havia avaliado os dados dos cursos de
formagdo e identificou a prevaléncia absoluta de faculdades isoladas e de
universidades particulares.

As produgdes deste periodo refletem outras preocupacdes acerca de alguns
dos aspectos abordados nas Resolugdes, como a énfase na ideia da pratica reflexiva
(Arce, 2001; Freitas, 2000; Landini, 2004; Castro, 2005); o carater pragmatista dos
cursos, a permanéncia da formagao fragmentada (Freitas, 2002; Castro, 2005); e a
concepgao de docéncia adotada (Castro, 2005; Lopes & Craveiro, 2015).

A concepgao de docéncia incorporada ao discurso oficial, por meio das
diretrizes, toma como referéncia os “quatro pilares da educacédo” disseminados no

Relatorio Jacques Delors e na ideia de professor reflexivo:

O perfil do atual professor incorporaria as tendéncias de formagao para um professor
reflexivo . . . Em sintese, o professor reflexivo seria aquele que aprende a partir da
analise e interpretagéo de sua propria atividade. (Castro, 2005, p. 475-476).

Esta autora utiliza a reflexdo de Zeichner (1993, citado por Castro, 2005) para
alertar sobre o uso indevido da concepcdo de professor reflexivo adotado nas
reformas educacionais, que, em lugar de favorecer a autonomia docente, reproduziria
novos dispositivos de controle. Este aspecto também havia sido abordado por Arce
(2001), que associou a ideia de professor reflexivo a énfase da pratica nos curriculos,
em detrimento de conteudos teodricos, favorecendo formagdes aligeiradas. Castro

(2005) sintetiza o que as produgdes levantaram a respeito deste periodo:

Parece evidente que ha um desvirtuamento dos pressupostos da formagdo do
professor reflexivo tomado como modelo pela reforma educacional da década de
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noventa. Isso representa um paradoxo em termo de qualificacdo do professor, pois,
diante da centralidade do conhecimento, o professor deveria ter uma forte formagao
tedrica, uma consideravel bagagem filoséfica, histérica, social e politica para poder
respaldar a sua pratica, e, ainda, propor mudangas significativas na educagao. Essa
preocupagao nao esta presente nas politicas de formagéao. (Castro, 2005, p. 478).

O debate acerca do modelo de competéncias também se fortalece nos estudos
deste periodo. Este conceito ganha destaque na LDB e é ampliado no Parecer 9/2001,
relacionando-se diretamente a énfase na atividade pratica. Para Castro (2005), esta
ideia teria levado a uma interpretacédo equivocada de que os conhecimentos praticos
predominariam sobre os tedricos, o que teria sido utilizado para justificar a reducao de
carga horaria nos cursos de formacgao de professores da educagao basica, a partir da
Resolugcdo 2/2002. Estes trabalhos parecem refletir uma problematica antiga na

Pedagogia, salientada por Saviani (2007), da relagao teoria-pratica:

Em sua trajetoria multissecular, a caracteristica mais saliente da pedagogia pode ser
identificada na relagao teoria-pratica. Entendida como “teoria da educacgao” evidencia-
se que ela é uma teoria da pratica: a teoria da pratica educativa . . . Na verdade o
conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir e em fungao
da pratica educativa. (p. 102).

Este mesmo autor afirma que esta problematica sustenta duas tendéncias
distintas a respeito da concepg¢éo de educacgao: a que priorizaria a teoria e aquela que,
inversamente, priorizaria a pratica. Nas palavras de Saviani (2007): “poderiamos
considerar que, no primeiro caso, a preocupagao se centra nas ‘teorias do ensino’,
enquanto, no segundo caso, a énfase é posta nas ‘teorias de aprendizagem’” (p. 103).

As Resolugdes 1 e 2/2002 vieram a nortear as diretrizes das demais
licenciaturas, processo que ocorreu nos anos subsequentes, de maneira
desarticulada e que se reflete nos documentos dos diferentes cursos. Gatti et al.
(2008) constataram, a partir da analise dos curriculos das licenciaturas, a manutengéo
das formacgdes tradicionais, que pouco incorporaram as novas orientagdes. Segundo
as autoras, prevaleceu o alto peso das disciplinas especificas, sem articulagdo com
as pedagdgicas. Em decorréncia, estes cursos contemplaram mais a formagéo de

especialistas do que de professores:

Adentramos o século XXI em uma condi¢do de formagado de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras quanto a relagao
“formacgao disciplinar/formacdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas.
(Gatti, 2010, p. 1357).
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Na avaliacdo de Dourado (2015), a alteragdo deste quadro, no &mbito das
licenciaturas, seria possivel a partir das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao inicial e continuada dos profissionais do Magistério da Educag¢ao Basica,
embasadas no Parecer CNE/CP 02/2015 e na Resolugdo CNE/CP 2/2015, objeto de
analise do item 2.4.3.

7.2.5.2. As DCNs para o curso de Pedagogia (2006)

A Resolugdo CNE/CP 1/2006, que instituiu as DCN-PED, reacendeu o debate
acerca da identidade profissional e da natureza do curso, tal como havia ocorrido na
ocasido da promulgacdo da LDB e das DCN-FPEB. As divergéncias entre os
educadores permaneceram e foram fortalecidas, ficando ainda mais evidentes nos
trabalhos que analisaram esta regulamentagdo. Observou-se novamente a distingéo
de duas propostas: a que reflete as posi¢cdes defendidas pela Anfope, e outra que
questiona as ideias que deram corpo as DCN-PED, propondo outra identidade e
finalidade ao curso, nos moldes do que ja estava sendo ponderado nos trabalhos
anteriores.

Fica claro, em fungao disso, que os cursos de formacido fazem parte de um
contexto maior, em que disputas sdo travadas, influenciando amplamente as agdes e

os politicas educacionais, como avaliaram Louzada e Marques (2015):

Questdes como ‘o que ensinar’, ‘como ensinar’ e ‘como aprender’ nao devem ser vistas
como ingénuas e consensuais. Sdo elementos também estratégicos e de intensa
disputa, pois carregam visdes de mundo, referéncias culturais, crengas e valores
morais. (p. 745).

Se nos trabalhos do final dos anos 1990 foi frequente o questionamento quanto
a diversificagdo das instituicbes de formagao e a brecha na legislagdo que permitiria
a formacao de professores para o ensino infantil e AIEF em nivel médio, observa-se
uma mudanga de foco nos trabalhos que seguem as DCN-PED, publicadas em 2006.
Este deslocamento permite identificar que boa parte das reinvindicacées da Anfope
se fizeram presentes na Resolugao 1/2006.

Aguiar et al. (2006) comentam estas divergéncias, relacionando-as a uma
diversidade de identidades atribuidas ao curso:

Essas identidades revelam, grosso modo, conflitos inerentes ao estatuto tedrico e
epistemolégico da pedagogia e do curso de pedagogia, sobretudo no que que se refere
as concepgoes de licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos na configuragao
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curricular desse curso. Sem duvida, as visdes controvertidas a respeito dessas
concepgdes tém predominado no debate e se manifestam mais claramente nas
propostas que vinculam ou separam licenciatura e bacharelado, ora vistos como
cursos distintos, ora como dimensdes de uma estrutura Unica de curso. (p. 891).

As discrepancias foram comentadas de maneira similar por Pimenta et al.
(2017, p. 18), que atribuiram esses impasses aos desacordos decorrentes do
‘entendimento epistemoldgico da pedagogia como campo de conhecimento”, néo
alcangando um consenso quanto a finalidade do curso de Pedagogia. Estes autores
referem que a promulgagao das diretrizes ndo contemplou as posigdes antagonicas,
priorizando a docéncia como eixo central.

Estas disputas dao corpo aos estudos deste periodo, cujas principais
divergéncias referem-se aos seguintes pontos: a docéncia como base da identidade
profissional de professores e professoras, norteando os cursos de formacgao; o amplo
espectro de formacao; a natureza do curso, de licenciatura ou bacharelado; a funcéo
da pratica e da teoria nos curriculos; a estrutura curricular e o perfil do egresso.

Mantiveram-se como consensuais nestes trabalhos os seguintes pontos: a
Universidade como l6cus privilegiado de formacéo, a necessidade de reestruturagao
das Faculdades de Educagéao e dos cursos por elas ofertados, garantindo uma solida
formagao teodrica, propiciando a interdisciplinaridade, a contextualizagéo, relevancia
social e ética, a partir de uma formagéo critico-reflexiva; a ampliacdo da carga horaria
dos cursos e a importancia de se instituir uma Politica Nacional de formagao de
professores.

A Resolugado CNE/CP 1/2006 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, em 15/05/2006, estabelecendo

em seu Art. 2° que:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Diante do exposto, considera-se o acolhimento a reinvindicagao de contemplar
professoras e professores do ensino infantil e dos AIEF no curso de Pedagogia,
questao bastante debatida nos trabalhos que avaliaram a LDB. Outro ponto que fica
explicito € sua a denominagdo — de licenciatura, subentendendo-se claramente a

funcdo do curso de Pedagogia - formar para a docéncia, tal como referenciado nos
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trabalhos anteriores de Kuenzer (1998; 1999), Freitas (1999), Brzezinski (1999),
Kishimoto (1999) e Muranaka (1999). Além disso, o curso passou sua carga horaria
minima de 2.800 para 3.200 horas (2.800 de aulas, seminarios, pesquisas e atividades
praticas; 300 de estagio supervisionado e 100 horas de atividades de aprofundamento
em areas especificas de interesse).

Libadneo (2006) questiona as orientagdes das DCN-PED, por considerar que
houve uma “redugdo da pedagogia a docéncia” (p. 884), a partir da adogdo da
docéncia como base da formacao de todos os profissionais da educacgao, posicao
defendida pela Anfope ha muitos anos. Como sinalizado em estudo anterior*', o autor
pauta sua critica em uma inversdo conceitual, que estaria subsumindo um termo
principal (a Pedagogia) ao termo secundario (a docéncia). A partir desta perspectiva
central, traca consideragdes pontuais a diversos aspectos da Resolucio, dentre eles:
imprecisbes conceituais e normativas, que estariam derivando em outras
insuficiéncias, como superposi¢cdes e imprecisdes no perfil do egresso, nas
modalidades de exercicio do magistério e nas definicdes dos nucleos de estudo. Em
sua analise, o “nucleo de aprofundamento e diversificagao de estudos” equivaleria as
criticadas habilitagdes profissionais, por exemplo.

Libaneo (2006) considerou que a Resolugédo avangou pouco, n&o sendo efetiva
para elevar a qualidade da formagao docente. Defende a concepgédo de Pedagogia
como “Ciéncia da Educacao” e estabelece a seguinte distingdo: “docéncia e gestao,
portanto, sdo dimensdes da atividade pedagdgica, mas ndo sdo a mesma coisa, a
gestdo € uma atividade-meio que concorre para a realizagado dos objetivos escolares
sintetizados na docéncia”. (idem, p. 859). Com base neste argumento, considera que,
a partir das DCN-PED, o curso de Pedagogia passou a propor a formagao para
func¢des muito diferentes: docéncia e gestdo. Na sua viséo, estas formagdes deveriam
ocorrer de maneira articulada, mas distintas: “Para se atingir qualidade da formacgéao,
ou se forma bem o professor ou se forma bem um especialista, devendo prever-se,
portanto, dois percursos curriculares articulados entre sim, porém distintos”. (idem, p.
861).

Libaneo (2006) defendeu a ideia de um curso especifico de bacharelado,
destinado a formacao de especialistas em educacado, e o de licenciatura para a
formacéo para a docéncia. A respeito do l6cus de formacéo, o autor volta a afirmar

41 Refiro-me ao estudo de Libaneo e Pimenta (1999).
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que os cursos, tanto bacharelado, quanto licenciatura, deveriam ocorrer nas
Faculdades de Educacao.

A ideia da distingdo entre licenciatura e bacharelado, entretanto, ja estava
sendo contestada pela Anfope ha muitos anos e aparece claramente em muitos dos
trabalhos analisados, como Freitas (2002); Aguiar et al. (2006); Scheibe (2006); e
Brzezinski (2008). As DCN-PED foram consideradas um avango por estes e outros
autores, aproximando-se da proposta que havia sido encaminhada ao CNE em 1999.
Scheibe (2006), por exemplo, ressaltou que a concepgao de docéncia estaria
ampliada, abrangendo, além do magistério, atividades de gestao e pesquisa.

Kramer (2006), ainda que identifique limitacdes nas DCN-PED, considerou um
avanco levar a formagdo para a educacgdo infantii ao curso de Pedagogia,
principalmente por possibilitar que esta etapa seja inserida no debate, identificando
um passo relevante para o inicio de uma discussdao que precisa integrar mais
veementemente as politicas de formacédo docente. Pautou-se, também, na ideia de
indissociabilidade entre educacgao infantil e ensino fundamental e na defesa pelo
ensino fundamental de nove anos.

Brzezinski (2008) também identificou as DCN-PED como um ganho importante
frente a diversidade de espacos dedicados a formacédo de professores, por terem
provocado a reconfiguragao destas diversas instituicdes. A autora, pautada nos ideais
defendidos pela Anfope, apresentou os saberes necessarios ao exercicio docente:
saber especifico (cientifico), saber pedagogico, saber cultural e politico e saber
transversal, distribuidos nas DCN-PED em trés nucleos de conhecimento: o de
estudos basicos, o de aperfeicoamento e o de diversificagdo de estudos, cabendo as
instituicdes formadoras: “usar da liberdade para oferecer a formagao do docente dos
AIEF, da EIl, assim como do pedagogo-pesquisador e do pedagogo-gestor,
profissionais que poderao atuar também fora do sistema educacional” (idem, p. 1145).
Esta autora avaliou as diretrizes como um avancgo, justamente por contemplar uma
multiplicidade de conhecimentos e saberes, mas também por ter conseguido
incorporar as contribuicdes do movimento de educadores, trangcando “nitidos
contornos a identidade do curso de Pedagogia e do pedagogo” (idem, p. 1161).

Na avaliagdo de Gatti e Barretto (2009), os cursos de licenciatura em
Pedagogia passaram a ter grande complexidade, impondo-se uma dispersao
curricular e simplificagdes prejudiciais a formacdo, questdes estas ainda néo

equacionadas para a area de formagao de professores.
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Diante da proposta de organizagao curricular descrita das DCN-PED, Saviani
(2007) apresentou o seguinte paradoxo, considerando que as mesmas ainda néo

teriam dado conta dos desafios impostos a area:

Sao, ao mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito
restritas no essencial e assaz excessivas ao acessorio. Sao restritas no que se refere
ao essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como um campo tedrico-pratico
dotado de um acumulo de conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de
historia. Mas sdo extensivas no acessorio, isto €, se dilatam em multiplas e reiterativas
referéncias a linguagem hoje em evidéncia. (Saviani, 2007, p. 127).

Na avaliagao deste autor, a Resolucgéo dificultaria a organizagéo dos curriculos,
uma vez que suas imprecisdes ndo garantiriam um “substrato comum em ambito
nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso” (idem, p. 127). Deixou claro,
no entanto, que esta Resolucéo, além de atender as reivindicagbes do movimento dos
educadores, responde as caracteristicas do préprio CNE (6rgdo que reflete a viséo
dominante, induzindo a conciliagado). Neste sentido, interpretou estas flexibilizagbes
como forma de conceder as IES autonomia suficiente para a organizagao dos seus
curriculos, que poderiam avangar para além das diretrizes e organizar seus cursos
com base nos aspectos considerados essenciais, tendo a Histdria da Escola como
eixo fundamental e o processo formativo centrado na unidade escolar, de maneira a
proporcionar aos alunos da Pedagogia o conhecimento aprofundado do
funcionamento da escola.

