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A POLITICA DA CAPES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA E OS INDICADORES DO PLANO NACIONAL DE
EDUCACAO 2014-2024

Resumo: dentre as varias modificacbes que sofreu ao longo dos seus 70 anos de
existéncia, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) — que constitui uma agéncia de fomento a pesquisa brasileira vinculada ao
Ministério da Educacdo — talvez a mais significativa tenha sido a que atribuiu a
Capes a tarefa de coordenar a Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica. Dessa forma, a partir de 2009, diversos programas voltados a
formacdo docente sdo instituidos por essa entidade. O objetivo desta pesquisa foi
verificar o impacto da Politica Nacional de Formacdo de Professores no
cumprimento das metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educacédo, voltadas a
formacdo docente. Nesse sentido, procurou-se responder a seguinte questdo: a
institucionalizacdo da Capes como responsavel pela formacdo de professores da
educacéao basica significou, efetivamente, uma alteracado no quadro de formacao dos
docentes no Brasil? Trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental. Com
relacdo a pesquisa bibliografica, recorreu-se tanto a autores que discutem o Ensino
Superior e a pés-graduacédo no Brasil, bem como suas interfaces com esse 6rgéo, o
qual possui papel relevante no contexto das politicas educacionais, quanto a autores
que discutem as politicas publicas para a formacdo de professores no Brasil e
questdes ligadas a profissdo docente. No que tange a pesquisa documental, foram
analisados os documentos legais referentes a criacdo, a implementacdo e as
modificacdes da Capes ao longo dos anos, bem como os relatérios de gestdo da
instituicdo, onde se encontram informacdes sobre as politicas sob sua competéncia.
Apbés a apresentacdo da trajetéria da Capes, evidenciando as suas diversas
modificacdes, e do Plano Nacional de Educacéo 2014-2024, com destaque para as
estratégias para a consecucao das metas 15 e 16, analisaram-se os resultados das
politicas da Capes, com enfoque nos dois principais programas — o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e o Plano Nacional de
Formacéao de Professores da Educacao Basica (Parfor) —, buscando discutir, a partir
de indicadores educacionais, o impacto dessas acdes da Capes no cumprimento de
tais metas. Verifica-se que nao ocorreram mudancas concretas, em funcdo de
problemas histéricos na area de educacional, em geral, e na formacdo de
professores, em particular, inclusive de cunho estrutural. As politicas da Capes
voltadas para a Educacao Basica constituem-se em acdes focalizadas, marcadas
fortemente pela descontinuidade, além da pouca pactuacdo entre os entes da
federacado, uma das dificuldades enfrentadas em fungcéo da complexidade do modelo
federativo brasileiro e a lacuna em termos de constituicdo de um sistema nacional de
educacdo, nao contribuindo para o alcance das metas. Ademais, a questdo dos
cortes orcamentarios frente as medidas de ajuste fiscal do Governo Federal impacta
no financiamento dos programas instituidos, comprometendo a fragil politica de
formacdo docente que se pretendia implementar a partir de 2009 com a Nova
Capes.

Palavras-chave: Nova Capes, Plano Nacional de Educag¢do, Formacédo de
Professores da Educacédo Basica, Pibid, Parfor.



CAPES' POLICY FOR FORMATION OF ELEMENTARY EDUCATION TEACHERS
AND THE INDICATORS OF THE 2014-2024 NATIONAL EDUCATION PLAN

Abstract: among the many changes it has undergone over 70 years of existence,
the Coordination for Improvement of Higher Education Personnel (Capes) — a
Brazilian research funding agency linked to the Ministry of Education — perhaps the
most significant one was the one that gave Capes the task of coordinating the
National Policy for Formation of Elementary Education Teachers. Accordingly, as of
2009, several programs aimed at training teachers have been implemented by the
agency. This research aimed at verifying the effects of the National Policy for
Formation of Teachers on the attainment of goals No. 15 and 16 of the National
Education Plan, which are focused on training teachers. In this regard, we sought to
answer the following question: did the institutionalization of Capes as the agency
responsible for training elementary education teachers effectively mean a change in
the framework of teacher education in Brazil? This is a bibliographic and
documentary research. As to bibliographic research, we resorted to both to authors
who discuss Higher Education and postgraduate studies in Brazil, as well as their
interfaces with the agency, which has a relevant role in the context of educational
policies, and authors who discuss public policies for training teachers in Brazil and
issues related to the profession. Regarding the documentary research, we analyzed
the legal documents related to the creation, implementation and modifications in of
Capes over the years, as well as the institution's management reports, which include
information on the policies under its jurisdiction. After presenting Capes' trajectory,
highlighting its several modifications, and the 2014-2024 National Education Plan,
emphasizing the strategies for achieving goals No. 15 and 16, we analyzed the
results of Capes’ policies, focusing on the two main programs — the Institutional
Scholarship Program for Initiation to Teaching (Pibid) and the National Policy for
Formation of Elementary Education Teachers (Parfor) — and seeking to discuss,
based on educational indicators, the impact of these actions on the attainment of
such goals. It can be verified that there were no concrete changes, due to historical
problems in the area of education in general and especially in the training of
teachers, including structural problems. Capes' policies aimed at Elementary
Education are focused actions, strongly marked with discontinuity and little
agreement between entities across the federation — one of the difficulties faced due
to the complexity of the Brazilian federative model and the gap in the creation of a
national education system, which does not contribute to the achievement of the
goals. Furthermore, the issue of budget cuts due to the Federal Government's fiscal
adjustment measures affects the funding of the established programs, compromising
the already fragile policy of teacher training intended to be implemented as of 2009
with New Capes.

Keywords: New Capes, National Education Plan, Formation of Elementary
Education Teachers, Pibid, Parfor.
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INTRODUCAO

7

Nosso objeto de estudo é a formacé&o de professores no Brasil, foco das
metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, em termos de
politica de formacdo docente. Em sua grande mudanca paradigmatica, no ano de
2009, a fundacédo Capes instituiu uma nova diretoria, a Diretoria de Formacao de
Professores da Educagcdo Basica (DEB), por meio da qual passou a induzir e
fomentar uma série de programas voltados a formacéo de professores da Educacéo
Basica, area de atuacdo inédita no ambito dessa instituicdo. O novo desenho
institucional da Capes, a partir desse ano, € resultado da instituicdo da Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagéo Basica (BRASIL,
2009). Supostamente, tal politica deveria impactar, de forma ampla, esse campo da
educacao brasileira, contribuindo para o cumprimento das referidas metas do PNE.

Ao longo da histéria da educacao brasileira, nota-se um crescente debate
acerca de politicas publicas voltadas a Educacdo Basica. Todavia, a carreira
docente ndo vem acompanhada de prestigio social no Brasil. Esse desinteresse pela
profissdo pode ser explicado por inumeros fatores. De acordo com o estudo de
Caldas (2007), sobre o abandono da profissdo docente de professores da rede
municipal de educacéo de Curitiba (PR), estdo, entre os principais fatores: baixos
salarios, problemas fisicos e psicoldgicos, infraestrutura precéria, violéncia no
ambiente de trabalho, pressdo e cobranca pelos resultados e sentimento de
desvalorizacdo da profissdo pela sociedade. De fato, o baixo prestigio social da
profissdo docente se reflete na baixa relacdo candidato/vaga nos exames de
ingresso, bem como na concentracdo de excedente de vagas nos cursos de
licenciatura, conforme apontam Torres e Pagotto (2013). Ademais, os problemas
apontados por Caldas (2007) sdo velhos conhecidos, temas que circulam
diariamente pela midia e afugentam os ingressantes de cursos de licenciatura. Em
alternativa, muitos deles acabam por seguir outros caminhos que ndo a docéncia.

E importante salientar que, da perspectiva das classes médias e altas, a
profissdo docente, de fato, ndo representa carreira de prestigio, haja vista que se
observa grande procura por cursos elitizados, tais como medicina, direito,
engenharias e outros. No caso das licenciaturas, estudos demonstram que se trata,

em sua maioria, de alunos provenientes de escolas publicas, de classe média e
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baixa, e filhos de pais com baixo nivel de escolaridade. N&o sdo raros casos em que
os licenciandos representem o primeiro membro da familia a ingressar no Ensino
Superior. Nesse sentido, pode-se afirmar que tal formacg&o constitui uma conquista
profissional de grande valor.t

Além da questdo do desinteresse, encontramos também os problemas
observados apos o ingresso em um curso de formacéo de professores. No final dos
anos 1930 e inicio dos anos 1940, em razdo da falta de professores, acrescentava-
se a formacao de bacharéis, para obterem a habilitacdo para o magistério, um ano
de disciplinas da area de Educacgao, modelo que se denominou popularmente “3 + 1”
(GATTI, 2010, p. 1356). Tal modelo demonstra, de maneira clara, a desarticulacéo
teoria/prética presente na formacdo de professores, problematica existente ainda
hoje nos cursos de licenciatura. Entretanto, nota-se que muitos estudantes de
licenciatura recorrem aos chamados “estagios remunerados”, cujo auxilio financeiro
proporciona o incremento da prépria renda familiar. Nesses casos, embora possa,
muitas vezes, ndo haver supervisdo que promova a reflexdo sobre a atuagcédo nos
estabelecimentos de ensino, ndo se pode afirmar que ndo haja vivéncia profissional
gue constitua pratica docente concomitante com a formacéo tedrica.