Em sua proposta, o autor destaca a importancia de um distanciamento inicial
da escola basica, sugerindo uma organizagao curricular que possibilite inicialmente o
estudo de classicos da Pedagogia e dos seus fundamentos filoséficos e cientificos,
para que entdo possam vivenciar o espacgo escolar, partindo do “saber metodicamente
organizado e teoricamente fundamentado” (p. 128). Enfatiza, também, a necessidade
de um espacgo especifico para o desenvolvimento dos estudos e pesquisas
educacionais no Curso de Pedagogia. Desta forma, os alunos avangariam na reflexao
acerca da escola, alcangando a transformagédo necessaria e almejada, diante da

constatagdo de um problema importante nas formagdes, em geral:

Os alunos passam pelo ensino superior sem modificar sua “cultura” prévia, mantendo
um tipo de pensamento ainda com fortes caracteristicas pré-letradas. Por ai ndo é
dificil antever que tipo de qualidade tera o trabalho pedagdgico desses novos
professores nas escolas de educacdo infanti e de ensino fundamental.
Inevitavelmente estarao contribuindo para ampliar e aprofundar a faléncia do sistema
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escolar, agravando um circulo vicioso que sera preciso romper por algum ponto.
(Saviani, 2007, p. 132).

Os estudos de Gatti (2009, 2010, 2014, 2016) tém apontado, recorrentemente,
os estagios com um ponto critico nas formagdes, por apresentarem programagao e
controle precarios, consistindo, em sua maioria, de observagdes em sala de aula. Este
fato decorre da falta de alinhamento e articulagdo das IES com as redes de ensino e
s&o agravados nos cursos noturnos e na modalidade EaD, maioria entre as formagdes
docentes.

Aspecto similar foi tratado por Ens e Vaz (2011), avaliando que os estagios
teriam sido colocados de maneira precaria nas DCN-PED. Na visao destas autoras, a
legislacado propde a formagdo do professor polivalente, mas enfatiza o estagio na
docéncia, relegando a pratica da gestdo a ultimo plano. Questionam, ainda, a
amplitude da formacao e a énfase na docéncia como uma forma de fragmentagao da
formacéao docente.

No intuito de avaliar como as diretrizes tém sido incorporadas aos curriculos de
formagao, Gatti e um grupo de pesquisadores analisaram os curriculos de 71 cursos
de Pedagogia, levando a uma série de constata¢cdes importantes (Gatti et al., 2008).
Entre outros aspectos, predominam nestes curriculos as disciplinas que fundamentam
as teorias de ensino, sem alcancar, entretanto, as praticas educacionais associadas
a estes aspectos, levando-os a concluirem que ha uma insuficiéncia formativa nestes
cursos, além de permanecer evidente o desequilibrio da relagao teoria-pratica.

Com objetivo similar, Pimenta et al. (2017) avaliaram 144 matrizes curriculares
dos cursos de Pedagogia de |IES publicas e privadas paulistas, entre os anos 2012 e
2013, concluindo que a maioria deles é ofertada em instituigcdes privadas, com cargas
horarias minimas e sem apresentar a pesquisa como inerente as suas formacoes.
Identificaram que alguns dos problemas séo recorrentes ao que ja havia sido apontado
na literatura sobre as DCN-PED: a dispersao na formagao, decorrentes da falta de

foco do objeto e da finalidade da Pedagogia:

Esses cursos, em sua maioria, ndo estdo formando o pedagogo e, tampouco, um
professor polivalente para a educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental,
pois sua formagao se mostra fragil, superficial, generalizante, fragmentada, dispersiva
e sem foco. (Pimenta et al., 2017, p. 15).

Estes autores também ponderaram que, embora as DCN-PED tenham definido

a docéncia como eixo central, ampliaram o campo de atuagdo profissional,
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excedendo sobremaneira a docéncia, propondo-se a formar, inclusive, para a gestéao
educacional. Resgatam os dados de outros estudos como os de Gatti e Barretto
(2009), Leite e Lima (2010) e Libaneo (2010), analisando que “este amplo espectro
compromete a formacdo do pedagogo como professor polivalente para atuar na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental” (Pimenta et al., 2017,
p. 18).

A analise de Pimenta et al. (2017) demonstrou grande quantidade e diversidade
de disciplinas, sendo poucas delas congruentes com as questdes dos anos iniciais
da educagéao basica, sugerindo um perfil impreciso dos egressos. A maioria aborda
questbes relativas a formacao profissional docente, contemplando disciplinas
relacionadas, por exemplo, a lingua portuguesa, matematica, histéria, geografia,
ciéncias, artes, educacao fisica, alfabetizagdo, movimento, linguagem oral e escrita,
natureza e sociedade. Ou seja, ainda que insuficiente, a énfase recai na formagéao
para os AIEF, desprezando a formagdo para a educagéao infantil e a gestdo, que
integram o espectro de formagao destes cursos, segundo as DCN-PED.

O segundo maior percentual contempla os fundamentos teoricos da educagao
e, em terceiro lugar, encontra-se a categoria ‘outros conhecimentos’, evidenciando
uma oferta bastante ampla e dispersa de disciplinas, considerada pelos autores
como um fator prejudicial na formagéo basica dos professores. Tal como sinalizado
por Gatti (2010), os estagios e as praticas de ensino foram considerados pontos
criticos nessas matrizes, uma vez que um contingente expressivo de cursos (quase
metade deles) ndo dedica nenhuma disciplina para supervisdo e acompanhamento
dos estagios. Disciplinas relacionadas as atividades de cunho cientifico
representaram apenas 7,47% das analisadas, evidenciando que a formagao docente
para a pesquisa € incipiente nestes cursos.

A partir destes dados, os autores concluem que estas dispersdes inviabilizam
a solida formacao do professor polivalente para a educacgao infantil e anos iniciais e
retomam a proposta de uma formagéo do pedagogo, nas Faculdades de Educacéo,
aprofundada posteriormente na(s) area(s) de atuagdo que desejar ou necessitar,
similar ao que ja havia sido sinalizado por Pimenta e Libéneo (1999) e Libé&neo
(2006).

Poucos estudos como o de Gatti et al. (2008) e Pimenta et al. (2017), que

analisaram os curriculos dos cursos de formacao, foram aqui identificados,

predominando aqueles que se propuseram a examinar aspectos tedricos das
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legislacbes e refletir sobre eles. Estas reflexdes sdo essenciais para a area, mas
considera-se fundamental o aprofundamento de questdes que possibilitem avangar as
analises e alcangar efetivamente os curriculos de formagdo e, por conseguinte, o
contexto escolar, a fim de que se concretize a “verdadeira revolucdo formativa”

proposta por Gatti (2010).
7.2.5.3. As DCNs para a formagao de professores da educacao basica (2015)

O processo desencadeado a partir das diversas Conae, que deram origem ao
PNE 2014, também repercutiram no debate acerca das novas DCN para a formacéao
inicial e continuada de professores da educagao basica, objeto de estudo por mais de
uma década no CNE, como retomado por Santos e Sudbrack (2018).

Em geral, os trabalhos aqui resgatados que abordaram especificamente essas
DCNs, a avaliaram como um avancgo importante para os cursos de formacao,
buscando contemplar os debates acerca das DCN de 2002 e de 2006. Dourado
(2015), por exemplo, concluiu que as novas DCNs consideraram as disputas que
estavam sendo travadas, assim como o resultado de estudos e pesquisas sobre a
tematica e as deliberagdes da Conae, na tentativa de constituir uma politica orgénica,
que possibilitasse maior articulagdo entre as a¢des de formacéo inicial e continuada
com aquelas de valorizacdo. Esta posicao também foi adotada por Santos e Sudbrack
(2018, p. 115), que identificaram a Resolugdo CNE/CP 2/2015 como “um componente
essencial para a profissionalizagdo docente”.

Os trabalhos avaliam que esta legislagdo retoma a necessidade de superar a
fragmentacao das politicas de formagao docente, tdo sinalizada em outros momentos.
Destacam, ainda, sua articulacdo com as DCN para a educagao basica, a partir dos
seguintes principios: solida formagao teorica e interdisciplinar; unidade teoria/pratica;
trabalho coletivo; compromisso social; integragdo com as redes de ensino; valorizagéo
docente integrando aspectos da formagéo, planos de carreira, salarios e melhores
condigbes de trabalho; gestdo democratica; articulagdo entre graduacédo e pos-
graduacéo; e avaliagao e regulagao dos cursos de formagéo.

Santos e Sudback (2018) ressaltaram como um avango importante destas
diretrizes em relagcdo ao PNE, a prioridade de formagdo em cursos presenciais, que

havia sido um ponto critico comentado neste e em outros estudos.
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Gatti (2017) também avaliou as novas DCNs como um avango na area, por
estar alinhada ao PNE e, principalmente, por salientar a importancia de se repensar a
formagao, atribuindo um valor central aos processos pedagdgicos: “Nesse plano se
reconhece a necessidade de qualificar melhor os cursos formadores de professores e
coloca-los em consonancia com as necessidades de aprendizagem dos alunos da
escola basica” (p. 3). A autora valoriza a consideragao dos conhecimentos do campo
da Didatica como um dos componentes da Base Comum Nacional proposta nessas
diretrizes, possibilitando ampliar a interface entre o pensamento pedagogico, a pratica
na sala de aula e os contextos culturais em que ocorrem.

A estrutura curricular disposta nas DCNs de 2015 engloba trés nucleos: |.
estudos de formacgao geral; Il. aprofundamento e diversificacdo de estudos na area de
atuacgao; e lll. estudos integradores, totalizando 3.200 horas, a serem integralizadas
em 8 semestres.

Esta legislagdo prevé a complementagdo pedagogica para graduados nao
licenciados, enfatizando seu carater emergencial e provisorio, podendo variar de
1.000 a 1.400 horas, a depender da equivaléncia entre os cursos. Outra opcao
contemplada pelas DCNs de 2015 sdo os cursos de segunda Licenciatura, que variam
entre 800 a 1.200 horas.

Esta legislagdo aborda de maneira mais integrada a formagao continuada dos
profissionais do magistério da educagao basica, por meio de cursos de atualizagéo e
extensao, aperfeicoamento, especializagao, mestrado e doutorado.

A valorizagdo docente é especificada nas Diretrizes de 2015 de maneira a
articular a formacgéo inicial e continuada, carreira, salarios e condi¢des de trabalho,
em consonancia ao que ja estava sendo posto nos PNEs. A legislagao sinaliza que
cabe aos sistemas de ensino a definicdo das agbes de valorizagdo, assegurando
aspectos da formacéo, planos de carreira e preparacao para atuacao nas diferentes
modalidades da educagao basica. Também prevé a garantia de relagdo adequada
professor/aluno.

No que diz respeito ao locus de formacgao, identifica a Universidade como
instituicdo privilegiada, enfatizando a necessidade de articulagdo com os entes
federados e as redes de ensino. Na analise de Dourado (2015), essas DCNs
contribuiriam para a “superagdo da dicotomia entre teoria e pratica, bacharelado e
licenciatura, bem como propiciar efetiva articulagdo entre as politicas e dindmicas de

organizagao, gestao e financiamento da educacgéo, suas instituigdes e atores” (p. 315).
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Os trabalhos aqui analisados que abordam as Diretrizes Curriculares Nacionais
exacerbam as contradi¢des, dilemas e dicotomias exploradas no capitulo que abordou
a LDB. Essas divergéncias acometem, principalmente, questdes de identidade e a
natureza dos cursos de formagdo. Ainda assim, tendo em vista os grandes debates
que seguiram as DCNs anteriores, os trabalhos analisados refletem mais consensos,
0 que pode ser um indicativo de avango da politica, em certo ponto.

Essas divergéncias nao séo triviais, e se expressaram na legislagao, deixando
claro que interesses distintos foram considerados na formulacdo das DCNs, o que
pode ser observado pela mudanga no enfoque destes documentos. Por um lado, as
reinvindicagbes do movimento dos educadores puderam ser contempladas a partir
das DCNs de 2006, o que foi considerado um ganho importante nos estudos aqui
analisados. Por outro, analises mais sistematicas, como as de Gatti et al (2008) e de
Pimenta et al (2017), que se propuseram a analisar os curriculos destes cursos e a
efetivagdo das DCNs, mesmo que em momentos distintos, indicam a persisténcia da
insuficiéncia formativa nestes cursos, permanecendo problemas como o desequilibrio
da relagdo teoria-pratica, o problema dos estagios e a dispersdo do campo de atuagéo
do profissional docente.

Cabe ressaltar que, diante da recente aprovacao da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, as DCN estdo em processo de nova reformulacdo. Ainda que os
trabalhos aqui analisados ndo tenham alcangcado este debate, consultou-se o
documento Posicdo da Anped sobre o Texto Referéncia — Diretrizes Curriculares
Nacionais e Base Comum para a Formacgé&o Inicial e Continuada de Professores da
Educacédo Basica (Anped, 2019), que solicita o arquivamento deste documento,
reafirmando a posicdo desta Associacdo em defesa dos principios adotados na
Resolucdo CNE/CP 2 (Brasil, 2015), argumentando que a BNCC n&o demanda
mudancgas nas DCNs de formag&o docente.
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7.3. Principais repercussoes das politicas analisadas para a profissao

docente

Foram considerados os seguintes estudos para analisar as repercussdes das
politicas de formagao na profissédo docente: Louzano et al. (2010); Gatti (2010; 2011;
2012; 2014); Gatti e Barretto (2010); Barretto (2010; 2012); Gatti, Barretto e André
(2011); André (2013; 2015); Oliveira (2013); Weber (2015); Bello, Pena e Silva (2016);
Bauer, Cassetari e Oliveira (2017), além da publicac&o recente de Gatti et al., (2019).

As questdes mais abordadas nestes estudos versam em torno da valorizagao
docente e das politicas avaliativas, identificando-se as respectivas repercussdes para
o trabalho de professores e professoras.

7.3.1. O impacto das politicas avaliativas para o trabalho docente

Os estudos analisados que abordam as politicas avaliativas no Brasil (Louzano,
2010; Gatti & Barretto, 2010; 2012; Gatti, 2010a; 2010b; 2011a; 2011; Gatti, Barretto
& André, 2011; Bauer, Cassettari & Oliveira, 2017) salientam as seguintes
repercussodes principais sobre o trabalho docente: 0 aumento da competitividade entre
professores e escolas; a burocratizagao, afastando o corpo docente da sala de aula;
0 aumento do numero de avaliagdes a que sao submetidos os alunos e alunas nas
escolas; a ampliacdo dos modelos prescritivos de curriculo, a exemplo dos “sistemas
apostilados”, reduzindo a participagado e autonomia docentes; o aumento da pressao
no ambiente escolar, levando ao adoecimento e consequente afastamento do
trabalho; o aumento das desigualdades entre as escolas; e o controle exacerbado das
praticas docentes.

O desenvolvimento do sistema avaliativo passa a influenciar diretamente a
dindmica educacional no Brasil, a partir dos anos 1990, a partir da criacdo do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Superior (SINAES) e do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), e as agbes decorrentes deles, como o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Cursos (ENADE), a Prova Brasil e a
participagdo no Programa Internacional de Avaliagcado de Aprendizagem (PISA), criam

novas demandas para a area, impactando diretamente nas praticas docentes.
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Assim, as politicas de avaliagédo de resultados ganharam forga no Brasil a partir
dos anos 1990, atreladas ao discurso de necessidade de melhoria da qualidade da
educacao.