Mais um ponto a ser discutido na formacdo de professores no Brasil € a
deficiéncia, inadequacdo ou mesmo a auséncia de formacdo superior entre 0s
docentes que atuam na Educacdo Basica. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN), Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu a
obrigatoriedade da formacdo desse professor em nivel superior?. Disso resultou,
consequentemente, o aumento acelerado de cursos de licenciatura voltados para a
formacao de professores da Educacado Basica, sobretudo para a Educacéo Infantil e
as séries iniciais do Ensino Fundamental (GATTI; BARRETO, 2009). Ainda assim,
continuamos a evidenciar a falta de professores sem formacéo adequada para atuar
nos Ensinos Fundamental e Médio, sendo que, muitos deles, sequer possuem
formacao superior (MAZZETTO; CARNEIRO, 2002).

Importa referir, ainda, a questado da permanéncia daqueles que ingressam em

cursos de formacdo docente. Levando-se em consideragdo o baixo prestigio social

1 Com relacdo ao perfil socioeconémico de licenciandos, é possivel consultar Torres et al. (2013),
Santos et al. (2014), Pizoni (2014), entre outros.

2 Alguns autores defendem que tal obrigatoriedade é uma interpretacdo equivocada do 84° do artigo
87 da LDBEN, uma vez que, segundo o artigo 62, ¢ “admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal”. A esse respeito, consultar Brandao (2007).
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da profissédo, a baixa relacdo candidato/vaga e, ainda, a formacdo deficitaria dos
alunos do Ensino Médio, é possivel que o perfil socioeconémico dos estudantes de
licenciatura possa vir a interferir nos indices de evaséo e, com isso, de concluintes
(TORRES; PAGOTTO, 2014). Assim, continuamos a enfrentar os problemas de
escassez de professores em sala de aula, levando a medidas que prejudicam o
préprio ensino, como admitir a docéncia de professores em disciplinas que ndo sao
objetos de sua formagéo (as chamadas “correlatas”), ou mesmo permitir o exercicio
da docéncia a profissionais sem formacgéo superior, contrariando a legislagéo e as
instrucdes normativass.
Para Saviani (2007, p. 1243),

Efetivamente, a luta dos educadores pela qualidade da educacédo
publica comega na década de 1920, com a fundacdo da Associagcao
Brasileira de Educagéo (ABE), em 1924; adquire visibilidade com o
lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em
1932, e com a Campanha em Defesa da Escola Publica, na virada da
década de 1950 para os anos de 1960, na fase final da tramitagdo do
projeto de LDB; prossegue com as Conferéncias Brasileiras de
Educacdo da década de 1980 e com o Férum Nacional em Defesa
da Escola Publica na Constituinte e na nova LDB; desemboca na
elaboragédo da proposta alternativa de Plano Nacional de Educagéo
nos Congressos Nacionais de Educacdo de 1996 e 1997; e se
mantém com grandes dificuldades neste inicio do século XXI, na
forma de resisténcia as politicas e reformas em curso e na
reivindicagdo por melhores condi¢cdes de ensino e de trabalho para
os profissionais da educacao.

O primeiro Plano Nacional de Educacédo (PNE), que havia sido formulado em
1996 e 1997, foi instituido pela Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, e vigorou por
10 anos. No texto da lei, na secdo que aborda as questdes do magistério da
Educacdo Basica, eram estabelecidos 28 objetivos e metas para a formacdo dos
professores e a valorizacdo do magistério. Tais metas tinham como principio
estruturante a instituicdo de uma politica global de magistério que implicasse a
formacao profissional inicial, as condicbes de trabalho, salario e carreira, e a

formacao continuada.

3 A Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, conversao da Medida Proviséria n°® 746, de 22 de
setembro de 2016, popularmente conhecida como Reforma do Ensino Médio, altera o artigo 61 da
LBD 9394/96, acrescentando como profissionais da educagao “profissionais com notoério saber
reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar conteddos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou préatica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corpora¢gdes privadas em que tenham
atuado”. Tal inclusdo parece colocar em xeque a premissa da formagédo adequada para o exercicio da
docéncia e, inclusive, enfraquece programas como o Parfor (que serd abordado posteriormente,
neste trabalho), que tem por objetivo a adequacao da formacao de professores em exercicio.
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Entretanto, o plano ndo foi cumprido a risca, mas seus anos de vigéncia
culminaram com a realizacdo, em 2010, da Conferéncia Nacional de Educacéo
(Conae), em Brasilia, na qual o plano foi reformulado e aprimorado para que as
metas fossem alcancadas entre 2011 e 2020. Por questdes que envolvem conflitos
de interesses e jogos de poder na arena politica, o tramite do projeto no Congresso
Nacional foi bastante estendido, e, por isso, a Lei n° 13.005, que o aprova, publicada
em 25 de junho de 2014, modificou a vigéncia do plano para o decénio 2014-2024.
Dentre as 20 metas que o constituem, 2 s&o voltadas para a questao da formagao

docente, e outras duas séo voltadas a profissdo docente:

e Meta 15 — assegurar que todos os professores da Educacdo Basica possuam
formacéao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area
de conhecimento em que atuam,;

e Meta 16 — garantir a todos os profissionais da Educacédo Basica formacao
continuada em sua é&rea de atuacdo, considerando as nhecessidades,

demandas e contextualiza¢cdes dos sistemas de ensino.

Em 2007, o Ministério da Educacdo (MEC) publicou o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), no ambito do Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC), criado no segundo mandato do Governo Lula (2007-2010). O
propdsito era constituir uma ferramenta de prestacdo de contas da qualidade de
ensino, de monitoramento do desenvolvimento das acdes do PNE e de execucédo de
novas acdes em favor da melhoria da educacdo. Saviani (2007) considera que o
PDE “aparece como um grande guarda-chuva que abriga praticamente todos os
programas em desenvolvimento pelo MEC”. Além disso, o Plano também assume a
agenda do “Compromisso Todos pela Educacao”, que havia sido langado no ano
anterior, como uma iniciativa da sociedade civil.

Profissionais, pesquisadores e especialistas em educacao brasileiros, por sua
vez, também indicaram a necessidade de atencdo as questbes concernentes a
formacéo e a valorizacdo da profissdo docente. Tais apontamentos foram feitos por
meio de estudos, diagndésticos e relatérios da situacdo educacional do pais. Em maio
de 2007, o Conselho Nacional de Educacéo (CNE) publicou o documento Escassez

de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais, abordando a
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falta de professores no Ensino Médio, especialmente das areas de exatas e de
bioldgicas, fenbmeno que, a época, foi cunhado de “apagédo educacional’. Em
consequéncia disso, também foi apresentado, pelo Diretor de Estatisticas e
Avaliacdo da Educacgdo Superior do INEP, o relatério intitulado As licenciaturas e o
Ensino Basico brasileiro: diagnostico, mostrando que muitos dos problemas
apontados no diagnéstico anterior também se aplicavam ao Ensino Fundamental,
além de outras questdes que precisavam ser consideradas no ambito das politicas
educacionais. Enfim, os documentos apontavam que a questdo da formacao
docente demandava uma politica de alcance nacional, que pudesse apoiar a
formacdo de quadros qualificados para o exercicio da docéncia.

Nesse contexto, € lancada a Politica Nacional de Formacao de Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica*, instituida pelo Decreto n® 67.554, de 29 de
janeiro de 2009. Entre outras providéncias, esse instrumento legal disciplina a
atuacao da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
no fomento a programas de formacao inicial e continuada de docentes da Educagéo
Bésica. Tradicionalmente voltada a questdes relativas a pés-graduacéo no Brasil, 0
orgdo passa por diversas modificacfes, tanto em sua estrutura quanto em seu
campo de atuacdo, de modo a se adequar ao cumprimento do decreto. A partir de
entdo, passa a ser chamado de Nova Capes® pelos pesquisadores da area. Varios
programas voltados a formacéo inicial, continuada e a valorizacdo do magistério sdo
langcados no ambito de sua nova diretoria, criada para esse fim, a Diretoria de
Formacéao de Professores da Educacédo Basica (DEB). Ademais, outras iniciativas, ja
existentes no interior do MEC e voltadas a formacdo docente dessa etapa de
escolarizagcédo, passam a ser de sua competéncia.

O objetivo desta pesquisa foi verificar o impacto da Politica Nacional de
Formacéo de Professores no cumprimento das metas 15 e 16 do PNE, voltadas a
formacdo docente. Nesse sentido, procuramos responder a seguinte questdo: a
institucionalizacdo da Capes como responsavel pela formacdo de professores da
educacao basica significou, efetivamente, uma alteracado no quadro de formac&o dos
docentes no Brasil? Partimos da hipétese de que ndo tenham ocorrido mudancas

concretas, em fungcdo de problemas historicos na area de educacional, em geral, e

4 Doravante Politica Nacional.
> “Nova Capes” é a nomenclatura adotada por Ristoff e Bianchetti (2012), para se referir a Capes
apo6s a sua mudanca de paradigma de atuacgao, passando a atuar também na Educacéo Basica.
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na formacéo de professores, em particular, inclusive de cunho estrutural. As politicas
da Capes voltadas para a Educacdo Basica constituem-se em acdes focalizadas,
marcadas fortemente pela descontinuidade, conforme apresentamos no decorrer
deste trabalho, além da pouca pactuacdo entre os entes da federacdo, uma das
dificuldades enfrentadas em funcdo da complexidade do modelo federativo
brasileiro, e a lacuna em termos de constituicho de um sistema nacional de
educacéao.

No gue tange aos procedimentos metodolégicos, trata-se de uma pesquisa
bibliografica e documental. De acordo com S&-Silva et al. (2009, p. 6), as duas sao
muito proximas, e o que as diferencia € a natureza das fontes: “a pesquisa
bibliografica remete para as contribuicdes de diferentes autores sobre o tema,
atentando para as fontes secundarias, enquanto a pesquisa documental recorre a
materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico, ou seja, as fontes
primarias”.

Com relacdo a pesquisa bibliogréfica, recorremos, no &mbito deste trabalho, a
literatura pertinente aos estudos sobre formacgéao de professores no Brasil e sobre a
trajetéria e o papel desempenhado pela Capes nas politicas de formacdo de
profissionais do magistério da Educacdo Basica, além de indicadores educacionais
voltados as metas do PNE. Nesse sentido, valemo-nos, no primeiro caso, das
contribuicbes de Caldas (2007), Gatti (2010), Gatti e Barreto (2009), Mazzetto e
Carneiro (2002), Saviani (2007), Scheibe (2010; 2011), Torres e Pagotto (2013) e
Torres et al. (2013). No que diz respeito ao percurso da Capes e seu papel,
apoiamo-nos em Barbosa (2009), Castro e Soares (1983), Cérdova et al. (1986),
Cunha (1988), Gouvéa (2011), Hostins (2006), Mendonca (1999; 2003), Ristoff e
Bianchetti (2012) e Teixeira (1956). Sobre o PNE, consultamos Saviani (2008; 2014),
Azanha (1993), Horta (1997), Romanelli (1999), Valente (2001) e Moura (2013)

Quanto a pesquisa documental, S4-Silva et al. (2009, p. 2) salientam que “o
uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado”, uma vez que
podemos extrair e resgatar deles uma riqueza de informagbes para ampliar o
entendimento de nosso objeto de pesquisa.

Tendo em vista tais consideragfes, utilizamo-nos, para fundamentar nossas
analises, de documentos e dados provenientes da prépria Capes, e mais
especificamente, dos relatorios de gestdo da sua diretoria que nos interessa no

ambito deste estudo, a DEB. Além disso, também recorremos a estudos sobre a
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situacdo educacional brasileira, sobretudo no que concerne a formacéao docente, e
também sobre os programas da Capes.

Também foram fundamentais para a construcdo de nossa pesquisa 0S
indicadores educacionais. Dados tanto do Censo da Educacdo Basica quanto do
Censo da Educacdo Superior compdem muitos dos numeros que apresentamos
para discutir as politicas da Capes. Além dos graficos, tabelas e resumos técnicos
disponiveis no proprio site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), os estudos baseados em dados estatisticos
foram de grande valia para nossa pesquisa, como 0 Estudo exploratorio sobre o
professor brasileiro, da Diretoria de Estatisticas Educacionais do INEP, por meio do
qual foi possivel extrair informacfes ndo tdo facilmente encontrdveis nos censos.
Vale a pena mencionar, ainda, que, por vezes, foi necessério recorrer também a
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), como € possivel
perceber no decorrer da leitura deste trabalho.

Ainda sobre a pesquisa documental, S4-Silva et al. (2009 p. 2) consideram
que essa metodologia “possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensao necessita de contextualizacdo histérica e sociocultural’. Nesse
sentido, o presente trabalho apresenta alguns elementos do percurso histérico da
formacao de professores da Educacdo Basica no Brasil, e também da trajetéria e da
atuacdo da Capes. Mostra-se fundamental, pois, analisar os documentos
considerando o contexto em que eles foram produzidos.

Este trabalho estd organizado em 2 capitulos, levando-se em consideracao a
instituicdo que analisamos e suas politicas, bem como os indicadores de que nos
apropriamos para nossas analises. Desse modo, no primeiro capitulo, intitulado A
Capes e o Plano Nacional de Educacao, apresentamos a historia dessa instituicao,
desde sua fundacédo, como campanha, até sua atual configuracdo como fundacao,
procurando demonstrar as diversas transformacdes pelas quais a instituicao passou,
tanto em termos de estrutura organizacional quanto no que tange aos seus
paradigmas de atuacdo. Destaque especial é dado para sua ultima reestruturacao,
no ano de 2009, que ampliou 0 seu campo de atuacdo, até entdo circunscrito as
questdes voltadas a pos-graduacdo no Brasil, também para a Educagdo Basica,
momento a partir do qual passou a exercer papel central na execucao da politica
nacional de formacéo de professores. Ademais, apresentamos o Plano Nacional de

Educacdo (PNE) 2014-2024. Iniciamos por um breve recuo histérico, buscando
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verificar seus antecedentes ao longo da histéria da educacéao brasileira, para chegar
a configuracdo do Plano vigente, com especial atencédo para as metas 15 e 16, que
dizem respeito a aspectos ligados a formacao de professores.

No segundo capitulo, As acfes da Capes para a Formacgao de Professores da
Educacao Basica e o cumprimento das metas 15 e 16 do PNE, descrevemos como
se estrutura o setor da Capes voltado a essa etapa da educacdo, a Diretoria de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DEB), e como € a dindmica de
organizacdo e funcionamento dos programas sob sua responsabilidade, que
constituem as politicas da Capes voltadas para a area em questdo. Buscamos
ainda, a partir de relatérios de gestao e outros dados provenientes da propria Capes,
discutir os resultados desses programas e sua articulagdo com o PNE, bem como o
cumprimento das metas 15 e 16 desse Plano, a partir de indicadores educacionais e

relatérios de monitoramento.
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CAPITULO 1

A CAPES E O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO

Este primeiro capitulo tem como finalidade contextualizar dois elementos
centrais no ambito deste trabalho: a Capes e o Plano Nacional de Educacédo. Por
iSso, em um primeiro momento, apresentamos a trajetoria da Capes, desde o0 seu
surgimento até o seu momento atual, com destaque para a sua Uultima
reorganizagdo, que criou uma Diretoria de Formagédo de Professores da Educagéo
Basica (DEB), passando, entdo, a fomentar programas nessa area. Posteriormente,
apresentamos o atual Plano Nacional de Educacao (PNE), com vigéncia de 2014 a
2024, com especial atencao para as metas 15 e 16, que dizem respeito a aspectos
ligados a formacao de professores, foco das politicas da DEB na Capes, buscando

discutir, a partir de indicadores educacionais, o0 cumprimento de tais metas.
1.1 A trajetéria da Capes e a Educacédo Béasica

A Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) é
uma fundacéo vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) que atua na expanséao e
na consolidacdo da pés-graduacédo stricto sensu (mestrado e doutorado) no Brasil,
sendo uma das principais instituicbes de fomento a pesquisa no pais, além de
exercer papel central na regulacéo e na avaliagdo dos programas de pds-graduacao.
Mais recentemente, a partir de 2007, a Capes modificou sua estrutura organizacional
e passou a atuar também na formacdo de professores da Educacdo Basica,
instituindo diversos programas voltados a formacdo docente. No entanto, embora
esta seja a reestruturagcdo que culminou em uma mudanca em seu paradigma de
atuacdo, desde a sua criacdo, em 1951, a Capes tem passado por diversas

modificacdes, conforme procuramos explorar a seguir.
1.1.1 De campanha a fundacao: a consolidacéo da pés-graduacédo no Brasil
Entre os anos 1950 e 1960, o cenério nacional foi marcado por um periodo de

grande expansdo do Ensino Superior. No contexto histérico da época,

consolidavam-se paradigmas de crescimento econémico pautados na
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industrializacdo acelerada, centrada no Poder Executivo, 0 que desencadeou o
crescimento do setor publico e diversificou suas atividades internas. Ja havia se
iniciado o processo de migracdo da populacdo rural para o meio urbano,
caracterizando uma sociedade urbano-industrial em expansdo e exigindo
transformacdes institucionais, a fim de estruturar o poder de maneira mais adequada
as tendéncias da nova configuracdo econémico-social.