Atualmente, o Sistema Nacional de Avaliacdo conta com diversas modalidades
de processos avaliativos de professores, visando a atender finalidades e contextos
distintos e apoiando-se tanto em dados diretos, quanto indiretos. Gatti (2011)
diferencia essas avaliagbes, de acordo com a sua natureza, em seletivas ou
educativas.

As primeiras tém por finalidade estabelecer e avaliar critérios de “corte” para
um fim especifico, como um concurso ou a ocupagao de vagas em universidades. Ao
segundo tipo é conferido um carater pedagogico, a partir de uma perspectiva
educacional e formativa, com foco no desenvolvimento de pessoas, grupos ou
instituicbes. Em tese, seus objetivos envolvem a identificacdo de fragilidades, para
que possam nortear agdes capazes de supera-las.

Os processos de avaliagdo docente podem se encaixar nos dois tipos,
consistindo em medidas de conhecimentos gerais e especificos, ou em avaliagbes
conduzidas por especialistas, chefias, pares ou pelo préprio professor/professora
(autoavaliagdo), sendo bastante usuais as que avaliam os docentes a partir do
desempenho de estudantes.

Na analise de Gatti (2011), todos os tipos séo passiveis de problemas e criticas,
seja pela possibilidade de serem influenciados por aspectos subjetivos dos
avaliadores, ou por tentarem traduzir, arbitrariamente, aspectos qualitativos em dados
numeéricos. Esta autora destaca que, mais recentemente, as criticas tém recaido na
avaliagdo de professores e professoras a partir do desempenho dos estudantes,
salientando a importdncia no delineamento de avaliagbes mais cuidadosas,
consistentes e confiaveis.

A partir dos resultados do estudo de Danielson (2010, citado por Gatti, 2011),
indicam-se modelos contextualizados, feitos na prépria instituicdo e que ampliem a
participagdo ativa dos docentes, cuidando de aspectos fundamentais como a
formacédo dos avaliadores, de forma que possam estabelecer um relacionamento
efetivo com os professores, ampliando sua interface sociocultural.

No ambito na Psicologia, esta questdo tem sido analisada, chamando-se a
atencgao para o fato de que o ambiente escolar é formado por grupos sociais distintos,

em que pessoas partilham uma dada cultura, que ira influenciar diretamente seus
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comportamentos e valores. Por meio destas relagdes, sao constituidas as concepgoes
sobre educacgao, escola e identidade profissional, sendo fundamental considerar as
diferengas regionais e culturais que, por vezes, podem constituir um distanciamento
entre os avaliadores e a escola. Sobre isso, Gatti (2011) pondera que a relagdo de
professores universitarios avaliadores com os do ensino basico pode ocasionar
constrangimentos e barreiras importantes de linguagem e compreenséo, por exemplo.
Outro aspecto fundamental a ser considerado € que estes processos integrem
efetivamente o trabalho das escolas, fazendo sentido para todos os envolvidos:

Sem ter sentidos concretos para estes, as avaliagdes caem num vazio, ndo mobilizam
e nado geram consequéncias positivas. Exemplo disso estd na pergunta sempre
presente: por que o desempenho escolar ndo melhora, apesar de tantas provocagoes
das diferentes avaliagdes de rendimento escolar realizadas nas redes de ensino e de
sua divulgagao? Falta a essas avaliagdes terem significado para as escolas, gestores,
docentes, pais; faltam formas de interlocu¢ées adequadas. (Gatti, 2011, p. 83).

E importante lembrar que, em geral, os processos avaliativos intencionam
fomentar mudancgas. A esse respeito, Gatti (2011) destaca uma fragilidade importante:
partir do pressuposto de que fornecer informagbdes sobre “performances” seja
condigdo suficiente para melhorar o desempenho, seja dos estudantes, das
instituicdes escolares ou dos docentes. Neste sentido € que se faz premente analisar
0 impacto que estes processos avaliativos tém sobre o trabalho do professor e,
principalmente, seu suposto poder de ampliar a aprendizagem dos estudantes. Nas
palavras de Gatti (2011):

E simplista a concepgdo de que resultados divulgados de avaliagdes diversas de
redes, por si, provoquem mudangas reais. E necessario um trabalho dialdgico para
isso. Essa concepcdo ndo da conta da complexa dindmica sociopsicoldgica envolvida
nas relacdes entre conhecimento, valores, atitudes e agbes. (p. 84).

No ambito mais geral, Louzano et al. (2010) indicam que, da forma como as
avaliagcdes tém sido empregadas no Brasil, ndo podem ser consideradas medidas
objetivas de qualidade da educacgdo. Ao analisarem o conceito Enade e o IDD*?, os
autores explicam que ambos mostram a posicao de um determinado curso em relagao
a outras instituicdes, e ndo o nivel de qualidade ideal esperado: “se dentro de uma

carreira as médias forem baixas, como é o caso da Pedagogia, estar acima da média

42 O conceito Enade representa pontuagdo média de um determinado programa e o IDD o valor que o
curso agrega ao aluno, ambos variando de 1 a 5. Em 2008, foi criado um novo indice, o Conceito
Preliminar de Curso — CPC, no intuito de integrar outras dimensdes a avaliagao.
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nao significa ter boa qualidade (s6 significa que o programa € melhor do que a média
de programas do mesmo tipo)” (Louzano et al., 2010, p. 558). Embora concluam, com
base nestes argumentos, que o pais nao dispde de instrumentos efetivos capazes de
avaliar a qualidade de seus cursos, os indicadores disponiveis mostram que, entre os
programas de formacdo de professores, os estudantes de Pedagogia apresentam
médias menores que os alunos das demais licenciaturas, apontando para a
necessidade de aprofundar analises sobre este curso.

Para a formacgao de professores, Louzano et al. (2010) também compartilham
a ideia de que estas avaliagbes pouco ou nada dizem sobre o quanto os cursos
preparam o futuros professores e professoras para a sala de aula, ou ainda, sobre o
impacto na aprendizagem dos estudantes. Recomendam o aprofundamento de
pesquisas sobre estes cursos, tendo em vista que, embora os resultados do Enade
sejam superiores para os alunos de Pedagogia das IES publicas, se comparados aos
de IES privadas, essa desvantagem desaparece quando considera-se a experiéncia
prévia na docéncia. Na analise de Barretto:

Estas reforgam os indicadores numéricos, induzindo a uma progressao orientada por
metas quantitativas com vistas ao alcance de um determinado padrédo de qualidade,
que nao &, contundo, claramente definido. A melhoria da qualidade do ensino tende,
assim, a se traduzir, em ultima analise, no seu equacionamento em termos da
capacidade de alcangar um bom resultado na pontuagao do Ideb. (Barretto, 2012, p.

745).

Neste sentido, a autora chama atengdo para um efeito prejudicial destes
processos, que repercutem de maneira danosa no trabalho docente, na medida em
que, tentando alcangar “bons resultados” nas avaliagbes em larga escala, afastam-se
do objetivo fundamental do ensino — a aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto prejudicial é apontado por Gatti, Barretto e André (2011),
referindo-se a importancia de se considerarem as diferengas entre os contextos
escolares e as redes de ensino. O processo de municipalizagdo do ensino
fundamental e infantil parece ter deixado professores e gestores de pequenos
municipios em uma posi¢cao desfavoravel nos sistemas avaliativos, por nao
dominarem um repertério minimo que I|hes possibilite formular orientagbes
curriculares, ou mesmo pedagogicas, a comunidade escolar que atendem.

Na rede privada, estas dificuldades s&o superficialmente minimizadas por meio
dos “sistemas de ensino apostilados”, que conforme apontam Gatti, Barretto e André

(2011), ndo sao submetidos a analise oficial de especialistas, tal como ocorre com os
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livros didaticos distribuidos pelo governo, deixando os professores alheios as decisdes
que envolvem os curriculos, exercendo um papel de executor de atividades.

Poucos estudos foram encontrados acerca dos sistemas apostilados, o que
prejudica uma avaliagdo mais aprofundada a respeito da sua qualidade e impacto na
aprendizagem dos alunos. Esta é uma lacuna que merece ser considerada nas
pesquisas educacionais, principalmente na perspectiva do impacto que acarreta o
trabalho dos professores submetidos a estes sistemas. Uma breve busca no Portal de
Periodicos da CAPES com a expresséo “sistema de ensino apostilado” OR “sistema
apostilado” recupera somente 15 artigos que abordam diretamente este tema,
analisando, em sua maioria, a adogéo na rede publica dos estados de S&o Paulo e
Santa Catarina. Se recorrermos ao Catalogo de Teses e Dissertagoes da CAPES*, a
realidade n&o é diferente: somente 19 trabalhos académicos cadastrados na
plataforma analisam estes sistemas.

Pesquisas realizadas no Canada e nos Estados Unidos em regides submetidas
a curriculos padronizados por longos periodos sdo comentadas por Hargreaves (2003
citado por Gatti, Barretto e André, 2011), indicando a urgente necessidade de

modificacdo destas politicas, sob a seguinte justificativa:

A padronizagao excessiva tende a aumentar a probabilidade de fracasso dos alunos
com maiores dificuldades e a submeter os professores a maiores niveis de frustragao
e constrangimento no trabalho. (p. 48).

A logica de desempenho, com base em indicadores padronizados, reduz a
flexibilizagdo curricular e passa a assumir um modelo centrado nos resultados. Na

avaliacédo de Gatti, Barretto e André (2011):

Em decorréncia disso é que surgiram mudangas importantes de postura em relagéo
ao curriculo e ao trabalho do(a) professor(a) e uma clara sinalizagdo a tendéncia de
vincular as praticas docentes a modelos muito mais detalhados e diretivos de curriculo.

(p. 41).

As Referéncias e Diretrizes Curriculares Nacionais, tentam, portanto, conciliar
diferentes orientagdes pedagogicas: por um lado, a perspectiva centrada no aluno,
nos saberes docentes, no trabalho coletivo e na autonomia do professor; e, por outro,
visando o cumprimento de metas rigidas do sistema avaliativo, s&o elaboradas

propostas curriculares seguindo modelos prescritivos, tendendo a reduzir o professor

43 Recuperado de www.catalogodeteses.capes.gov.br , consultado em 05/04/19.
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a mero executor de propostas das quais ele ndo teve participacdo ativa na sua
elaboragao.

Sintetizando as analises decorrentes deste topico, ainda que as avaliagcbes
sejam consideradas importantes para identificar pontos de melhorias a serem
considerados nas politicas de formacgao, estas parecem estar apresentando outros
efeitos para o trabalho de professores e professoras, néo refletindo diretamente na
qualidade educacional, o que demanda revisdes importantes sobre como estes
processos tém sido utilizados no Brasil.

7.3.2. O impacto das agcoes de valorizagcao docente previstas nas politicas de

formacgao de professores

A concepcgao de valorizagdo docente nos trabalhos aqui analisados ¢ um
consenso, abarcando uma combinacido de fatores que envolvem melhorias efetivas
na formacao inicial e continuada, na remuneracédo, nos planos de carreira e nas
condicdes de trabalho.

Os estudos analisados apontaram como principais impactos danosos na
carreira docente: as politicas avaliativas e a énfase nos resultados; a perda da
autonomia; falta de protagonismo na formulagdo de politicas de formagao; arrocho
salarial; deterioragdo das condi¢cbes de trabalho; maior responsabilizacdo docente
pela qualidade educacional; a tendéncia a intensificagdo da jornada de trabalho;
evasao da carreira; baixo reconhecimento social da profissao; adoecimento frequente
por parte dos profissionais da educacéo; e falta de regularidade no cumprimento ao
que determina a legislagdo em termos de planos de carreira e piso salarial de
professores.

Os seguintes pontos repercutiram positivamente na carreira docente, segundo
os estudos analisados nesta revisao: ampliagao importante no nivel de escolaridade
dos professores; aspectos da valorizacdo docente passaram a ser considerados em
politicas mais amplas, como o PDE; reorganizagdo do financiamento educacional,
ampliando recursos para as agdes de formacgao; aumento da producgao cientifica sobre
politicas referentes a carreira docente; o estabelecimento do piso salarial e a
orientacdo para a elaboragdo de planos de carreira; fortalecimento da
profissionalidade docente.
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A valorizagdo docente passa a ganhar destaque no debate educacional da
década de 1990, principalmente a partir de iniciativas como a celebracdo do Pacto de
Valorizagdo do Magistério e da Qualidade da Educacéo, em outubro de 1994, que
tinha a intengdo de fundamentar politicas de longo prazo para a area, como aponta
Weber (2015). A autora destaca o Forum Permanente de Valorizagdo do Magistério e
da Qualidade da Educacédo, convocado pelo MEC em meados de 1995, como um
momento historico, alargando o sentido da valorizagdo docente, que passaria a
contemplar aspectos relativos a formagdo e as condigbes de trabalho, além da
questao salarial.

Entretanto, a falta de consenso quanto a definicdo da jornada de trabalho de
40 horas e o estabelecimento do numero minimo de alunos por turma levou a retirada
da Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Educagdo (CNTE) do referido
Forum. Na avaliagdo de Weber (2015), este fato

[favoreceu] que o protagonismo do debate e de iniciativas em relagdo ao
magistério da educacgao basica, até entdo liderado por entidades da sociedade
civil, passasse a ser assumido pelo Ministério da Educacéo, que incorporou ou
desconsiderou propostas reiteradamente afirmadas no debate académico e
social. (p. 505).

A LDB retoma a organizagdo social em torno da questdo da valorizagao
docente, suscitando debates que abarcavam duas questdes fundamentais: o piso
salarial nacional e o plano de carreira docente (Weber, 2015). No entanto, na analise
desta autora, somente a partir do Plano de Desenvolvimento da Educacéo,
regulamentado pelo Decreto n. 6.094/2007, a valorizagado docente é especificada, por
meio da concentragao da jornada de trabalho em uma unica escola e definigdo do piso
salarial compativel com profissionais de formag&o equivalente.

Oliveira (2013) avalia a instituicdo do piso salarial, por meio da Lei n.
11.738/2008, e o Parfor, como iniciativas relevantes para a valorizagao docente, mas
adverte que a responsabilizacdo atribuida exclusivamente ao professor para a
ampliacdo da qualidade educacional desconsidera outros aspectos caracteristicos da
estrutura escolar, como sinalizado anteriormente. Na visdo desta autora, esta
interpretacdo prejudica a profissdo, acarretando um processo severo de
desvalorizagao docente, reduzindo o problema a necessidade de identificar ‘bons
professores’, ou aqueles mais capazes para lidar com o complexo quadro

educacional. Essa reducéo é criticada pela autora por desconsiderar outros aspectos
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importantes do problema: “a origem social dos alunos e seu capital cultural, as
condigbes de trabalho nas escolas, a gestao escolar, entre outros” (Oliveira, 2013, p.
2013). Estes aspectos complementares também sdo destacados nos estudos de
André (2013) e Gatti (2014), aliando-se a outros, como recursos disponiveis nas
escolas e suporte fisico, pedagogico e emocional aos docentes, o que pode indicar
ser uma tendéncia na area que repercute negativamente na carreira docente.