Em funcao disso, aos poucos, a administracado publica foi se transformando,
tornando-se uma complexa estrutura governamental centrada na eficiéncia, cuja
atencdo era voltada para os problemas econdmicos do pais. Dessa maneira, 0
Estado passou a dispor de organizacdes, de técnica e de pessoal (administrativo,
burocratico, técnico, politico etc.), elementos indispensaveis para a execucdo de
suas atividades. Por conseguinte, “o aparelho estatal incorporava o pensamento
tecnocratico e cientifico, para melhor desempenhar suas fungdes” (IANNI, 1979, p.
8).

Nessa época, intensificou-se 0 processo de expansdo do Ensino Superior,
que havia se iniciado nas décadas anteriores, em funcdo da demanda sobretudo da
regido centro-sul, onde as aglomeracfes urbanas mais cresciam, gerando a
necessidade de maior escolarizacdo. Segundo Cunha (2007), no periodo de 1954 a
1964, o numero de alunos inscritos em curso superior no Brasil aumentou
exponencialmente, passando de 18.894 a 97.481 matriculas. Havia, nesse sentido, a
preocupacdo com a expansao do ensino em nivel superior, evidenciada com o
crescimento de universidades: em 1945, contava-se com cinco estabelecimentos
dessa natureza, e, no final de 1964, o pais ja contabilizava 39 universidades.

Nesse cenério, foi instituida, em 11 de julho de 1951, por meio do Decreto n°
29.741, uma Comissao Executiva para promover a Campanha Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. O objetivo era “assegurar a
existéncia de pessoal especializado em quantidade e qualidade suficientes para
atender as necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam o
desenvolvimento econdmico e social do pais” (BRASIL, 1951b, Art. 2°). A principio, a
comissao teria seis meses para a instalagdo da campanha; contudo, tal prazo foi
dilatado para um ano, por meio do Decreto n° 30.286, publicado em 19 de dezembro
de 1951.

A fim de alcancar tais objetivos, essa Comisséo deveria:
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a) Promover o estudo das necessidades do pais em matéria de
pessoal especializado, particularmente nos setores onde se verifica
escassez de pessoal em numero e qualidade; b) Mobilizar, em
cooperacgdo com as instituicdes publicas e privadas, competentes, 0s
recursos existentes no pais para oferecer oportunidades de
treinamento, de modo a suprir as deficiéncias identificadas nas
diferentes profissées e grupos profissionais; ¢) Promover em
coordenacdo com o0s 0Orgaos existentes o aproveitamento das
oportunidades de aperfeicoamento oferecidas pelos programas de
assisténcia técnica da Organizacdo das Nacdes Unidas, de seus
organismos especializados e resultantes de acordos bilaterais
firmados pelo Govérno Dbrasileiro; d) Promover, direta ou
indiretamente, a realizagdo dos programas que se mostrarem
indispensaveis para satisfazer as necessidades de treinamento que
ndo puderem ser atendidas na forma das alineas precedentes; €)
Coordenar e auxiliar os programas correlatos levados a efeito por
orgdos da administracdo federal, governos locais e entidades
privadas; f) Promover a instalagdo e expansdo de centros de
aperfeicoamentos e estudos poés-graduados (BRASIL, 1951b, Art.
39).

E possivel notar, pelo texto do decreto, a preocupacéo com a especializacio,
0 treinamento e o aperfeicoamento profissional. Consequentemente, intensificou-se
um processo de estruturacao e de expansao dos estabelecimentos onde pudessem
ser desempenhadas tais atividades. Entendia-se, a época, que a pés-graduacédo era
uma das necessidades para o desenvolvimento nacional. Com efeito, tal viséo vai ao
encontro do contexto historico e econémico da época, o qual exigia rapidez e
eficiéncia para satisfazer as novas demandas. Ademais, houve o entendimento da
relacdo economia-educacdo como fator importante para o desenvolvimento nacional,
conforme destaca Gouvéia (2011, p. 50):

A constituicdo da comissdo foi um reflexo da politica
desenvolvimentista, ou seja, do consequente modelo de
industrializacdo implantado no pais e reforgou, ainda, a postura
assumida nos diversos documentos oficiais que enfatizaram a
relacdo economia e educacdo, evidenciando a necessidade da
formacdo de quadros de nivel superior para suprir as lacunas
determinadas por um novo ritmo de crescimento econdmico.

Inicialmente, quando criada, a comissdao subordinava-se ao Ministério da
Educacdo e Saude da época, e era composta por representantes de diversas
instituicbes publicas e privadas, a saber: Departamento Administrativo do Servigo
Publico (DASP)®, Fundacédo Getulio Vargas, Banco do Brasil, Comissdo Nacional de

6 No caso especifico do DASP (Departamento Administrativo do Servico Puablico), instituido em 1937,
no periodo do Estado Novo, o érgdo era incumbido de assessorar a Presidéncia da Republica nas
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Assisténcia Técnica, Comissao Mista Brasil-Estados Unidos, Conselho Nacional de
Pesquisas (CNPq), IBGE, Confederacédo Nacional da Indastria (CNI), Confederacgéo
Nacional do Comércio (CNC) e um representante do Ministério de Educacéo e
Saude. De acordo com Gouvéa (2012, p. 379), “a diversidade dessa composi¢ao é
corolario da diversidade dos interesses politicos e econémicos em disputa em todos
0S campos”.

Todavia, ndo se pode ignorar que essa diversidade de instituicbes
compositoras da comissdo executiva era permeada por uma disputa de interesses,
uma vez que, de um lado, havia o grupo dos pesquisadores, preocupados com o
desenvolvimento cientifico nacional, e, do outro, estadistas, preocupados com a
qualificacdo profissional imediata, com vistas a dar andamento nos objetivos
econdmicos nacionais. Cérdova et al. (1986, p. 17) denominam tais grupos como o
dos politicos e o dos “pragmaticos”:

[...] a ideia inspiradora da Campanha é nitidamente a dos cientistas
gue lutavam, desde os anos 20, pelo seu espaco na Universidade.
Mas durante os debates da Comisséo encarregada de programar a
Campanha, tornaram-se fortes as divergéncias entre estes (que
denomino grupo dos politicos) e os “pragmaticos”, apoiados pelos
representantes das confederagfes empresariais.

O entdo Secretéario de Estado da Educacdo da Bahia, Anisio Teixeira, foi
convidado pelo Ministro da Educacdo e da Saude a época, Ernesto Simdes Filho,
para assumir o cargo de Secretario Geral da Comissdo. Coube a ele, portanto, a
funcdo de atuar como mediador dos conflitos entre esses dois grupos de interesse.
Dessa forma, “as diretrizes da CAPES nasceram de um compromisso entre essas
duas tendéncias” (MENDONCA, 1999, p. 3). Teixeira entendia a educacdo como
relevante para o desenvolvimento econdmico que se pretendia a época. Por essa
razdo, adequar o sistema de ensino a tendéncia desenvolvimentista era tdo
fundamental quanto as intervencdes estatais na economia (GOUVEA, 2011, p. 49).
Ele criticava o tratamento burocratico dado a educacao, de forma semelhante aquele

aplicado as atividades econdmicas:

questdes técnicas e orcamentarias, além de representar a primeira grande reforma da administracédo
publica brasileira na histéria republicana. Dessa monta, em questfes que envolvessem o aparato
politico-institucional das politicas publicas, a participacdo daspiana era tida como fundamental. Para
um aprofundamento do DASP e seu papel na histéria da administracao publica brasileira, consultar
Nunes (1997) e Nogueira (1998).
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O espirito formal e burocratico de uma falsa técnica administrativa
(...) ndo distinguiu servigos de contrble e fiscalizagéo dos servigos de
conducéo de atividades proprias e autbnomas como os de educagéo.
(...) estes servicos passaram a ser regulados de forma idéntica aos
de arrecadacdo de impostos ou de fiscalizacdo da legislacdo
trabalhista. Transformou-se a educagdo em uma atividade
estritamente controlada por leis e regulamentos e o Ministério da
Educacdo e as Secretarias de Educacdo em Orgaos de registro,
fiscalizacdo e controle formal do cumprimento de leis e
regulamentos. A funcéo désses 6érgdos € a de dizer se a educacao &
legal ou ilegal, conforme hajam sido ou ndo cumpridas as
formalidades e os prazos legal e regularmente fixados (TEIXEIRA,
1956, p. 11).

Percebe-se, assim, o entendimento de que o0s principios técnico-
administrativos norteadores das acdes estatais para os setores ligados a economia
nao poderiam simplesmente ser transferidos para o campo educacional. O
tratamento da educacdo, em especial da Educacdo Superior, exigia outras bases,
que levassem em conta as especificidades desse nivel de ensino para, dessa forma,
permitir o seu pleno desenvolvimento. Caberia, pois, a esse 6rgao tal fungéo.