No ambito geral, Oliveira (2013) analisou que esta centralidade na figura do
professor € uma influéncia direta das recomendagdes internacionais, mais
enfaticamente da UNESCO, OIE e OCDE, atribuindo maior relevancia a formacao e a
avaliacdo como fatores determinantes para a melhoria da educagéo, relegando a
segundo plano questdes que impactam nas condigdes de trabalho, carreira e salarios.
A autora estabelece uma critica, por centralizar as politicas nas formacdes
continuadas, além de responsabilizar o préprio professor por esta busca. Sua analise

também destaca uma preocupacéao importante:

Assim, observa-se que as politicas de formagao docente no Brasil tém adquirido
relevancia nas ultimas décadas muito em razdo da necessidade de responder as
exigéncias de titulagdo ao conjunto de professores que atuam nos estabelecimentos
de educacéo basica e a perspectiva de demandas de novos profissionais para atender
a expansao da obrigatoriedade escolar. (Oliveira, 2013, p. 58).

De fato, os principios norteadores do Educacdo para Todos recomendam
politicas que ampliem o reconhecimento social do trabalho docente, assim como o
protagonismo de professores nas agdes que envolvem a formacgdo inicial e
continuada. No entanto, observa-se uma tendéncia de politicas que abordam
propostas curriculares mais detalhadas e explicitas, impactando diretamente no
trabalho docente, a partir de uma postura mais prescritiva, muitas vezes relegando
aos docentes a funcdo de meros executores de programas elaborados por
especialistas. Este afastamento do professor da concepcgao e elaboracéo de politicas
e programas que os envolvem é caracterizada por Perrenoud (1994) como uma forma
de proletarizagdo do trabalho docente. A falta de conexdo entre a realidade do
trabalho docente e o que prescrevem as politicas parece gerar um ambiente de tenséo
que pouco contribui para 0os avangos que sao necessarios a area.

Educadores como Hypolito (2010), Augusto (2015) e Piolli, Silva e Heloani
(2015) também avaliam como esse discurso de responsabilizacdo tem norteado as
politicas, levando ao que Hypolito (idem) denomina de “neurose da accountability”,
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baseada em conceitos como qualidade, padronizagao e avaliagdo de larga escala,
que acabam por afetar negativamente o trabalho dos professores e professoras, ao
contrario da suposta “melhoria de performance” pregada. Como decorréncia:

Os efeitos dessas tecnologias [de responsabilizagdo ou prestagdo de contas] sao
inumeros e em escala, atingem desde aspectos relacionados a pressdo emocional e
ao estresse, com o aumento do ritmo e da intensificagao do trabalho, até aspectos que
ocasionam mudangas nas relagdes sociais, tais como a maior competicdo entre os
docentes e entre setores, a reducdo da sociabilidade na vida escolar, as acbes
profissionais mais individualizadas, o distanciamento das comunidades e o aumento
da carga de trabalho burocratico. (Hypolito, 2010, p. 1341).

No ambito mais especifico, que se refere as condi¢cdes salariais, os estudos
tém apontado que o salario dos professores no Brasil € insatisfatério e ndo condizente
com a complexidade do exercicio docente, o nivel de formagdo necessario e as
jornadas de trabalho destes profissionais (e.g., Gatti & Barretto, 2009; Oliveira &
Vieira, 2010; Gatti, Barretto & Andrée, 2011; Alves & Pinto, 2011; Oliveira, 2013).

A despeito das diferencas de dados identificados, pela falta de linearidade no
calculo utilizado para considerar questdes subjetivas, como a quantidade de horas
trabalhadas pelo docente fora da sala da aula, as pesquisas aqui trabalhadas
apresentaram dados relevantes sobre as condi¢des salariais da carreira docente, que
valem ser comentados brevemente.

Louzano et al. (2010) apresentaram dados que, a primeira vista, parecem
alentadores: na pesquisa realizada por eles, constatou-se que o salario dos
professores de escolas publicas aumentou em relagdo a outras ocupacoes,
considerando-se o periodo de 1995 a 2006; no entanto, reforczam que tanto
professores iniciantes, quanto aqueles com mais tempo de experiéncia, permanecem
ganhando salarios menores que em outras profissdes, seja no setor publico ou no
privado. Para os autores, estes dados relacionam-se diretamente com a baixa
atratividade da carreira docente, ao avaliarem, nos dados do Enem 2005, que
somente 11% dos estudantes que fizeram o exame naquela ocasidao estariam
interessados em se tornar professores do ensino fundamental ou médio. Os dados de
pesquisa recente da Fundagdo de Apoio a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(FAPESP) foram levantados no sentido de verificar a atualidade desta analise,
concluindo-se que, ainda que a profissao docente represente uma expressiva massa

de trabalho no pais, as condi¢cbes salariais de fato sdo bastante precarias:
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Os professores brasileiros de escolas publicas de ensino fundamental e médio
recebem menos da metade da média salarial dos docentes de outros paises avaliados
na edigao de 2017 do relatério da Education at a glance, da OCDE . .. Nas nagbes
avaliadas, o salario médio no ensino fundamental e médio foi de US$ 29,4 mil por ano,
enguanto que, no Brasil, os docentes receberam, em média, US$ 13 mil — em valores
de 2012, ajustados pela paridade de poder de compra. (FAPESP, 2018%).

Em linha similar, Gatti (2012) avaliou que, ainda que as politicas tenham
avangado, os salarios ndo s&o adequados as particularidades exigidas no trabalho
docente, nem compativeis com outras profissées equivalentes. A precariedade do
salario docente também é apontada em estudos que analisam outros paises da
América Latina. Limarino (2005 citado por Gatti, Barretto e André, 2011), comparou
os salarios docentes praticados em 17 paises deste contexto e identificou que o Brasil
assume a penultima posigéo, estando a frente somente da Nicaragua. Barretto (2010,
p. 435), por sua vez, sinaliza que “significativa quantidade de docentes vive em
condicdo de pobreza”.

Considerando o montante destes profissionais nas redes de ensino,
responsaveis por ocupar o terceiro lugar no servigo publico nacional, a questdo do
financiamento da educacao é decisiva para que se possam consolidar as melhorias
necessarias nas politicas docentes, tanto no que diz respeito a sua formagao, quanto
as condi¢des de trabalho e carreira.

Gatti, Barretto e André (2011) comentam sobre a elevagdo progressiva
proposta na época, de se chegar a 7% do Produto Interno Bruto — PIB destinado para
a educacgao, sinalizando que alguns setores sugerem que este percentual deveria
alcancar a ordem de 8 a 10% do PIB, para que pudessem dar conta das lacunas
historicamente evidenciadas na area (Saviani, 2007). Segundo o ultimo relatério
econémico da OCDE, emitido em 2018, o setor publico gasta 5,4% do PIB em
educacao.

No que se refere a relacdo entre remuneracao e formagao docente, a pesquisa
apresentada por Oliveira (2013) identificou uma correlagao entre a formacgéo inicial e
0 nivel salarial médio, o que nao foi observado quanto a formacado continuada,
reforcando, por um lado, a importancia das politicas que possibilitam a ampliacdo da
formacéo para o nivel superior e, por outro, a necessidade de rever as agdes que

envolvem a formagao continuada. Esta pesquisa também concluiu que a remuneragao

4 Revista Pesquisa FAPESP, Edicdo 265, mar. 2018. Recuperado  de
https://revistapesquisa.fapesp.br/2018/03/20/salario-de-professor-brasileiro. Consultado em
04/06/2019.
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€ mais baixa para professores da educacéo infantil, aspecto também sinalizado por
Gatti (2012) e Gatti et al. (2019), reforcando que este quadro pode repercutir
negativamente neste nivel de ensino.

Ainda a respeito da condigao salarial, a pesquisa de Vaillant, que foi objeto da
analise de Gatti, Barretto e André (2011) e André (2013) sinaliza que o caminho pelo
qual o docente alcanga melhorias na sua condi¢cao salarial esta atrelado a mudanca
de fungdo, assumindo cargos de gestdo, como diretor ou supervisor, ou seja, saindo
da sala de aula, acarretando no abandono do ensino pelos professores mais
experientes. Estes docentes também tendem a migrar para escolas que apresentam
melhores condi¢des de trabalho e salariais, muitas vezes, indicando que as politicas
docentes nao incentivam para que estes professores se mantenham na fungéo e em
escolas com problemas mais criticos, que demandariam a atuacédo de professores
mais experientes, a principio. Como consequéncia deste processo, importa destacar
a avaliagdo de Barretto (2010): “Para romper o circulo vicioso seria preciso inverter
essa logica intensificando politicas capazes de oferecer escolas com melhores
recursos e professores mais preparados a quem tem menos”.

Gatti (2012, p. 108) sinaliza que a condigao salarial coloca a profissdo em “uma
verdadeira crise, que abrange sua identidade e sua sobrevivéncia”, indicando a
necessidade de formular politicas nacionais capazes de produzir mudangas efetivas
neste quadro. Esta autora ressalta a relevancia da Resolugédo CNE/CEB n. 2 (Brasil,
2009), que constituiu uma nova orientagao para os planos de carreira e a remuneragao
do magistério. Ainda que nao tenha forga de Lei, este documento orientou pontos
importantes da valorizacdo docente, como a equiparagdo salarial com outros
profissionais de exigéncias semelhantes; a preferéncia por jornada em escola unica,
de 40 horas; a previsdo de carga horaria para atividades extra sala de aula; a
necessidade de participagao de todos os profissionais da educagao na formulagao de
projetos escolares e em seus processos avaliativos; a intensificagdo de apoio para
melhorar as condi¢gdes de trabalho; a revisdo anual do piso salarial; a adequada
relacdo professor e numero de alunos por classe; regras claras para a ocupagao de
cargos, prevendo a realizagdo de concursos de ingresso e recolocagéao.

Entretanto, como os dados tém demonstrado, ha uma falta de atendimento as
recomendagdes feitas pela legislagdo nacional, apontada por Gatti, Barretto e André
(2011, p. 116) e reforgada por Augusto (2015):
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Ha distanciamento entre o que dizem os textos das leis sobre valorizagdo dos
profissionais da educacéao basica e a realidade de trabalho dos professores das redes
publicas do pais, que apresenta desigualdades extremas de condi¢cbes de trabalho,
em sua pratica cotidiana. (p. 542).

Dados mais recentes, do ultimo relatorio divulgado pela Rede de Assisténcia
Técnica dos Planos de Carreira e Remuneracao, coordenada pelo MEC, indicam que
menos da metade (45,5%) dos 5.570 municipios pesquisados cumprem a Lei do Piso
Salarial*®, reforgando as analises supramencionadas.

Sobre o perfil dos alunos que se interessam pelos cursos destinados a formar
professores, Louzano et al. (2010, p. 551) concluiram que “a carreira docente no Brasil
parece atrair uma porcentagem elevada de estudantes menos qualificados”. Estes
autores compararam dados do seu levantamento com os do Enade, avaliando que a
maioria dos estudantes de Pedagogia frequentaram escolas publicas, onde o
desempenho dos alunos neste exame tem sido inferior ao da rede privada, podendo
indicar que ingressam no ensino superior menos preparados. Os niveis de
escolaridade e a renda familiar, mais baixos para os estudantes de Pedagogia,
também foram avaliadas por estes autores como prejudiciais.

Aliado a isso, os dados mais recentes do Censo Educacional 2018 mostram
que 50,2% dos estudantes das licenciaturas cursam a modalidade EaD, superando as
matriculas em cursos presenciais pela primeira vez no Brasil, 0 que parece ser um
resultado alarmante, tendo em vista as discussoes tracadas a este respeito em topico
anterior. Importa registrar, também, a queda no numero de concluintes nestes cursos
(-1,0%), com aumento nos bacharelados (6,9%) e tecnoldgicos (7,6%), confirmando
os estudos que referem a queda de interesse para os cursos de licenciatura no pais.

No que se refere ao alto indice de abandono dos cursos, Silva e Torres (2017)
também avaliaram que este fato pode estar relacionado ao perfil socioeconédmico dos
estudantes das licenciaturas. A este respeito, Gatti (2012) apresenta uma reflexao
importante, que alia a permanéncia no curso ao afastamento do mercado de trabalho,
0 que precisa ser considerado nas politicas que visam a atrair novos alunos para estes
Cursos.

Outro aspecto que pode estar associado a alta taxa de abandono ¢é a estrutura
curricular destes cursos, avaliados por Gatti e Nunes (2009), Gatti (2010) e Barretto

4% Recuperado de http://planodecarreira.mec.gov.br/images/pdf/relatorio_pspn.pdf. Consultado em
12/06/2019.
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(2010) como fragmentados, formando um conjunto de disciplinas dispersas, de
conteudo generalista e com estagios meramente burocraticos, dificultando o
alinhamento do nivel superior com a educacéao basica. Complementarmente, na visao
de Gatti, Barretto e André (2011): “as formas atuais de realizagdo e institucionalizagao
dos cursos de licenciatura favorecem o desgaste da propria identidade profissional
destes trabalhadores” (p.117).

Em sentido similar, Barretto (2012) analisou que o predominio de formas
tradicionais de ensino, a partir do uso do livro/texto, manuais, apostilas e resumos,
também podem influenciar negativamente a escolha por estes cursos. Mesmo com os
avangos empreendidos nas ultimas décadas, estes cursos n&o tém mostrado avangos
que permitam enfrentar os desafios atuais da docéncia, como a questdo da
diversidade, ainda periférica nestes curriculos (Barretto, 2010). Como observou Gatti
(2009), as iniciativas inovadoras sao incipientes e restritas a poucas instituicoes.
Aliada as fragilidades de formagado, a precariedade nas condicbes de trabalho
prejudica o desenvolvimento da identidade docente, que acaba por se constituir com
base em experiéncias precarias, reforcando a necessidade de se pensar politicas
capazes de alinhar os processos formativos com aspectos da carreira docente.

Estes dados, aliados aos do Censo Educacional 2018 e ao estudo de Louzano
et al. (2010), indicam que as politicas de formagdo precisam considerar as
particularidades deste perfil, desenvolvendo ag¢des especificas que possibilitem nao
somente 0 acesso, mas a permanéncia destes estudantes nos cursos destinados a
formacéo docente. Precisam, portanto, avangar no sentido financeiro, mas também
na estrutura curricular, de maneira que possa cuidar das possiveis defasagens que
estes estudantes apresentem, dificultando a sua permanéncia nos cursos de
formacao.

Outra questao abordada nos estudos refere-se ao processo de feminizagao do
magistério, que embora tenha se modificado ao longo dos anos, permanece a
prevaléncia de mulheres. Este dado € analisado por autores como Barretto (2010) e
Gatti (2010) de maneira similar: a maioria das mulheres quase absoluta na educagéo
infantil, decrescendo a medida que se eleva o nivel de escolaridade. Foram
interpretadas como possiveis justificativas para este fato a representagcdo do
magistério como uma “prorrogagao das fungdes maternas” e uma porta de entrada
importante da mulher no mercado de trabalho. Este perfil denota um forte viés de

género na profissdo, tendo em vista que os homens ocupavam mais 0s cargos de
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gestao educacional, enquanto as mulheres ficavam mais restritas a sala de aula. Gatti
(2010) também relaciona este dado com a faixa média salarial, que segue a mesma
tendéncia — menor para a educacgao infantil, crescendo a medida que se avanca o
nivel de ensino.

A alta complexidade da carreira docente na atualidade, a partir das
necessidades do mundo contemporaneo, demanda, além do conhecimento disciplinar
e de metodologias do ensino, o conhecimento sobre desenvolvimento humano, a
capacidade de lidar com a diversidade, considerando questdes sociais, culturais e
politicas. No entanto, aliadas a complexidade da atividade docente no mundo
contemporaneo, as condigdes de trabalho sdo precarias, com carga horaria excessiva,
que vao muito além daquela destinada as aulas propriamente ditas, acarretando
tensdes que resultam, muitas vezes, no adoecimento frequente destes profissionais.