Em 1961, dez anos mais tarde, o Decreto n° 50.737 organizou a Campanha
Nacional de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior, desta vez, subordinada
diretamente a Presidéncia da Republica (Art. 1°).

Art. 2° Incumbe a CAPES formular e por em execucao programas
anuais de trabalho, orientados com 0s seguintes propdsitos: 1 - o
estimulo & melhoria das condicdes de ensino e pesquisas dos
centros universitarios brasileiros, visando a melhor formacdo dos
guadros profissionais de nivel superior do pais; 2 - o
aperfeicoamento do pessoal de nivel superior ja existente, promovido
em funcdo das prioridades ditadas pelas necessidades do
desenvolvimento econdmico e social do Pais; 3 - a realizacdo de
levantamentos, estudos e pesquisas sdbre os problemas envolvidos
em seu campo de acgdo; 4 - a administragdo das bdlsas de estudo
oferecidas pelo Govérno Brasileiro a latino-americanos e afro-
asiaticos para cursos de graduacdo e poés-graduacédo no Brasil [...]
(BRASIL, 1961).

Durante os primeiros anos de existéncia da Comisséo, a morosidade marcou
o desenvolvimento de seus trabalhos. Isso pode ser observado, por exemplo, na
dindmica dos trabalhos da comissdo executiva. Embora tenha sido criada em 1951,
0 registro de inicio oficial dos trabalhos data de 1952, e houve a realizagdo de uma
meédia de duas reunides anuais nos trés primeiros anos. Essa lentiddo também é

percebida ao se observar o inicio da implementacdo de bolsas, que comecou a
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ocorrer apenas em 1963, dois anos apos a publicacdo do decreto. A disponibilidade
de recursos para a concretizacdo das medidas estabelecidas pelos textos legais
pode ser uma possivel explicacdo, a qual, & semelhanca da atualidade, ndo se
revelavam suficientes, tornando ainda mais dificil a tarefa da Capes.

Como um dos propoésitos centrais da empreitada delegada a essa Comissao
estava a preocupacao com a formacao docente de Ensino Superior, Anisio Teixeira
entendia que o desenvolvimento das universidades brasileiras, em termos
qualitativos, poderia ser alcancado por meio do envio de graduados para a
especializacdo no exterior, concepcdo que deu inicio a um processo de
internacionalizacdo no Ensino Superior. A partir desse fato, pode-se observar que tal
tendéncia na universidade ndo é uma novidade da atualidade. Desse modo,

nao somente se viria a concorrer para o aperfeicoamento do Ensino
Superior, mas, em verdade, também para amplia-lo, pois a solugéo
importa em articular o Ensino Superior nacional com as
universidades e centros de estudos superiores do estrangeiro
(CAPES apud GOUVEA, 2011, p. 53).

Esse objetivo aparece ainda mais acentuado no texto do decreto de 1961,
quando se refere “ao estimulo a melhoria das condi¢cdes de ensino e pesquisas dos
centros universitarios brasileiros, visando a melhor formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior do pais” (BRASIL, 1961, Art. 2°).

Com efeito, a formacao docente era vista por Teixeira com grande relevancia
para a concretizacdo de seu projeto maior: a reconstru¢cdo da universidade
brasileira, que aconteceria por meio da consolidacdo da pds-graduacao. Para ele, a
universidade precisava se transformar em um lécus de ciéncia e de pesquisa, isto é,
deixar de executar apenas o papel de transmissora do conhecimento e passar
também a produzir novos saberes, contribuindo para a constru¢cdo de uma cultura
brasileira (MENDONCA, 2003, p. 235). Nesse diapasdo, pode-se perceber que,
considerando a dualidade de interesses entre “politicos” e “pragmaticos”, o
Secretério Geral da Comissao priorizava, claramente, 0os primeiros.

Contudo, € necesséario chamar a atencdo para o aspecto excludente dessa
iniciativa. Na visdo de Ristoff e Bianchetti (2012), os destinatarios dessa “vigorosa
politica publica” representavam uma minoria, metaforicamente denominada por eles
de “o apice da piramide do sistema educacional”. Isso pode ser justificado pelo fato

de as acbes dessa Campanha atingirem “preferencialmente os professores que
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atuam no ES, mas que ndo contam com titulacdo adequada para desempenharem
suas funcdes nesse grau de ensino” (RISTOFF; BIANCHETTI, 2012, p. 799). Os
autores criticavam, portanto, o fato de essa politica ser uma iniciativa realizada de
“cima para baixo”.

No que tange a estrutura inicial da Capes, em seus primeiros anos de

existéncia, podemos observar o seguinte organograma:

Figura 1: Estrutura organizacional da Capes (1961)

CAPES
Diregao Executiva Conselho Consultivo

4[ PROGRAMAS] [ SERVICOS ]7

PQTC SED
Programa de Quadros Servigo de Estatistica e
Técnicos e Cientificos Documentacéao

Pgu SBE
Programa Universitario Servigo de Bolsas de Estudo

[ SECAO DE ADMINISTRAGAO (SA) ]

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em Gouvéia (2011).

Os trabalhos eram organizados com base em dois grandes programas. O
primeiro, PQTC, era especialmente voltado para as areas de Engenharia, Quimica,
Arquitetura, Administracdo, Economia e Veterinaria. No bojo desse Programa, havia
trés direcbes norteadoras do trabalho: (1) o levantamento das disponibilidades e
necessidades do pais em relagdo ao pessoal especializado de nivel superior; (2) o
levantamento dos centros de preparacdo e de aperfeicoamento pdés-graduado
existentes no pais, de modo a utilizd-los para promover especializacbes em
atendimento as necessidades profissionais, técnicas, cientificas e culturais; e (3) a
preparacao e o aperfeicoamento, no Brasil e no exterior, de especialistas em falta

nos quadros de pessoal do pais (GOUVEA, 2011). Nesse interim, ao PQTC caberia
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verificar as deficiéncias de quadros profissionais no Brasil, com a finalidade de suprir
tais necessidades de especializacdo por meio da promocédo de cursos de pos-
graduacéo, contribuindo, desse modo, para o pleno funcionamento do PgU. Em
adicdo, tinha a tarefa de avaliar as bases de experiéncias de poOs-graduacédo ja
existentes, de modo a utiliza-las ampla e racionalmente em prol das acfes definidas
em tais levantamentos.

O segundo, PgU, objetivava auxiliar o desenvolvimento das universidades e
dos institutos de nivel superior. Tal programa era voltado aos campos das Ciéncias
Biologicas, Medicina e afins, Matematicas, Ciéncias Sociais e Humanidades. Eram
propostas melhorias das condicdes de ensino e de pesquisa nas instituicbes
universitarias do pais, utlizando-se, para tanto, de missGes de professores
estrangeiros, visando ao desenvolvimento das instituicdes e dos grupos de pesquisa
nacionais:

A dindmica utilizada pelo plano de melhorias incluiu (...) a importagéo
de professores, assistentes e técnicos estrangeiros para a
ministracdo de cursos regulares ou de poés-graduacdo das
respectivas especialidades, em colaboragdo com as céatedras
brasileiras da mesma disciplina. Tal colaboragdo evidenciou a
preocupacdo com a consolidacdo dos centros nacionais de pesquisa,
apos a partida dos professores estrangeiros, através do intercambio
universitario de professores e assistentes brasileiros para programas
de cursos, pesquisas e formacao de técnicos (GOUVEA, 2011, p. 55,
grifos do autor).

Dessarte, o entendimento de iniciativas de internacionalizacdo e de
intercAmbios de saberes ja eram percebidos como estratégias produtivas de
desenvolvimento do conhecimento cientifico. Havia o entendimento de que, por meio
do auxilio de professores e de pesquisadores de paises cujos sistemas de pos-
graduacdo jA se encontravam consolidados, seria possivel potencializar a
consolidacdo desse nivel de ensino no Brasil, entendido como urgente para o
desenvolvimento do pais e como tarefa primordial da Capes. De acordo com
Gouvéa (2011), o auxilio as instituicdes acontecia via projetos, metodologia que
parece se manter na dinamica da Capes em seus programas atuais. De acordo com
o autor, o PgU “foi ao encontro dos anseios da comunidade cientifica que via na
Universidade um espaco privilegiado para a consolidagcdo da pesquisa no Brasil”
(GOUVEA, 2011, p. 55).
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Vale a pena ressaltar, também, a preocupacdo da Campanha com as
Ciéncias Sociais, area que nao tinha muito espaco na agenda das iniciativas de
fomento a pesquisa, problemética que também persiste na atualidade. Esse fato
revela a autonomia de que a agéncia de fomento gozava naquele momento, além de
mostrar mais uma das mudancas provocadas por ela no contexto nacional. Para
Castro (apud GOUVEA, 2011, p. 61):

(...) nés (da CAPES) ndo achdvamos que o desenvolvimento era
uma coisa estanque, que se atendia apenas com tecnologia, com
ciéncias bésicas, etc. Sabiamos que ha um contexto de implicacao e
interacdo de todas as coisas e por isso mesmo, atendiamos também
areas como Ciéncias Sociais, que era uma area abandonada. A
CAPES foi a primeira agéncia do governo a se preocupar com
Ciéncias Sociais (...).