A respeito do desinteresse pela profissdo docente, Caldas (2007), analisou
possiveis fatores associados, destacando: o adoecimento fisico e psicologico
frequente entre professores, a violéncia no ambiente de trabalho, a cobranga por
resultados, baixos salarios, infraestrutura precaria e sentimento de desvalorizagao
social da profissao.

Louzano et al. (2010) avaliaram a atratividade da carreira docente, e fornecem
pistas importantes sobre fatores que podem influenciar a opg¢ao pela docéncia.
Segundo estes autores, a literatura internacional indica que a atratividade pode estar
ligada a questdes como: flexibilidade (possibilidade de trabalhar em tempo parcial e
em outros locais concomitantemente), férias mais longas e mais frequentes, menores
taxas de desemprego e altruismo (contribuigcdo de professores e professoras para o
desenvolvimento social). Ja as pesquisas nacionais indicam que a estabilidade no
emprego nao é preponderante diante de fatores como: precariedade das condigbes
de trabalho, falta de reconhecimento social, baixos salarios e pouca influéncia nas
politicas publicas (Moreira, 1999; Lapo & Bueno, 2002, citados por Louzano et al.,
2012).

No contexto brasileiro, os dados levantados por Gatti e Barretto (2009)
contestam a suposta flexibilidade e a justificativa de que a docéncia pode ser exercida
como um trabalho complementar, uma vez que 88% dos docentes*® declararam

exercer a profissdo como trabalho principal. Na mesma linha, a analise da carga

46 Dados obtidos pelas autoras por meio do Censo Educacional de 2006.
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horaria total destinada a docéncia, levou as autoras a identificarem uma discrepancia
com as justificativas apontadas para a feminizagao da profissao, considerando-se a
possibilidade de conciliar com a vida doméstica, uma vez que a maioria dos docentes
atua em jornadas de 40 horas semanais. Este ultimo dado pode ser comparado ao
levantado por Barbosa (2011), analisando que o prolongamento da jornada de
trabalho pode ser uma forma de compensacéo pela defasagem salarial.

A desmotivacdo de professores para a permanéncia na carreira docente
também foi comentada por Sobzinski, Diogo e Masson (2015), que atribuem a este
fato as agdes imediatistas e emergenciais que tém caracterizado os programas de
governo para a falta de professores com formagao em nivel superior, deixando claro
que nao existe um planejamento a longo prazo, que denote o real interesse em
valorizar a profissdo docente. Em linha similar, Bauer, Cassettari e Oliveira (2017)
registram a auséncia de politicas publicas destinadas a alta rotatividade de
professores nas escolas, um problema que tem sido pouco discutido em estudos da
area, mas que repercutem na aprendizagem estudantil e na qualidade de vida dos
professores e professoras, podendo levar a desisténcia definitiva da profissao, ao
adoecimento ou a acomodagao no trabalho.

A partir dos trabalhos analisados, fica evidente que, cada vez mais, a realidade
de trabalho dos professores se distancia do que ele idealiza quando opta por ingressar
na profissdo. A complexidade e a multiplicidade de tarefas que cumprem nas escolas,
aliadas a condi¢bes precarias de trabalho, falta de reconhecimento social e baixa
remuneragao, tém levado a um esvaziamento da profissdo, ainda que a relevancia
dos professores para a sociedade tenha sido amplamente discutida e difundida nos
discursos politicos e midiaticos. Como salientaram Gatti, Barretto e André (2011) “sem
o trabalho dos professores na educagao basica ndo ha como formar qualquer outra
categoria profissional” (p. 138).

Estes estudos reforgam a urgéncia de se atribuir um valor diferenciado para
estes profissionais, a partir de politicas consolidadas que ampliem o reconhecimento
social da profissao, proporcionando remuneragdo e condigdes de trabalho dignas,
além de formagdes iniciais e continuadas condizentes com as demandas que

precisam enfrentar estes profissionais em seu trabalho cotidiano.
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8. Consideragoes Finais

O campo de formacao de professores passou por transformagdes importantes
e hoje tem como objeto de estudo o desenvolvimento profissional, valorizando o
principio de que a aprendizagem e a formagéo para a docéncia ocorrem ao longo da
vida de professores e professoras, superando a ideia de formacéo inicial e continuada
como momentos estanques.

Essa concepcado apresenta grandes desafios para a area, uma vez que
aumenta a sua complexidade e valoriza aspectos que vao além do formal, ampliando
seu corpo de analise para demandas como a identidade docente, a profissionalidade
e a profissionalizagdo, buscando compreender como essas questbes passam a
influenciar a docéncia e a refletir na aprendizagem dos alunos. Dai decorrem muitos
dos dilemas da area, que emergiram nos trabalhos aqui analisados, como a dicotomia
entre teoria e pratica, a identidade e a natureza dos cursos de formagéo.

A area de formacéo docente passou, ao longo de sua existéncia, por influéncias
distintas. Os cursos foram delineados seguindo, inicialmente, o modelo da
racionalidade técnica, em que o professor recebe passivamente os conhecimentos
transmitidos pelos especialistas. Nessa concepg¢do, denominada por Darling-
Harmmond (2014) de “competéncia minima”, o professor reproduz conhecimentos, a
partir de um curriculo prescrito por outros profissionais. Essa visdo influenciou
amplamente os cursos de formacao, seus professores, suas praticas e as identidades
profissionais desenvolvidas nesta perspectiva. Segue os principios da Pedagogia
tradicional, que enfatiza a figura do professor, predominando as teorias do ensino, em
busca de aprimorar o “como ensinar” (Saviani, 2007).

O questionamento desse modelo fomentou mudancgas importantes nos cursos
de formacédo. Se, anteriormente, focavam-se aspectos tedricos da docéncia, a partir
dos anos 1980 passaram a ser valorizadas as experiéncias do cotidiano escolar,
pautadas no modelo da racionalidade pratica. Nessa concepcéo, a énfase recai na
figura do aluno e nas teorias de aprendizagem, buscando-se aprimorar a questao de
‘como aprender”, como pontuado por Saviani (2007).

O contexto contemporaneo, por sua vez, passou a demandar uma postura
reflexiva, caracteristica do modelo de racionalidade critica, valorizando o que
Cochrane-Smith e Lytle (1999) denominam “investigacdo como postura”. Nessa

perspectiva, ganha espago no discurso da formagdo docente o movimento que
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valoriza a atitude investigativa, possibilitando ao professor pensar criticamente sobre
os problemas educacionais e os processos que vivencia. Explora-se, também, a ideia
de professores protagonistas e autbnomos, responsaveis por seu desenvolvimento.

O modelo da racionalidade critica fundamentou autores de referéncia no Brasil,
pautando a defesa por uma formacgao politica do professor, de maneira que pudesse
participar ativamente do coletivo escolar e da comunidade em que vive. Nesta
perspectiva, a formagao de professores passa a abordar a dimensao de justi¢a social
da pratica docente, compreendendo-a como poderoso elemento para se transformar
a realidade.

Esses modelos (da racionalidade técnica, pratica e critica) marcam o campo de
formacdo de professores e ndao se superam plenamente. Muitas das politicas
desenvolvidas ainda hoje sdo pautadas, por exemplo, na racionalidade técnica, em
que um grupo de especialistas idealiza e formula curriculos que devem ser seguidos
pelas escolas. Também sao identificadas caracteristicas da racionalidade pratica em
propostas formativas atuais, indicando que um modelo ndo supera completamente o
outro, mas se relacionam, se influenciam mutuamente e constituem o atual campo de
formagao de professores, trazendo desafios importantes para esta area.

Além da influéncia desses modelos, as pesquisas sobre politica de formacgao
de professores abordam mudancas importantes na area, que precisam ser
consideradas como parte integrante de um contexto mais amplo, em que o pais
passou a responder fortemente as recomendacdes internacionais.

Os trabalhos aqui levantados indicam que o periodo de reformas educacionais
iniciado no final da década de 1990 trouxe melhorias, como a ampliagédo do acesso a
educacgao, em todos os seus niveis, aumentando a escolaridade média da populacao;
a ampliagao do investimento publico para os programas educacionais; a elevagao da
formacéao de professores para o nivel superior; a ampliagao do conceito de valorizagao
docente na politica nacional, envolvendo aspectos de formacdo, condigcdes de
trabalho, remuneracédo e carreira; além do reconhecimento da importancia de se
considerar a diversidade brasileira na proposi¢ao de politica publicas educacionais.

As principais criticas abordadas nestes estudos incidem sobre o fato dessas
medidas seguirem recomendagdes de agéncias multilaterais, como o Banco Mundial,
respondendo a légica da economia globalizada e da politica neoliberal, configurando
o carater empresarial da educagao e fortalecendo a ideia de uma formacado de
professores ainda pautada na racionalidade técnica. Também como decorréncia
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destas orientagdes, a iniciativa privada e a educagao a distancia passaram a ocupar
espaco privilegiado nas formagdes docentes, possibilitando cursos de maneira mais
aligeirada, na contramdo do que recomendam o movimento dos educadores, o
Conselho Nacional de Educagao e as pesquisas na area.

Os estudos também avaliaram que estas orientagdes internacionais se
configuram, muitas vezes, como analises gerais, sem especificar agdes efetivas de
melhoria ou considerar as particularidades da realidade brasileira.

No ambito tedrico, a influéncia de conceitos como “formagao por competéncias”
e 0s modelos da racionalidade técnica e pratica destacaram-se nessas criticas, por
serem utilizados de maneira inapropriada no discurso educacional, inclusive como
forma de fundamentar a reducao de conteudos tedricos. A discussao acerca da énfase
em conteudos tedricos ou praticos nos curriculos € ampliada com as Diretrizes
Curriculares Nacionais, e parece ser um problema ainda ndo solucionado. Embora a
importancia da pratica para a formagdo docente seja um consenso entre 0s
educadores, a forma como esta distribuida nas matrizes curriculares e como se
desenvolve nos cursos ainda é considerada um desafio, principalmente para as
formagdes a distédncia e em IES particulares.

Fica claro, nestes trabalhos, que a perspectiva adotada na area € de superar a
dicotomia entre teoria e pratica. Neste sentido, a formagdo docente implicaria,
necessariamente, a associacido da teoria e da pratica, de maneira que professores e
professoras pudessem refletir criticamente acerca da sua experiéncia docente,
propondo mudangas no sentido da construgdo de uma sociedade mais justa e
democratica. Para tanto, a area reconhece a necessidade de rever os cursos de
formacéo, considerando apropriadamente a sua dimensao pratica.

Esse discurso, embora se apresente na formulagado das politicas de formacéao
docente, tem adquirido sentidos distintos na implementagdo destas. Os autores
analisados avaliam que organismos internacionais, como o Banco Mundial, @ medida
em que ampliaram a participagdo da iniciativa privada na agenda das politicas
educacionais, conferiram um viés mercadologico a educagédo, que passou a responder
mais a légica empresarial, desvirtuando a natureza social da educagao. Essa parece
ser a questdo central que acomete as politicas educacionais mais amplas — LDB,
PNEs e PDE, afetando a formagao docente. Este viés mercadologico, fortalecido por
meio do discurso de insuficiéncia financeira e ineficiéncia gerencial do Estado, passa

a influenciar as politicas de formacédo de professores, culminando na expansao
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desenfreada de cursos ofertados pela iniciativa privada e sem o rigor necessario para
uma formacéo critica.

Aliado a isso, a tradigdo gerencialista presente nas politicas educacionais
brasileiras ampliou a cultura da performance docente, baseada em avaliagdes de larga
escala, desconsiderando fatores importantes que impactam sobre o exercicio
profissional, como suas condicdes precarias de trabalho, salarios e carreira. Na
analise de Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 438): “Paulatinamente, os problemas
educacionais vao sendo traduzidos como problemas de gestdo da educagao, de ma
administracao”. As concepcgoes distintas de “qualidade educacional” e a énfase nas
politicas de accountability, abordadas no capitulo de resultados do presente estudo,
sdo exemplos desta problematica, prejudicando as condi¢des de trabalho docente.

Essa precariedade da profissdo tem levado a um quadro preocupante, néo
somente no Brasil, como em outros paises. A exigéncia tardia de formagao em nivel
superior; salarios incompativeis com outras profissées; baixo reconhecimento social,
falta de planos de carreira consistentes e condi¢des dificeis de trabalho formam um
quadro que nao tem atraido novos estudantes para a area, o que pode ser claramente
observado pelos dados nacionais divulgados no Censo Educacional. Como analisado
nos capitulos anteriores, a maioria dos estudantes que escolhe cursos de formacéao
de professores, opta pela modalidade EaD, em IES privadas. Este foi considerado um
aspecto critico das formagdes docentes, uma vez que os estagios e a articulagao
teoria/pratica e universidade/escola, aspectos ja considerados nevralgicos nos cursos
presenciais, ficam claramente comprometidos nas formagdes a distancia, que
carecem de regulamentacgao forte e monitoramento mais efetivo, como apontado por
Gatti et al. (2019).

Compreende-se a importancia que agdes pontuais, como a criacdo da UAB e
a expansao da formagédo por meio da EaD, tiveram para suprir as necessidades
emergenciais da area, principalmente em um pais de dimensdes tao diversas como o
Brasil. No entanto, a proposta de uma politica complementar, que objetivava atuar em
situagbes especificas, como o dificil acesso aos cursos presenciais, ndo se
consolidou. Ao contrario, essas agdes emergenciais se fortaleceram, principalmente
a partir dos interesses do setor privado e do cumprimento as exigéncias dos
organismos internacionais, prejudicando os cursos de formagao docente.

E fundamental que a politica para esta formac&o considere o contingente de

professores leigos em exercicio, inclusive nas regides mais remotas do pais. Ao
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mesmo tempo, ela precisa ser planejada com rigor e cautela, garantindo critérios bem
estruturados para a avaliagado dos cursos voltados para ela, de maneira que possam
aprimorar a experiéncia pratica dos formandos, garantindo uma formagdo que
extrapole a “certificacao”. A esse respeito, os estudos apontam a importancia de
estabelecer critérios e comissbes proprias que possam avaliar a criagdo, o
credenciamento e o reconhecimento destes cursos de formagéo.

Quanto aos “novos” professores, o perfil dos alunos € majoritariamente formado
por egressos da rede publica de ensino, com dificuldades formativas importantes, que
precisam ser consideradas e cuidadas para que estes estudantes tenham condi¢cdes
de se manter nestes cursos, superando essas dificuldades a contento, a fim de que
se revertam os indices alarmantes de evasao e de vagas ociosas, principalmente nas
universidades publicas. Estruturas curriculares demasiadamente amplas,
fragmentadas e dispersas, intencionando formar professores para areas totalmente
distintas (docéncia, gestdo e pesquisa), ndo tém contribuido para lidar com os
desafios impostos a estes cursos. A analise mais recente de Gatti et al. (2019)
comprova a recorréncia dos problemas que foram sinalizados no capitulo de

resultados:

As licenciaturas continuam, grosso modo, voltadas para as disciplinas especificas do
curriculo da escola basica e nao propriamente para uma formagao mais integrada e
interdisciplinar. Além da fixacdo estritamente disciplinar, a formagdo em educagao
mostra caréncias evidentes nos curriculos das licenciaturas. A cultura dominante é
fundamentalmente bacharelesca. (p. 312).