Além dos programas, a estrutura inicial da Capes contava com dois servigos.
O Servico de Estatistica e Documentacdo (SED), responsavel pelos arquivos,
cadastros, estatisticas, enfim, pela documentacdo de todos os dados e documentos
relacionados ao Ensino Superior e as instituicdes e profissionais envolvidos, tanto no
Brasil quanto no exterior, realizando um papel extremamente importante, pois, por
meio dos dados levantados e organizados, delineavam-se as acfes a serem
desenvolvidas pelos programas principais; e o Servico de Bolsas de Estudo (SBE),
responsavel por planejar e administrar os programas de bolsas de fomento a
especializacédo e ao aperfeicoamento dos quadros nacionais, tanto no Brasil quanto
no exterior.

Os auxilios financeiros eram organizados em um sistema de trés tipos: o Tipo
A, com bolsas de aperfeicoamento destinada a recém-diplomados que desejavam
seguir seus estudos em nivel pds-graduado; o Tipo B, voltado a pessoal com
experiéncia cientifica ou profissional dedicada ao magistério de Ensino Superior, a
pesquisa ou a aplicacdo da ciéncia, ou, ainda, a execucdo de obras e de trabalhos
que exigiam conhecimentos especializados avancados; e o Tipo C, auxilio em
carater extraordinario, para suplementar despesas néo previstas pelas bolsas, desde
gue houvesse interesse da Capes.

Por dltimo, a Se¢do de Administracdo (SA) era responsavel por prestar o
apoio logistico aos demais programas e servicos, aléem de tratar de questdes de
protocolo, correspondéncias, materiais, orcamento, contabilidade, departamento

pessoal etc.
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A organizacdo da Capes em torno desses dois programas principais revela,
pois, o atendimento aos interesses tanto do grupo dos “politicos”, com o PgU,
quanto do grupo dos “pragmaticos”, com o PQTC. Para Mendonga (2003), o
Secretario-Geral Anisio Teixeira, embora tenha exercido o importante papel de
mediador entre esses dois grupos, sem davida, garantia a hegemonia do segundo.

No que tange ao Decreto n°® 50.737/61, que de fato organiza e consolida a
Campanha, percebe-se, novamente, o longo intervalo de tempo entre a criagdo da
comissao executiva e o estabelecimento da Capes. Tal morosidade pode tanto ser
fruto dos conflitos de interesses quanto da propria burocracia, ainda que houvesse
certa autonomia com relacdo aos tramites estatais. Por exemplo, a baixa quantidade
de reunides anuais realizadas revela como os encaminhamentos demoravam para
serem executados, ainda que se entendesse o carater urgente do trabalho
desempenhado. Para Mendonga (2003, p. 293), esse segundo decreto “consolida,
em linhas gerais, uma situacao ja existente”. Quando comparado com o primeiro, 0
texto parece apresentar tonica maior sobre a necessidade do desenvolvimento da
ciéncia e da pesquisa nacionais, ao colocar como prioridade a questdo das
condicBes de ensino e de pesquisa. Sem dlvida, essa era a postura assumida pelas
iniciativas da Capes, sobretudo com a sua politica de concessdo de bolsas de
estudo e de auxilios financeiros.

Importa referir, também, as mudancas que ocorreram com relacao a propria
estrutura da Campanha. A Comissao Executiva foi extinta, uma vez cumprida a sua
tarefa de criagcdo da Capes, e foi criado um Conselho Consultivo (CC), de livre
nomeacdo da Presidéncia da Republica, responsavel por aprovar planos de
trabalho, orcamentos e prestacao de contas. A gestdo da campanha passou a contar
com um coordenador, um diretor executivo e o referido conselho consultivo. A
nomeacado dos membros que ocupariam esses cargos aconteceu somente dois anos
depois, em 1963, revelando, novamente, a lentiddo conferida aos encaminhamentos.

Apesar dos danos causados pela Ditadura Civil-Militar (1964-1985) para a
sociedade brasileira em geral e para a vida académica em particular,
paradoxalmente, a universidade brasileira se desenvolveu acentuadamente durante
esse periodo, a partir de um processo de modernizagdo, caracteristico da época.
Com efeito, nessa época, concomitantemente, o Brasil percorria dois caminhos
distintos no que diz respeito ao desenvolvimento cientifico nacional. Barbosa (2009)

considera que:
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Por um lado, os militares foram responsaveis pela dinamizacdo da
ciéncia no Brasil, criando instituices de Ensino Superior e agéncias
de fomento a pesquisa cientifica e organizando as po6s-graduacées;
por outro lado, porém, perseguiram e impediram que diversos
cientistas desenvolvessem plenamente suas carreiras (BARBOSA,
2009, p. 100).

Apos a chegada dos militares ao poder, uma das primeiras medidas na Capes
foi a cassacdo de Anisio Teixeira. A professora Suzana Gongalves, ligada a PUC-
RJ, assumiu o comando da instituicdo, ndo por sua importancia intelectual no
contexto nacional, mas por seu grau de parentesco com o0 entdo Presidente da
Republica Castelo Branco (BARBOSA, 2009, p. 105). Menos de dois meses apos o
1° de abril, foi publicado o Decreto-lei n° 53.932/64, alterando novamente a
configuracédo da Capes, que teria sua denominagdo modificada para Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Ademais, o referido decreto
fundiu esse 6rgdo com a Comissdo Supervisora do Plano dos Institutos (Cosupi) e
com o Programa de Expanséo do Ensino Tecnolégico (Protec). No que diz respeito a
sua estrutura, ficou subordinada ao Ministério da Educacao e Cultura, e passou a
ser orientada por um Conselho Deliberativo (CD) (BRASIL, 1964).

Segundo o decreto, esse Conselho era formado por 9 membros designados
pelo Presidente da Republica, indicados pelo Ministro da Educacéao e Cultura, cujos
mandatos tinham duracdo de 3 anos. O préprio ministro ocupava a Presidéncia do
Conselho, e o Diretor da Diretoria do Ensino Superior do Ministério da Educacao e
Cultura e o Presidente do Conselho Nacional de Pesquisas eram membros natos.
Entre as competéncias do CD estava, além de definir a politica da organizacéo,
aprovar as normas e os planos de trabalho organizados pelos seus 6rgaos técnicos,
a concessao de bolsas de estudo no pais e no estrangeiro, os planos de aplicacédo
dos recursos e a proposta orcamentdaria anual.

Na literatura pertinente a historia da pés-graduacao brasileira, considera-se
que foi no ano de 1965, com a aprovacdo do Parecer n° 977/65’ do Conselho
Federal de Educacdo, que se instaurou de fato a pds-graduacdo no Brasil. A entao
recém-sancionada LBD 4.024/61 ja previa, em seu artigo 69, os cursos desse nivel

de ensino sem, contudo, estabelecer critérios de credenciamento. Caberia, entdo, ao

7 O parecer foi elaborado pelo entdo conselheiro Newton Sucupira, que, posteriormente, ficou
conhecido como “o pai da pods-graduagédo”, pois o documento € considerado marco legal que
regulamentou e possibilitou o crescimento desse nivel de ensino no Brasil. O documento passou a
ser referido como “Parecer Sucupira”.
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Conselho Federal de Educacdo (CFE) essa tarefa. Tal parecer foi fruto de um aviso®
do Ministro da Educacao e Cultura, o qual solicitava ao CFE um pronunciamento que
definisse e, se fosse o0 caso, regulamentasse os cursos de pos-graduacao,
“considerando a necessidade de implantar e desenvolver o regime de cursos-pos-
graduac&o em nosso Ensino Superior e tendo em vista a imprecisdo, que reina entre
nos, sobre a natureza desses cursos” (BRASIL, 1965b).

Em relacdo ao Parecer n® 977/65, este trouxe importantes contribuicdes e
elucidacdes sobre o que “o legislador deixou expresso em forma algo nebulosa na
LDB 4.024/61”. Nesse documento, distinguiram-se os estudos de lato e stricto
sensu, e também as proprias definicbes de mestrado e doutorado, académico e
profissional, cuja inspiragcdo teve como base o modelo norte-americano. Além disso,
em linhas gerais, foi sugerida a carga horaria que deveria ser dedicada a cada nivel
de estudo, a estruturacdo e o funcionamento dos cursos (disciplinas, seminarios
tematicos, exames de qualificacdo), e até mesmo questbes relativas aos pré-
-requisitos e as estratégias de seletividade intelectual as quais seriam submetidos os
graduados para serem admitidos em tais cursos. Doravante, o CFE passou a instituir
pareceres, resolucdes e outras normativas especificas de cada um desses aspectos,
para disciplinar e estabelecer critérios de credenciamento de cursos de pos-
graduacédo. Talvez um dos grandes impulsores desse avanco, tdo contraditério para

0 contexto da época, tenha sido a articulagdo dos interessados:

Nos anos 60, apesar do regime autoritario em processo de
acirramento (a lei n° 5.540/68 foi promulgada apenas um més antes
do Ato Institucional n® 5), houve uma busca de aliangcas com
professores e pesquisadores, 0 que permitiu o desenvolvimento da
pés-graduacdo e da pesquisa, diferenciando o0 panorama
universitario brasileiro das demais ditaduras militares latino-
americanas (CUNHA, 1988, p. 46).