O aumento do nivel de escolaridade e a ampliacdo de acesso a educacao,
considerados grandes avangos proporcionados a partir da LDB, trouxeram, por sua
vez, outros desafios para a area de formagao docente. O contingente de professores
atuantes na educacdo basica brasileira ndo € adequado para atender a essa
demanda, nem em termos numeéricos, nem em termos de qualidade de formagdo. As
questbes de formagdo, somadas a expansado dos cursos por meio da EaD, a
prevaléncia do setor privado e ao carater normativo que passaram a nortear as
politicas de formacéo, repercutiram de forma danosa na area, acarretando condigdes
desiguais de formagdo. O agravamento das diferengas existentes na realidade
educacional brasileira, torna natural a diferenciagdo entre escolas, que oferecem
condigbes distintas de trabalho para professores e professoras das diversas regides,

0 que pode acirrar as desigualdades sociais por meio da educagéo, aspecto este que
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precisa ser considerado nas proposi¢cdes das politicas publicas educacionais e de
formacéo docente.

Essas condigdes distintas também s&o abordadas nos estudos que analisaram
iniciativas de formagdo docente bem avaliadas, como o Pibid, indicando que a
abrangéncia limitada dos programas fortalece a desigualdade de condi¢bes nas
formagbes docentes, possibilitando a criagao de “grupos de elite” entre os formandos,
como salienta Locatelli (2018), reproduzindo desigualdades historicamente
constituidas na educacgdo brasileira. Este aspecto foi considerado em diversos
estudos aqui analisados, sugerindo-se que programas pontuais que tém apresentado
bons resultados sejam recrudescidos e passem a constituir politicas globais
permanentes, possibilitando o acesso para todos os futuros docentes. No entanto, o
que se observa no atual contexto, principalmente a partir da Emenda Constitucional
do Teto dos Gastos Publicos, aprovada em 2016, é o enfraquecimento de programas
desta natureza, desconsiderando os dados de pesquisas importantes que sinalizam
avancgos e potencialidades destas acoes.

A distincdo entre as agendas politicas, de acordo com interesses distintos —
partidarios ou ideologicos - acarreta programas dispersos e fragmentados,
prejudicando a concretizagdo de uma politica global de educagéao, que considere, por
um lado, as demandas da sociedade contemporanea, e por outro, uma formagao que
permita ampliar a atuacdo dos professores para além do espaco da sala de aula, no
sentindo de propor mudangas efetivas no quadro de desigualdade e exclusdo que
ainda caracteriza nosso pais. As reformas que tém se efetivado, desde o final dos
anos 1990, embora possam se configurar como iniciativas que intencionem aprimorar
a formacao docente, ndo tém conseguido alcancar tal objetivo, indicando que outros
percursos precisam ser trilhados.

Embora tenhamos presenciado uma série de iniciativas que avangaram, em
certo modo, no acesso de professores leigos a educagéo superior, falta um Sistema
Nacional Integrado que possibilite transformar agbes emergenciais e fragmentadas
em uma politica educacional estruturante, que transponha governos e interesses
dispares, capaz de dar conta dos tantos desafios que o pais ainda enfrenta nesta
questao, como pontuado por Ronca (2015).

Scheibe (2010) sinalizou que a falta de um Sistema Nacional de Educagao seria
o principal fator para que a profissdo docente se apresente ainda de maneira
fragmentada. Aliado a isso, afirma que a organizagédo de estados e municipios como
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entes federados autbnomos fez com que o Brasil contasse com diversos sistemas de
ensino, agregando diferentes professores (concursados e ndo concursados, federais,
estaduais e municipais, rede publica e particular, titulados e sem titulagdo), originando
uma grande diversidade em termos de condi¢cdes de remuneragao, trabalho e carreira.

Rupturas e a falta de coesao entre os programas de formag¢do, muitas vezes
sobrepostos e formulados a revelia do que ja esta determinado pela legislagcéo
nacional, também foram interpretadas como manobras para extensao de prazos ou
para compor numeros nos relatorios nacionais, prejudicando o avango da area e a
consolidacao de uma politica mais ampla e efetiva para a formagao docente no Brasil.

Além disso, as politicas parecem ter centrado esfor¢cos na necessaria expansao
quantitativa da oferta dos cursos de formacdo, avangando pouco na qualidade
curricular. Sobre este aspecto, retoma-se a reflexao de Gatti, Barretto e André (2011):

Mesmo com a problematizacdo continua trazida pela pesquisa em educagao sobre a
formagéo docente, as gestdes educacionais e as universidades tém apenas proposto
reformulagdes deste ou aquele aspecto desses cursos, nao tocando no amago da
questdo, tdo bem salientado nas analises: sua estrutura institucional e a distribuigao
de seus conteudos curriculares. Resta, em aberto, a questdo do porqué mudancas
profundas nédo ocorrem nestes cursos. A intencionalidade posta em documentos e
regulamentagdes € alentadora, mas fica ainda a questéo politica a enfrentar: qual a
forga politica dos gestores para implementar reais e fortes mudangas institucionais e
curriculares no que respeita a formagao de professores? (p. 135).

Esta reflexdo remete a outro problema amplamente abordado nestes estudos
— a lacuna existente entre a formulagdo e a execugdo das politicas educacionais.
Analisando-se as regulamentacbes da area, € notério o distanciamento entre as
recomendagdes dispostas na legislagcéo e a realidade praticada nas escolas publicas
nacionais, principalmente no que se refere a valorizagao profissional e as condi¢gdes
de trabalho.

A interpretagdo mais recorrente para este processo traduz-se na analise do
conceito de ciclo de politicas*’, de Stephen Ball e Richard Bowe. Estes autores
compreendem as politicas como um ciclo continuo, distribuido em trés contextos, ndo
lineares, que se inter-relacionam — de influéncia, da produgédo do texto e da pratica.
Nessa perspectiva, a politica ndo se concretiza no momento da sua formulagéo (pelo

legislativo, abarcando uma série de influéncias e interesses), uma vez que estes

47 O conceito de Ciclo de Politicas pode ser aprofundado em Ball e Bowe (1992) e, complementarmente,
em Shiroma, Campos e Garcia (2005) e Mainardes (2006).
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textos sao lidos e interpretados em tempos e espacos distintos daqueles em que foram

produzidos. A esse respeito, Mainardes (2006) esclarece que:

De acordo com Ball e Bowe (Bowe et al., 1992), o contexto da pratica € onde a politica
esta sujeita a interpretagdo e recriagdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudangas e transformagdes significativas na
politica original. Para estes autores, o ponto-chave € que as politicas ndo sao
simplesmente “implementadas” dentro desta arena (contexto da pratica), mas estéo
sujeitas a interpretacéo e, entdo, a serem “recriadas” . . . Esta abordagem, portanto,
assume que os professores e demais profissionais exercem um papel ativo no
processo de interpretacao e reinterpretacao das politicas educacionais e, dessa forma,
0 que eles pensam e no que acreditam tém implicacbes para o processo de
implementagao das politicas. (p. 53).

Cada vez mais, a politica educacional tem se distanciado daqueles que a
executam no contexto da pratica, constatacao reforcada por diversos autores aqui
analisados (e.g., Freitas, 1999; Saviani, 1999, Diniz-Pereira, 1999, Shiroma, Campos
& Garcia, 2005, entre outros). Ainda que alguns pesquisadores refiram avangos na
participacdo democratica em politicas especificas, como na formulagdo das DCN, a
restrita participacao social nas etapas de proposicao das politicas mais amplas, como
o PNE e o PDE, parece ser um problema que precisa ser considerado, ainda que nao
tenha sido um consenso entre os pesquisadores aqui considerados.

Muitos dos estudos evidenciam esta lacuna entre aqueles que formulam e os
que executam as politicas educacionais, sendo um exemplo claro a questdo da
valorizagdo docente: embora os documentos facam referéncia a ela como uma
condigdo urgente nas politicas, ela ndo foi efetivamente alcangada, prejudicando o
interesse de novos alunos para a profissdo e a permanéncia daqueles que estao
atuando na educacéao basica, sinalizando um futuro incerto para a area de formacéao
docente, certamente muito desafiador. Este pode ser um indicio de que a centralidade
do professor parece estar imprimindo maior valor as agbes que regulam e avaliam
esta profissao, do que aos aspectos relacionados a sua formagao, valorizagao social,
condigbes de carreira e de trabalho, configurando-se como um ponto critico das
politicas docentes.

Os estudos avaliaram que as politicas tém enfocado a formacéo docente por
outros motivos, como o déficit de professores e as exigéncias impostas pela LDB, mas
nao pela questao da valorizagado docente. Neste sentido, a falacia da importéncia da
figura do professor para a ampliagdo da qualidade educacional ndo se reflete

diretamente nas politicas de valorizagdo docente, e, menos ainda, no cotidiano escolar
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de muitos estados e municipios. Este descompasso reverbera, em grande medida, na
baixa atratividade e retencdo na carreira docente, o que pode ser considerado um
paradoxo importante para a area, que demanda cuidado para seus impactos a longo
prazo.

Persistem, até a atualidade, concepgbes distintas a respeito da formacéao
docente, no que se refere, principalmente, ao seu eixo central, ao l6cus de formagao
e a formulagao dos curriculos dos cursos destinados a formagao de professores no
Brasil. Esta falta de consenso na area parece ter sido um fator preponderante para o
enfraquecimento da categoria docente, favorecendo a articulagao de outros grupos de
interesses, que passaram a participar ativamente das formulagdes politicas, como o
empresariado educacional. Ampliar os espacos de participagdo democratica pode
favorecer esses debates, no sentido de fortalecer a area, principalmente diante dos
desafios impostos pela atual conjuntura politica do pais.

No que diz respeito as questdes de procedimentos metodologicos, esta revisdo
integrativa refor¢a a seguinte constatagao:

Em varios estudos, o pesquisador classifica sua pesquisa na area de formacéao
docente porque nos resultados ou na concluséo faz algumas recomendagdes para o
redimensionamento dos cursos ou para as politicas de formagdo. No entanto, seu
objeto era, por exemplo, a violéncia na escola ou a avaliagdo dos alunos. Parece que
toda pesquisa da area de educagéo, seja qual for o tema tratado, tem que culminar em
alguma sugestao para a formagao docente. Ao se tentar expandir por demais as
fronteiras corre-se o risco de diluir o objeto... nesse caso a pesquisa parece estar se
deixando levar pelo discurso dos politicos e da midia que vem atribuindo um papel
redentor a formagéo do professor na busca da qualidade da educagéao. (André, 2009,
pp. 272-273).

As buscas iniciais levantaram um grande numero de trabalhos que séo
classificados na area de politicas de formacdo docente. Entretanto, a analise
preliminar permitiu identificar que sao estudos que tém como principal foco de
investigacdo outras questdes, culminando em alguma recomendacéo para as politicas
educacionais ou docentes, em suas consideragoes finais, por exemplo. Esta questao
pode denotar uma falta de rigor e demanda certos cuidados por parte dos
pesquisadores e pesquisadoras da area.

Outro aspecto que merece destaque é a maioria quase absoluta de ensaios
tedricos, indicando uma tendéncia da pesquisa sobre as politicas de formagao
docente. Ainda que os trabalhos analisados reflitam a posicdo de pesquisadores

considerados de referéncia, inclusive aqueles que assumem a lideranga das
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associacdes de classe dos trabalhadores de educacao, € fundamental desenvolver
estudos de campo que possam avaliar mais diretamente como essas politicas tém
repercutido nos cursos de formagao e no cotidiano escolar.

Além disso, € essencial abordar a relacdo entre as politicas de formacéao
docente e a aprendizagem dos alunos, questdo que tem sido pouco abordada nos
estudos nacional e internacionais, como indicado por Gatti (2010) e Zeichner (2009).
A ampliagdo de grupos de pesquisa ou estudos interinstitucionais, além daqueles
propostos pela Anped, por exemplo, pode fortalecer as linhas de pesquisa sobre
politicas de formagédo docente e contribuir sobremaneira para o adensamento dos
trabalhos, como sugerido por André (2009), além de constituir-se como espago
proficuo para os debates entre os pesquisadores, contribuindo para o avango da area.

Tendo em vista a diversidade de tematicas centrais abordadas nos trabalhos
levantados inicialmente, optou-se por manter somente aqueles que abordavam as
politicas no contexto nacional, n&o analisando estudos de programas de &mbito local.
A partir das divergéncias identificadas a respeito dos Cursos Normais Superiores e do
l6cus de formagdo, é importante considerar estudos especificos em uma reviséao
similar a esta, buscando identificar experiéncias que possam enriquecer este debate.

Na mesma linha, tendo em vista o destaque que tém assumido as formacgdes
em EaD, considera-se fundamental o desenvolvimento de pesquisas que possam
aprofundar as analises sobre esta modalidade e suas reais repercussdes para o futuro
da profissdo docente.

Outras tematicas tiveram pouca representatividade nesta revisdo e podem
nortear estudos similares, como as politicas de formacdo de professores para a
educacao infantil, a rotatividade de professores entre as redes de ensino e as politicas
de ingresso na carreira docente.

Por fim, foi possivel constatar que a area conta com uma extensa producéao
cientifica, produzida por pesquisadores preocupados com a formacéo docente e com
a educacio brasileira. Estes estudos precisam ser considerados nas proposi¢des para
este campo, a fim de construir uma politica ampla e efetiva, que extrapole interesses
mercadoldgicos e partidarios, abarcando a complexidade que a questdo demanda.
Politicas que se configurem no sentido da consolidagdo de um Sistema Nacional de
Educacgao, cuidando ndo somente da formacgao inicial e continuada, como também da
valorizag&o profissional e das condigdes de trabalho do amplo e diverso contingente
de professores e professoras no Brasil.
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APENDICE A
Sintese dos procedimentos metodolégicos adotados em trabalhos de revisao
sobre formagao docente

Volumes 6, 10 e 13 da Série Estado do Conhecimento — INEP

André et al (2002) organizaram os dados das pesquisas produzidas entre 1990
e 1998 sobre formacéo de professores no volume 6 da Série Estado do Conhecimento
— INEP. O estudo foi desenvolvido por trés grupos: um analisou os resumos de 284
teses e dissertagbes defendidas nos programas brasileiros de Pds-Graduagdo em
Educacao entre 1990 e 1996; o outro analisou 115 artigos publicados em 10 revistas
de circulagdo nacional reconhecidas na area de educacdo entre 1990 e 1997; e o
terceiro analisou 70 trabalhos apresentados no GT Formacdo de Professores da
Anped, no periodo de 1990 a 1998.

As teses e dissertagdes foram buscadas no CD-ROM Anped, editado em 1997,
abrangendo o periodo de 1981 a 1996. Foram analisados trabalhos que
apresentassem a expressado “formacao de professores” como uma das palavras-
chave. As analises foram feitas a partir da leitura dos resumos.

Os artigos foram levantados em 10 periddicos, selecionados a partir dos
critérios de expressividade e acessibilidade, considerados pela importancia das
instituicbes divulgadoras e sua circulagdo nacional. Foram eles: Cadernos Cedes;
Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas; Educacdo & Realidade;
Educacao & Sociedade; Em Aberto; Revista Brasileira de Educacéo; Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos; Revista da Faculdade de Educagdo, da USP; Teoria &
Educacéo; e Tecnologia Educacional. Neste documento n&o ha detalhamento sobre
os termos de busca e filtros utilizados.