A Reforma Universitaria também contemplou o desenvolvimento da pés-
graduacdo no Brasil. Embora os reais objetivos estivessem mais ligados a formacéo
profissional imediata, houve a destinacdo de elevados recursos para a viabilizacéo
desses cursos e a criacdo dos Centros Regionais de Pés-Graduacgéo. Cury (2005, p.

15) salienta que “foi no regime militar que a pds-graduacédo se desenvolveu como

8 Aviso é a designagdo para a modalidade de comunicagéo oficial expedida por ministros de Estado
para outros ministros ou autoridades de mesma hierarquia (BRASIL, 2002b, p. 13).
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patrimdnio institucional da qualificacdo de docentes e como elemento fundamental
da criacdo de um sistema nacional de ciéncia e tecnologia”.

O Estatuto do Magistério Superior Federal (Lei n° 4.881-A), promulgado no
mesmo ano do Parecer Sucupira, impulsionou a procura por cursos de pos-
graduacédo pelos candidatos a carreira docente. Face a isso, a afericdo da qualidade
dos cursos de mestrado e doutorado passou a ser responsabilidade da Capes, em
atendimento a demanda de agéncias de fomento a pesquisa de mecanismos de
avaliacdo dos cursos de poés-graduagcdo. A partir de 1981, tanto a discussao
orcamentaria das universidades federais quanto o proprio credenciamento de cursos
de pés-graduacdo pelo CFE passaram a levar em consideracdo essas avaliacoes.
Posteriormente, tal sistemética de avaliacdo passou a ser o préprio mecanismo de
credenciamento de fato (CASTRO; SOARES, 1983). Foi também nesse periodo que
0 Orgdo passou a ser responsavel pela formulacdo do Plano Nacional de Pos-
Graduacdo (PNPG), sendo reconhecido pelo MEC como a Agéncia Executiva do
Sistema Nacional de Ciéncia e Tecnologia.

Nesse cenario, ainda que o objetivo continuasse a ser o de formacdo de
recursos humanos qualificados para as atividades docentes, de pesquisa e técnicas,
as diretrizes enfatizaram a institucionalizacdo e o aperfeicoamento da avaliacdo da
pos-graduacao.

Analisando o percurso das politicas de pés-graduacdo no Brasil,
principalmente nos seus primeiros vinte anos, observa-se que,
inicialmente, visou-se a capacitacdo dos docentes para atuar nas
universidades, o desenvolvimento da atividade cientifica e um
aumento progressivo de sua importancia estratégica no cenario do
Ensino Superior e da Ciéncia e Tecnologia no Brasil. Posteriormente,
com a consolidacdo da po6s-graduacao, notadamente a partir dos
anos de 1980, a avaliacdo do desempenho do sistema torna-se o
centro das preocupacodes [...] (HOSTINS, 2006, p. 141).

Assim, o papel avaliativo da Capes passou a ser uma das func¢des centrais do
orgdo até os dias atuais. Tal mecanismo de avaliagcdo tem como premissa a coleta e
a organizacao de dados que, subsequentemente, sdo enviados para a apreciacao
dos consultores (pares). Os dados coletados sédo essencialmente de natureza
numérica: numero de alunos, de bolsas, de publicagbes, de comunicacdes
apresentadas em congressos, de recursos captados etc. Parece haver também aqui
alguma influéncia do modelo norte-americano. Segundo Castro e Soares (1983), “é

procedente comparar o sistema da Capes com a tradicdo norte-americana de peer
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reviews, que vem sendo aplicada ha muitas décadas e que é feita com base na
reputacdo dos programas”. Para Maraschin e Sato (2013), a pés-graduacédo se
expandiu concomitantemente ao desenvolvimento de uma cultura de auditoria®, um
movimento comum em varios paises. Esse modelo revela-se um reflexo do
gerencialismo adotado na conducéo das universidades. Nessa ldgica, o atrelamento
entre avaliacdo e financiamento tem levado pesquisadores e instituicbes a busca
incessante por publicagbes, designada como produtivismo académico, o qual gera
consequéncias intensamente criticadas?©.

Em 1992, ocorreu mais uma modificacdo da Capes. Com a Lei n.° 8.405, ela
foi instituida como fundagdo publical’!, mantendo seu campo de atuacéo
concentrado na poés-graduacdo. Os objetivos estabelecidos por essa lei ndo se
mostram muito distantes do que vinha sendo praticado até entdo: subsidiar o MEC
na formulacdo de politicas para a pos-graduacédo, coordenar e avaliar cursos na
modalidade presencial e a distancia, e estimular, mediante concesséo de bolsas de
estudo, auxilios e outros mecanismos, a formacao de recursos humanos altamente
qualificados para a docéncia de grau superior, a pesquisa e o atendimento da
demanda dos setores publico e privado (BRASIL, 1992).

Posteriormente, com a Lei n.° 11.502/2007, as competéncias e a estrutura
organizacional da Capes foram novamente modificadas, e ela passou a atuar,
também, na formacdo de professores da Educacdo Bésica (BRASIL, 2007b),
conforme apresentamos no proximo subitem.

Com relacéo a trajetoria da Capes, temos 0 seguinte percurso:

° Trata-se de um termo cunhado por socidlogos e antropologos para descrever uma condicao
moldada pelo uso de técnicas e principios modernos de auditoria financeira, mas em contextos muito
distantes do mundo da contabilidade financeira. Para maiores esclarecimentos, consultar Shore
(2009).

10 Para o aprofundamento dessa discussdo, bem como a verificacdo das consequéncias negativas
dessa logica aplicada a pés-graduacao no Brasil, € possivel consultar Mancebo (2013).

11 Fundagéao Publica “é o patriménio, total ou parcialmente publico, dotado de personalidade juridica,
de direito publico ou privado, e destinado, por lei, ao desempenho de atividades do Estado na ordem
social, com capacidade de autonomia e mediante controle da administra¢cdo Publica, nos limites da
lei” (MEIRELLES, 2011, p. 87).
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Quadro 1: Trajetoria da Capes

Data

Dispositivo legal

Descricao

11 de julho de
1951

Decreto n°® 29.741

Instituiu uma Comissao Executiva para
promover a Campanha Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

19 de
dezembro de
1951

Decreto n°® 30.286

Dilata de seis meses para um ano o prazo
da Comisséo Executiva para instalar a
referida Campanha

7 de junho de
1961

Decreto n® 50.737

Consolida a Campanha Nacional de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior, diretamente subordinada a
Presidéncia da Republica

1963

Nomeacado dos cargos de coordenador,
diretor executivo e do Conselho Consultivo

26 de maio de
1964

Decreto-lei n°
53.932

Denominacao modificada de Campanha
para Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, fusdo com a
Comisséo Supervisora do Planos dos
Institutos (Cosupi) e com o Programa de
Expansado do Ensino Técnoldgico (Protec);
subordinacédo ao Ministério da Educacéo e
Cultura e criacdo de um Conselho
Deliberativo.

3 de dezembro
de 1965

Parecer CFE n® 977
(Parecer Sucupira)

Distincdo entre estudos lato e stricto sensu,
mestrado e doutorado, académico e
profissional; estruturacéo, carga horéria e
funcionamento dos cursos de pOs-
graduacéo; pré-requisitos e estratégias de
seletividade intelectual para ingresso.

6 de dezembro

Estatuto do Magistério Superior;
impulsionou a procura por cursos de pos-
graduacéo aos pelos candidatos a carreira

S _
de 1965 =B 17 A docente; Capes passa a ser responsavel
pela avaliacdo dos cursos de mestrado e
doutorado.
28 de Reforma Universitaria; destinacao de
- recursos para a viabilizagdo de cursos e a
novembro de Lei n®5.540 T S .
criacao dos Centros Regionais de Pos-
1968 ~
Graduacao.
9 de janeiro de Lei n° 8.405 Capes ¢é instituida como fundacgéao publica, e
1992 : continua centrada na pos-graduacao.
11 de julho de Lei n® 11.502 Capes passa a atuar também na formacao
2007 ' de professores da Educacéo Basica

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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1.1.2 A Nova Capes e a atuacdo na Formacédo de Professores da Educacéao

Basica

Conforme mencionado, ndo s6 a estrutura organizacional da Capes, mas
também suas competéncias foram modificadas no ano de 2007, com a publicacéo
da Lei n° 11.502, trazendo a formacéo de professores da Educacao Basica para o
ambito dessa instituicdo. Esse ano foi marcado pela publicacdo de relatorios e pelo
estabelecimento de planos de metas para a educacao brasileira, culminando com a
publicacédo, em dezembro, do Decreto n°. 6316%, o qual aprova o estatuto da Nova
Capes. Abordamos esses documentos na sequéncia.