Quanto aos trabalhos apresentados pelo GT Formacéao de Professores durante
as reunides anuais da Anped, foi selecionada uma amostra de 70 estudos produzidos
por este grupo no periodo de 1992 a 1998, ndo contemplando aqueles apresentados
nas categorias “comunicagdes” e “pOsteres”, uma vez que ndo foram arquivados ou

publicados, impossibilitando sua consulta. As autoras advertem que os trabalhos
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apresentados nestas reunides, por critérios definidos pela propria Associagédo*?, ndo
abrangem a totalidade de pesquisas desenvolvidas pelos participantes do GT.

Dando continuidade a pesquisa de André et al. (2002), o volume 10 da Série
Estado do Conhecimento — INEP apresenta os trabalhos sobre formacdo de
profissionais da educacao no periodo de 1997 a 2002 (Brzezinski, 2006). Consistiu na
analise de teses e dissertagcbes defendidas neste periodo, em 23 programas de Pos-
Graduacao em Educacao credenciados pela CAPES e sdcios institucionais da Anped.

A selecdo dos trabalhos foi realizada a partir das seguintes palavras-chave:
formacdo de profissionais da educacdo, formagdo do professor, formagdo do
educador, formagao docente, formacéo inicial, magistério do segundo grau, escola
normal, Habilitagdo do Ensino Médio (HEM), Centro de Formacéo e Aperfeicoamento
do Magistério (Cefam), professor leigo, pedagogia, licenciatura, Instituto Superior de
Educagao, Escola Normal Superior, formag¢ao continuada, formacao de formadores,
formagdo a distancia, estagio, pratica, praticas docentes, praticas pedagodgicas,
trabalho docente, praxis docente, sala de aula, discurso em sala de aula, relagao
professor-aluno, representagcdes do professor, concepgdes do professor,
desenvolvimento profissional docente, professor reflexivo, professor investigativo,
politicas de formagéao, Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, identidade
docente, profissionalizacdo, profissionalidade, profissionalismo, saberes,
competéncias, histérias de vida de professores, género, questbes étnica e
representacdes sobre o professor.

Tendo em vista o elevado numero de titulos, a exiguidade de tempo e a
dificuldade de acesso as teses e dissertagdes, foi definida uma “amostra intencional
ou de selegao racional” (Richardson, 1999, citado por Bzrezinski et al., 2006, p. 15).
Do universo de 1.790 estudos identificados sobre a tematica, foram selecionados 742
como amostra.

Foram definidos os seguintes critérios para a selegdo da amostra intencional
de Programas de Pés-Graduagéao, cujas teses e dissertagbes seriam analisadas: a)
manter Linha de Pesquisa sobre “Formacéao de Profissionais da Educacao” ou similar;
b) ter outras linhas que mantivessem afinidade com a tematica (como por exemplo,

profissionalidade docente ou politicas de formagéo); c) espelhar a diversidade

49 Segundo os critérios da Anped, para serem enquadrados na categoria “Trabalhos”, os textos devem
ser resultados de pesquisas tedricas ou empiricas, evidenciando rigor conceitual de analise (André et
al., 1999).
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institucional constituida por universidades publicas, comunitarias e privadas; d)
contemplar a proporg¢ao dos programas de mestrado e doutorado consolidados e mais
antigos em relagdo ao universo de programas existentes; e) assegurar a
representatividade dos grandes programas, com numero de mestrados e doutorados
defendidos superior a cem; f) garantir a representatividade dos programas criados
recentemente, em processo de consolidacdo, com poucas dissertagcdes defendidas
no periodo; g) reproduzir a diversidade de localizagao geografica dos programas entre
as varias regides do Pais. A partir destes critérios, foram selecionados 23 programas,
do universo de 50 identificados.

As analises foram feitas com base na leitura integral de 742 trabalhos
levantados, seguidas da elaboragéo de resumos analiticos®® sobre cada uma delas e
posterior mapeamento, segundo categorias e subcategorias.

Os resumos expandidos, elaborados seguindo o padrao Reduc, apresentavam
0s seguintes itens: titulo do trabalho, autor, natureza (tese ou dissertagédo), numero de
paginas e de anexos, orientador, instituicdo, ano, referéncia bibliografica, palavras-
chave, dados gerais sobre a pesquisa (objetivos, enfoque, linha tedrica e seus
principais autores, contexto e sujeitos da pesquisa), metodologia, resultados,
conclusdes e quantidade de obras nacionais e estrangeiras referenciadas.

O 13° volume da Série Estado do Conhecimento — INEP (Brzezinski, 2014) deu
continuidade a pesquisa anterior (Brzezinski, 2006), abordando uma amostra
intencional de teses e dissertagdes defendidas em 83 Programas de P6s-Graduagao
em Educacao e em socios institucionais da Anped, produzidas em dois periodos: de
2003 a 2007 e de 2008 a 2010.

Os procedimentos metodologicos adotados seguiram os padrdes definidos na
pesquisa anterior (pesquisa documental, elaboracdo de relatdrio descritivo, leitura
integral das obras, realizagdo dos resumos analiticos no modelo Reduc, mapeamento
dos resumos, categorizagdo, analise e divulgacao).

A busca das teses e dissertacdes foi realizada no banco de dados da CAPES
e nas bibliotecas virtuais das universidades. Os trabalhos foram selecionados a partir
da identificacdo de palavras-chave nos resumos simples publicados pela CAPES, as

mesmas utilizadas na pesquisa anterior, acrescidos os termos “educadores sociais” e

%0 Modelo Reduc: Red Latinoamericana de Informacion y Documentacion.
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“desenvolvimento profissional do sindicato de professores” e retirada a expresséao “Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional’.

Foi utilizada amostra intencional de 18 programas na primeira etapa (2003-
2007) e 17 na segunda (2008-2010), totalizando 858 teses e dissertagbes, acessadas
exclusivamente por meio virtual e analisadas na integra (574 trabalhos no primeiro
periodo e 284 no segundo).

Para a selegdo da amostra dos Programas, foram considerados os mesmos
critérios da pesquisa anterior, a saber: a) manter Linha de Pesquisa sobre “Formacéao
de Profissionais da Educagdo” ou similar; b) ter outras linhas que mantivessem
afinidade com a tematica; c) espelhar a diversidade institucional constituida por
universidades publicas, comunitarias e privadas; d) contemplar a propor¢cédo dos
programas de mestrado e doutorado consolidados e mais antigos em relagdo ao
universo de programas existentes; e) assegurar a representatividade dos grandes
programas, com numero de mestrados e doutorados defendidos superior a cem; f)
garantir a representatividade dos programas criados recentemente, em processo de
consolidagdo, com poucas dissertagcbes defendidas no periodo; g) reproduzir a
diversidade de localizagdo geografica dos programas entre as varias regides do Pais.

Os resumos expandidos foram constituidos com os mesmos itens da pesquisa
anterior (titulo, autor, natureza, numero de paginas e de anexos, orientador,
instituicdo, ano, referéncias bibliograficas, palavras-chave, dados gerais sobre a
pesquisa (objetivos, enfoque, linha tedrica e seus principais autores, contexto e
sujeitos da pesquisa), metodologia, resultados, conclusées e quantidade de obras

nacionais e estrangeiras referenciadas), acrescido o item “autores mais consultados”.

Estudo “A producdo académica sobre formacdo de professores: um estudo
comparativo das dissertagbes e teses defendidas nos anos 1990 e 2000” (André,
2009).

André (2009), objetivando atualizar os dados mapeados em pesquisa anterior
(André et al., 2002), avaliou a produgdo académica dos pos-graduandos na area de
educagao entre 1999 e 2003. Inicialmente, a busca objetivou identificar os trabalhos
que continham a expressao “formacéao de professores” como uma das palavras-chave.
Entretanto, verificou-se, no decorrer da analise, que outras expressdes também se

referiam ao objeto, levando a inclusdo de: “formagédo docente”, “formagao
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pedagogica”, “formacéo inicial”, “formagao continuada”, “pratica docente”, “professor”,

“formacgao de alfabetizadores”, “condi¢cao de trabalho docente”, “representacdo do

professor”, “trabalho docente” e “identidade docente”. Os estudos foram identificados
no banco de dados da CAPES.

Foram analisados os resumos, elaborando-se uma ficha com os seguintes
itens: titulo, autor, instituigdo, data, objetivos, metodologia e resultados. Este material
subsidiou a analise do grupo de doze pesquisadores, que categorizaram os trabalhos

a partir da conjugacao da analise individual com a validagdo em discussao coletiva.

Estudo “Politicas Docentes no Brasil: um estado da arte” (Gatti, Barreto & André,
2011)

Gatti, Barreto e André (2011) realizaram uma analise documental sobre as
politicas docentes consultando os sitios alimentados pelas secretarias e instituicdes
universitarias. No ambito federal, as informag¢des de dominio publico foram coletadas
nos sitios do Ministério da Educacdo (MEC) e de suas respectivas secretarias (da
Educacgao Basica — SEB; de Educacao Continuadas, Alfabetizacdo e Diversidade e
Inclusdo — SECADI; e no sitio da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES.

Os estudos académicos relativos a tematica foram identificados no Banco de
Teses e Dissertacdes da CAPES. Foram levantados estudos de outras instituicbes e
orgaos de pesquisa, identificados por meio de publicagdes cientificas da area ou
relatorios de pesquisa. Foram contemplados também como fonte de referéncia,
estudos realizados no exterior sobre as questbes em foco, como Imbernén (2006),
que analisou as politicas docentes no contexto europeu e Vaillant (2006), que enfocou
a América Latina. Como se trata de um livro e ndo de um relato de pesquisa
propriamente dito, ndo foi possivel identificar maiores detalhes acerca dos
procedimentos metodologicos, como as estratégias de busca utilizadas em cada uma
das bases de dados, ou quais foram as publicacbes cientificas consultadas no

levantamento.

Estudo “Pesquisa-formagéo de professores nas dissertagbes e teses — 1999-2008”
(Praga & Longarezzi, 2012)
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Praga e Longarezzi (2012) analisaram a produgao discente nos programas de
pos-graduacédo brasileiros que versavam sobre formagdo de professores,
considerando o periodo de 1999 a 2008.

O levantamento inicial foi realizado nos sitios dos programas e da ANPED,
identificando o total de 7.390 teses e disserta¢des, defendidas em 30 universidades
publicas e privadas. A partir de entdo, procedeu-se a identificacdo da expresséao
“formacao de professores” nos titulos, palavras-chave e/ou resumos destes trabalhos.
Foram selecionados 1.159 pesquisas e 113 trabalhos apresentadas no GT 8 —
Formacéao de Professores da ANPED. Destes, 160 teses e dissertagdes e 17 trabalhos
da ANPED apresentavam alguma intervenc&o. Foram selecionadas somente aquelas
disponiveis na integra virtualmente. Compuseram, ent&o, o corpus deste estudo, 104

trabalhos.

Estudo “Estado da Arte sobre formagdo de professores e trabalho docente” (Maia &
Hobold, 2014).

Maia & Hobold (2014) realizaram um balanco dos trabalhos apresentados no
GT de Psicologia da Educagao (GT-20) da ANPED, no periodo de 2000 a 2011, que
abordavam a tematica “formacédo de professores”. Dos 165 trabalhos, as autoras
identificaram, por meio da leitura dos titulos, palavras-chave e/ou resumos, nove que
tratavam da tematica. Os selecionados foram lidos na integra, e analisados por meio
da analise de conteudo. Foram identificados dados como: autores, universidades,

regides, abordagem teorica, sujeitos de pesquisa, objetivos e principais achados.

Estudo “A profissionalidade docente: um estudo de revisgo integrativa” (Gorzoni,
2016)

Gorzoni (2016), em sua dissertacdo de Mestrado, levantou os artigos
publicados no periodo de 2006 a 2014 sobre profissionalidade docente. Utilizou como
critério para escolha dos periodicos o levantamento estatistico feito pela biblioteca
eletrénica Scielo das revistas mais consultadas na area de educacéo, selecionando
as cinco primeiras: Educacdo & Sociedade; Educacéo e Pesquisa; Revista Brasileira
de Educacédo, Cadernos CEDES e Cadernos de Pesquisa. Esse resultado foi similar
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a um levantamento anterior feito por Pangardes (2010 citado por Gorzoni, 2016),
reiterando a escolha da autora.

Utilizou as seguintes expressdes de busca nos tépicos assunto, titulo e/ou
palavras-chave: profissionalidade, profissionalizagao, profissionalismo,
desenvolvimento profissional, em associagdo aos termos: docéncia, docente e
professor.

A ficha de leitura continha os seguintes tépicos: titulo, autor, revista, data da
publicagdo, numero da publicagédo, género da pesquisa (empirica, tedrica ou ensaio),
palavras-chave, objetivo, autores mais citados, pontos principais

Estudo “Formacgéo Continuada de Professores: contribuicbes da literatura baseada

em evidéncias” (Moriconi et al., 2017).

O recente estudo da Fundacgao Carlos Chagas (FCC), coordenado por Moriconi
(2017) objetivando sistematizar estudos que abordam praticas baseadas em
evidéncias que tém contribuido para o desenvolvimento de professores, reuniu
trabalhos de revisdo de literatura, compilagbes e apanhados sobre experiéncias,
modelos e abordagens de formag&o continuada. O levantamento foi realizado em
revistas académicas, relatérios de organizagbes internacionais e de centros de
pesquisa ligados a educagdo e livros de especialistas da area reconhecidos
internacionalmente.

As bases de dados selecionadas para a coleta de dados foram SciELO e
Educ@?®' e o periodo utilizado no filtro temporal foi de 2007 a 2017.

A selecéo dos artigos foi feita em dois momentos. Primeiramente, as palavras-
chave utilizadas na busca foram as seguintes: aprendizagem, capacitagéo,
comunidade de aprendizagem, comunidade de pratica, desenvolvimento profissional,
formacéao continuadas, formacao em servigo, iniciagado a docéncia, pratica formativa e
treinamento. Cada uma dessas palavras foi associada aos termos: professor ou
professores e docente ou docentes. Foram excluidos textos que apresentavam

51 As autoras justificam a priorizagdo do uso de outros estudos de revisdo e de duas bases de dados
em fungdo do curto prazo para a primeira versao da pesquisa (dois meses), mas advertem que seria
desejavel revisar na integra as pesquisas que avaliam praticas de formagao continuada, para uma
analise mais aprofundada.
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somente discussbes teoricas, ja que o enfoque eram trabalhos voltados para
propostas praticas de formacgao continuada.

No segundo momento, foram buscadas as seguintes palavras-chave no titulo
e/ou resumo dos artigos pré-selecionados: resultados, desempenho, evidéncia,
avaliar, avaliacdo, iniciativa, impacto, mudanga praticas, programa, projeto,

aprendizagem, percepg¢ao e opinido.
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TiTULO

AUTORIA

PERIODICO

A Capes e a formacdo de professores para a educacdo basica

Neves, Carmen
Moreira de Castro

Revista Brasileira de Pds-
graduacdo, 2012, Vol.8(S2),
p.353(21)

A complexa relagdo entre pesquisas e politicas publicas no campo da
formacao de professores

André, Marli

Educagcdo, 2009, Vol.32(3),
pp.270-276

A Conae contra a EaD na formacao inicial de professores - mas ndo de todo

Pereira, Maria de Fatima
Rodrigues; Lopes, Luis
Fernando

Revista Histedbr On-line,
2012, Vol.12(45e), pp.253-
265

A educacdo a distancia e a formacdo de professores

Giolo, Jaime

Educacdo & Sociedade, 2008,
Vol.29(105), pp.1211-1234

A expansao do ensino superior, politicas de formacdo docente e
atratividade da carreira

Maués, Olgaises
Cabral; Camargo, Arlete
Maria Monte de

Revista
Eletronica de Educacdo,
2014, Vol.8(1), pp.77-91

A formacdo de educadores no contexto das mudangas no mundo do
trabalho: Novos desafios para as faculdades de educac¢ao

Kuenzer, Acacia Zeneida

Educacdo & Sociedade, 1998,
Vol.19(63), pp.105-125

A formacdo de professores a distancia como estratégia de expansdo do
ensino superior

Barreto, Raquel Goulart

Educacdo & Sociedade, 2010,
Vol.31(113), pp.1299-1318

A formacdo de professores para a educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental: permanéncias e rupturas decorrentes das dindmicas
sociais e da legislacdo do magistério

Amaral, Sandra Regina
Rodrigues do

Revista Histedbr On-line,
2012, Vol.11(43), pp.103-117

A nova gestdo publica: alguns impactos nas politicas educacionais e
na formacdo de professores

Cdssio, Maria de Fatima

Educacdo, 2018, Vol.41(1),
pp.66-73

A nova politica de formacdo de professores: a prioridade postergada

Freitas, Helena Costa
Lopes de

Educacdo & Sociedade, 2007,
Vol.28(100), pp.1203-1230
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A politica nacional de formacgdo de professores entre 2005 e 2010: a
nova CAPES e o sistema Universidade aberta do Brasil

Costa, Celso José da;
Duran, Maria Renata da
Cruz

Revista Brasileira de Pds-
graduacdo, 2012, Vol.9(16),
p.288(26)

A Politica Nacional de Formacdo Docente: o programa de iniciacdo a
docéncia no contexto brasileiro atual

Locatelli, Cleomar

Revista
Eletronica de Educacdo,
2018, Vol.12(2), pp.308-318

A reforma do Ensino Superior no campo da formacao dos profissionais da
educacdo basica: as politicas educacionais e o movimento dos educadores

Freitas, Helena Costa
Lopes de

Educacdo & Sociedade, 1999,
Vol.20(68), pp.17-43

A situacdo atual dos cursos de licenciatura no Brasil frente a hegemonia da
educac¢do mercantil e empresarial

Diniz-Pereira, Julio Emilio

Revista
Eletronica de Educacdo,
2015, Vol.9(3), pp.273-280

A valorizacdo dos professores da educacdo basica e as politicas de
responsabilizacdo: o que ha de novo no Plano Nacional de Educacgdo?

Augusto, Maria Helena

Cadernos  CEDES, 2015,
Vol.35(97), pp.535-552

As criangas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: educacdo
infantil e/é fundamental

Kramer, Sonia

Educacado & Sociedade, 2006,
Vol.27(96), pp.797-818

As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a formacdo docente

Diniz-Pereira, Julio Emilio

Educacdo & Sociedade, 1999,
Vol.20(68), pp.109-125

As politicas de formacdo de professores: a expansdo comprometida Maués, Olgaises C.; Revista Educacao em
Segenreich, Stella C. D.; Questdo, 2015, Vol.51(37),
Otranto, Celia R. pp.42-72

As politicas de formacao e a crise da profissionalizacdo docente: por onde | Oliveira, Dalila Andrade Revista Educacao em

passa a valorizacdo? (Ndo impresso)

Questdo, 2013, Vol.46(32)

As politicas de formacdo: a constituicdo da identidade do professor
sobrante

Kuenzer, Acacia Zeneida

Educacdo & Sociedade, 1999,
Vol.20(68), pp.163-183

As politicas publicas brasileiras para a formacdo a distancia na sociedade
capitalista

Vieira, Fabia M. S.; Moraes,
Raquel de A.

Inter - Acao, 2014, Vol.39 (2),
p.379-396

As politicas publicas educacionais na formacao de professores: avangos e
recuos.

Silva, Givanildo da; Silva,
Alex V. da; Santos, Inalda
Maria dos;

Dialogia, 2017, (25), p.133-
152
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As Relag¢Oes entre a Agenda Pds-moderna e os Fundamentos das
Politicas de Formac3do de Professores no Brasil

Masson, Gisele

Archivos
Analiticos de Politicas
Educativas, 2011, Vol.19(1)

Compre o kit neoliberal para a educacdo infantil e ganhe gratis os dez
passos para se tornar um professor reflexivo

Arce, Alessandra

Educacdo & Sociedade, 2001,
Vol.22(74), pp.251-283

Cursos de licenciatura nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia: consideragdes sobre um novo
I6cus de formacdo de professores

Lima, Maria Flavia Batista;
Barreyo, Gladys Beatriz

Revista

Brasileira de Politica e
Administracdao da Educacao,
2018, Vol.34(2), pp.504-521

Desafios da Capes na conducdo da
Politica Nacional de Formacgdo de Professores da Educacdo Basica

Souza, Valdinei Costa

Revista Brasileira de Pds-
graduacdo, 2016, Vol.13(31),
p.342(18)

Didatica e formacdo de professores: provocacdes

Gatti, Bernardete A

Cadernos de Pesquisa, 2017,
Vol.47(166), pp.1150-1164

Diretrizes curriculares da pedagogia: imprecisOes tedricas e concepgao
estreita da formacdo profissional de educadores

Libaneo, José Carlos

Educacado & Sociedade, 2006,
Vol.27(96), pp.843-876

Diretrizes curriculares do curso de pedagogia no Brasil: disputas de projetos
no campo da formacdo do profissional da educacao

Aguiar, Marcia A.;
Brzezinski, Iria; Freitas,
Helena C.; Silva, Marcelo
S.P.; Pino, lvany R.

Educacado & Sociedade, 2006,
Vol.27(96), pp.819-842

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacdo basica: concepgdes e desafios

Dourado, Luiz Fernandes

Educacdo & Sociedade, 2015,
Vol.36(131), pp.299-324

Diretrizes curriculares para o curso de pedagogia: trajetoria longa e
inconclusa

Scheibe, Leda

Cadernos de Pesquisa, 2007,
Vol.37(130), pp.43-62

Docéncia, gestdo e conhecimento: conceitos articuladores do novo perfil do
pedagogo instituido pela resolucdgo CNE/CP N. 01/2006

Vieira, Suzane da Rocha

Revista Histedbr On-line,
2012, Vol.11(44), pp.131-155

Educacdo a distancia e formacdo docente: o sistema Universidade Aberta
do Brasil como forma de ampliar o acesso a educagdo superior

Moré, Rafael P. O.; Vieira,
Grace T.; Cabral, Thiago

Revista Gestdo Universitaria
na América Latina, 2011,
Vol.4(2), pp.89-109
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L. de O.; Costa, Alexandre
M.; Araujo, Marcia S.

Educacdo, escola e formacdo de professores: politicas e impasses

Gatti, Bernardete A

Educar em Revista, 2013,

vol.50, pp.51-67

Embates na definicdo das politicas de formacdo de professores para a
atuacao multidisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental: respeito
a cidadania ou disputa pelo poder?

Brzezinski, Iria

Educacdo & Sociedade, 1999,
Vol.20(68), pp.80-108

Formacao de professores da América Latina no contexto do mundo
globalizado

Vieira, Marilandi Maria
Mascarello; Bagnara, Ivan
Carlos

Roteiro, 2015,
pp.437-460

Vol.40(2),

Formacao de professores no Brasil: 10 anos de embate entre
projetos de formacgao

Freitas, Helena Costa
Lopes de

Educacdo & Sociedade, 2002,
Vol.23(80), pp.136-167

Formacao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas

Gatti, Bernardete A

Educacdo & Sociedade, 2010,
Vol.31(113), pp.1355-1379

Formacao de professores: condicdes e problemas atuais

Gatti, Bernardete A

Revista Internacional de
Formacao de Professores,
2016, Vol.1(2)

Formacao de profissionais da educacgdo: visdo critica e perspectiva de
mudanca

Libaneo, José Carlos;
Pimenta, Selma Garrido

Educacdo & Sociedade, 1999,
Vol.20(68), pp.239-277

Formacao docente e PNE (2014-2024): uma abordagem inicial Morais, Jodo K. C,; HOLOS, 2017, Vol.33(8),
Henrique, Ana L. S. pp.264-274

Formacao inicial de professores para a educacdo bdésica: pesquisas e Gatti, Bernardete A Estudos em Avaliacdo

politicas educacionais Educacional, 2014, v.25,

n.57, p. 24-54

Formacao inicial de professores para a educacdo bdsica: uma (re)visao
radical

Mello, Guiomar Namo De

Sdo Paulo em Perspectiva,
2000, Vol.14(1), pp.98-110

Féruns das licenciaturas em universidades brasileiras: Construindo
alternativas para a formacdo inicial de professores

Marques, Carlos Alberto;
Diniz-Pereira, Julio Emilio

Educacdo & Sociedade, 2002,
Vol.23(78), pp.171-183
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Historia recente da formagdo de professores no Brasil: algumas acoes
instrumentais e estratégicas da politica educacional

Orth, Miguel Alfredo;
Pauly, Evaldo Luis

Roteiro, 2011,
pp.147-166

Vol.36(1),

ImplicacGes do plano de desenvolvimento da educacdo para
a formacdo de professores

Masson, Gisele

Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Publicas em Educacdo, 2012,
Vol.20(74), pp.165-184

Mapas da formacdo docente pds-LDB: regulacdo ou emancipagao

Sudbrak, Edite Maria

Educacao (UFSM),
Vol.29(2), pp.175-190

2004,

Mudancgas tecnoldgicas e suas implicagcbes
na politica de formacdo do professor

Castro, Alda Maria Duarte
Araujo

Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Publicas em Educacdo, 2005,
Vol.13(49), pp.469-486

Neoprodutivismo e amesquinhamento da formacdo docente (Nao
impresso)

Rodrigues, Melania
Mendonca

Revista Histedbr On-line,
2015, Vol.15(65), pp.128-140

O atual cendrio do processo formativo de professores para o magistério da
educacdo basica no Brasil

Mello, Rita M. A. V. de;
Cury, Carlos R. J.

Revista Brasileira de Pds-
graduacdo, 2014, Vol.11(26),

p.1087(30)
O Banco Mundial e as politicas de formag¢do docente no Brasil Sagrillo, Daniele R.; ETD: Educagcdo Tematica
Casagrande, leda M. K.; Digital, 2014, Vol.16(3),

Pereira, Sueli M. pp.494-512

O conselho técnico-cientifico da educacao basica da capes e
a formacdo docente

Scheibe, Leda

Cadernos de Pesquisa, 2011,
Vol.41(144), pp.812-825
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APENDICE C

Relagao da Legislagao Educacional que aborda a formagéao de professores

DATA LEGISLAGAO DETERMINACAO LEGAL

20/12/1996 Lei 9.394/1996 LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

24/12/1996 Lei 9.424/1996 FUNDEF (revogado pela Lei 11.494/2007)

19/04/1999 Resolucdo CEB 2/1999 DCN para FP da Ed. Infantil e AIEF, em nivel médio, na modalidade Normal
(Revogada pela Resolugao 1/2002)

30/09/1999 Resolugdo CNE/CP 1/1999 ISEs - Institutos Superiores de Educagao

06/12/1999 Decreto 3.276/1999 Dispbe sobre a formagao em nivel superior de professores para atuar na educacgao
béasica

09/01/2001 Lei 10.172/2001 PNE - Plano Nacional de Educacao (2001 - 2010)

18/02/2002 Resolugdo CNE/CP 1/2002 DCN para a FP da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (Revogada pela Resolugao 2/2015)

19/02/2002 Resolugdo CNE/CP 2/2002 Duracdo e CH dos cursos de licenciatura, de graduagéao plena, de professores da Ed.
Basica em nivel superior

14/04/2004 Lei 10.861 /2004 SINAES - Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Superior

19/12/2005 Decreto 5.622/2005 Regulamenta a EaD

06/02/2006 Lei 11.274/2006 Institui o Ensino Fundamental de 9 anos

15/05/2006 Resolugdo CNE/CP 1/2006 DCN para o curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura (base no Parecer
CNE/CP 5/2005)

08/06/2006 Decreto 5.800/2006 UAB - Universidade Aberta do Brasil, que passa a ofertar cursos de FP em EaD



24/04/2007

24/04/2007

20/06/2007

11/07/2007

16/07/2008

29/01/2009

11/02/2009

28/05/2009

30/06/2009

24/06/2010

Decreto 6.094/2007

Decreto 6.096/2007

Lei 11.494/2007

Lei 11.502/2007

Lei 11.738/2008

Decreto 6.755/2009

Resolugdo CNE/CP 1/2009

Resolugdo CNE/CP 2/2009

Portaria 9/2009

Decreto 7.219/2010
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PDE - Plano de Desenvolvimento da Educag¢ao e o Compromisso Todos pela
Educacdo com Plano de A¢des Articuladas

REUNI - Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacéo e Expanséo das
Universidades Federais

FUNDEB, em substituicao ao FUNDEF (revogada pela Lei n. 13.415/2017)

Nova CAPES - Modifica as competéncias da Capes, na formulagao de politicas e no
desenvolvimento de atividades de suporte a formacgao de professores

Piso Salarial para professores da escola basica

Politica Nacional de FP da Ed. Basica e o PARFOR - Plano de Formacgao de
Professores (Revogado pelo Decreto 8.752/2016)

Diretrizes Operacionais para a implantagdo do Programa Emergencial de Segunda
Licenciatura para Professores em exercicio na Ed. Basica Publica

Diretrizes Curriculares Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragao dos
Profissionais do Magistério da Educacgao Basica

PARFOR - Plano Nacional de Formacgéao de Professores da Educagao Basica

PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia



07/12/2012

04/04/2013

25/06/2014

01/07/2015

09/05/2016

17/04/2017

25/05/2017

01/09/2017

18/10/2017

22/12/2017

Resolucdo 3/2012

Lei 12.796/2013

Lei 13.005/2014
Resolugdo CNE/CP 2/2015
Decreto 8.752/2016
Portaria 82/2017

Decreto 9.057/2017

Resolucdo CNE/CP 1/2017

Sem regulamentacgao

Resolucdo CNE/CP 2/2017
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Altera a CNE/CP no 1/2009, incluindo universidades comunitarias e a modalidade
EAD, para participantes do PARFOR

Ampliacao da Ed. Basica obrigatéria de 4 a 17 anos e possibilidade de formacéao
para ed. infantil e AIEF oferecida em nivel médio, modalidade normal

PNE - Plano Nacional de Educacao (2014- 2014)

DCN para a formacao inicial em nivel superior e para a formagao continuada
(Revoga Resolugao 1/2002)

Politica Nacional de FP da Ed. Basica (Revoga o Decreto 6.755/2009)

Novo Regulamento do PARFOR

Amplia a oferta de cursos na modalidade EaD

Altera a CNE/CP 1/2015, estabelecendo novo prazo de adaptacgéo, passando de 2
para 3 anos

Lancamento da Nova Politica Nacional de Formacao de Professores

BNCC - Base Nacional Comum Curricular - BNCC

Fonte: Elaboragao da autora.
Notas: As legislacdes abrangeram quatro periodos de gestao governamental no Brasil: Governo de Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002); Governo
de Luiz Inacio Lula da Silva (2003 — 2010); Governo Dilma Rousseff (2011 — 31/08/16); e Governo Michel Temer (31/08/16 — 2018)