No més de abril daquele ano, o MEC apresentou o Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (PDE). Em resumo, trata-se de um plano coletivo, cujo objetivo era
melhorar a qualidade da educacao no pais, com foco prioritario na Educacao Basica.
Posteriormente, o Ministério da Educacao publicou um novo documento, intitulado O
PDE - razdes, principios e programas, no qual defende que o PDE pretende ir além
de uma instrumentaliza¢cdo do Plano Nacional de Educagao (PNE), ndo se limitando
a apresentar diagnosticos dos problemas educacionais. Esse plano pretendia
estabelecer um conjunto de acdes que supostamente solucionariam problemas
educacionais no Brasil. Aparentemente, tais ac¢des pareciam abrigar todos os
programas desenvolvidos pelo MEC a época, e é possivel perceber uma énfase
substancial na Educacdo Basica, pois, das 30 acdes estabelecidas pelo plano, 17
contemplavam a Educacdo Basica, entre elas, o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéo (Fundeb), o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), o
Piso Salarial do Magistério, entre outros programas de apoio, como “Transporte
Escolar”, “Luz para Todos”, “Saude nas Escolas”, “Guias de tecnologias”, “Censo
pela Internet’, “Mais educacao”, “Colecdo Educadores” e “Inclusao Digital’. Nesse
diapasao, o estimulo a formacao de professores também constituiu uma das agdes
propostas, por meio do Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacao

Basica (Parfor).

12 Este Decreto, posteriormente, foi revogado por outros dois — Decreto n° 7.692/2012 e Decreto n°
8977/2017 — sendo este Ultimo o que se encontra em vigéncia. Contudo, as alteracfes estatutarias
engendradas por tais decretos dizem respeito a alterac6es em cargos e fun¢des comissionadas, nao
havendo, portanto, modificagdo na estrutura organizacional da instituicao.
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Ainda no ambito do PDE, e publicado no mesmo dia, o Decreto n° 6.094
implementou o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, cuja agenda
havia sido langada no ano anterior como uma iniciativa da sociedade civil, e que
traduziu o movimento de um aglomerado de grupos empresariais “preocupados’
com a Educacdo Baésica. Entre outras acdes, regulamentou o IDEB'®* como
mecanismo para aferir a qualidade da Educacéo Basica e acompanhar as acfes em
prol do alcance de tais metas. Para viabilizar o apoio técnico e financeiro e participar
do compromisso, os municipios e unidades federadas deveriam elaborar, com base
na realidade local, um Plano de A¢des Articuladas, assinando um Termo de Adeséao
voluntarial4. Saviani (2007, p. 1242) refere a inédita preocupacdo qualitativa com a
educacado, no ambito da avaliagcéo proposta pelo PDE:

O que confere carater diferenciado ao IDEB é a tentativa de agir
sobre o problema da qualidade do ensino ministrado nas escolas de
educacado basica, buscando resolvé-lo. E isso veio ao encontro dos
clamores da sociedade diante do fraco desempenho das escolas a
luz dos indicadores nacionais e internacionais do rendimento dos
alunos. Esses clamores adquiriram maior visibilidade com as
manifestacdes daquela parcela social com mais presenca na midia,
em virtude de suas ligagcbes com a area empresarial. Tal parcela s6
mais recentemente vem assumindo a bandeira da educag&o, em
contraste com os educadores que apresentam uma histéria de lutas
bem mais longa.

Esse Compromisso vinha chamando a atencdo para a organizagao curricular
e para os trabalhos no ambito escolar com base na Prova Brasil e no Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Isso porque essas provas
compunham parte da composicao do IDEB, e a ele estavam atreladas implicacoes
sobre o financiamento de acfes especificas dos estados e dos municipios no setor
educacional. Todavia, ha o lado perverso dessa dinamica, sobretudo pelo carater
central que ela passa a ocupar, qual seja, a reducdo de praticas pedagdgicas ao

preparo de avaliacbes externas.

13 O indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) foi criado em 2007 e retne, em um so
indicador, o fluxo escolar (a partir de dados do Censo Escolar) e as médias de desempenho nas
avaliacOes (a partir do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica — Saeb. O indice variade 0 a 10 e
€ importante condutor de politica publica em educagdo (https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb). Acesso em 12 dez. 2021).

14 De acordo com documentos da Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC), o diagnéstico da
situacdo educacional elaborado a partir de visitas técnicas aos municipios signatarios € balizado
pelas seguintes dimenses: 1) gestdo educacional; 2) formacéo de professores e dos profissionais de
servico e apoio escolar; 3) praticas pedagégicas e avaliagdo; e 4) infraestrutura e recursos
pedagdgicos

(http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pde_esc/todospelaedu.pdf). Acesso em 14 abr. 2019.



42

Em seguida, no més de maio de 2007, o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) tornou publico o documento Escassez de professores no Ensino Médio:
Propostas estruturais e emergenciais, um relatério produzido pela Comisséo
Especial instituida para estudar medidas que visassem a superar o déficit docente
no Ensino Médio (RUIZ et al., 2007). Dentre as principais causas do problema
abordado, estavam a remuneracdo docente e os baixos indices de concluintes de
cursos de licenciatura face a demanda de professores nos sistemas estaduais de
ensino. O relatorio apresentava, ainda, o chamado apagdo educacional na
Educacdo Basica brasileira, revelando uma caréncia de cerca de 235 mil
professores somente para o Ensino Médio, sobretudo nas areas de quimica, fisica,
matematica e biologia (RUIZ et. al., 2007, p. 11). Destaca-se uma das propostas
apontadas por esse diagnéstico: a defesa da instituicdo de uma Politica Nacional de
Formacéao de Professores:

Instituir uma politica nacional de formacao de professores € condigéo
inerente ao Sistema Nacional de Educacéo, dele se beneficiando na
medida em que se estabelecam formas e mecanismos de
cooperacdo entre os entes federativos, e, a0 mesmo tempo,
contribuindo para fortalecé-lo pela qualificacdo de seus agentes.
Essa politica deve ter metas ambiciosas, recursos financeiros
adequados e ter por base programas e acOes para formacéo,
aperfeicoamento, avaliagdo e promog¢do dos recursos humanos no
campo da educacgdo publica. Os programas e as a¢fes abrangidos
por essa politica devem contemplar a criacao de centros de formacéao
inicial e continuada em todos os estados, regides metropolitanas e
outras  consideradas de  importdncia  estratégica, com
estabelecimento de metas a serem cumpridas pelos estados e
municipios, bem como pela concertagéo politica visando a definicao
de padr@es e incentivos a serem inseridos nos planos de carreira de
estados e municipios. As acbes dessa politica deverdo, ainda,
balizar-se pelo conceito de redes de a¢éo e de cooperacéo, de forma
a criar condicdes para a atuacao integrada dos sistemas de ensino,
das instituicbes de Ensino Superior, dos centros de pesquisas
voltados para a Educacédo e das organizacdes sociais (RUIZ et al.,
2007, p. 18).

Apbs a publicacdo desse documento, 0 MEC encomendou um estudo junto ao
INEP para verificar a veracidade dessas informacdes, que culminou no relatério do
Diretor de Estatisticas do INEP, As Licenciaturas e o Ensino Basico Brasileiro:
Diagnostico. Segundo Ristoff e Bianchetti (2012), embora o estudo corroborasse a
caréncia de professores e algumas outras questdes relevadas pelos conselheiros do
CNE, apresentou outras constatacfes, a serem levadas em consideracado pelos

formuladores de politicas:
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1. havia mais professores atuantes em todas as disciplinas da
educacdo bésica do que a demanda hipotética projetada para o
seu atendimento [(havia 323.109 docentes em exercicio a mais do
gue a demanda estimada para o ensino fundamental (5% a 82
Séries) e médio, o que equivalia a uma oferta de docentes 44,5%
acima da demanda)];

2. nos ultimos cinco anos (2001 a 2005), o numero de ingressantes e
de concluintes, em todas as licenciaturas, mostrava crescimento
todos os anos;

3. em todas as disciplinas, exceto em Fisica e Quimica, havia mais
professores licenciados nos ultimos 25 anos do que a demanda
hipotética projetada para o atendimento das necessidades do
ensino médio e fundamental de 52. a 82. série;

4. em Fisica e Quimica, mesmo que todos os licenciados nos ultimos
25 anos exercessem a profissdo de professor do ensino médio,
seria impossivel atender a demanda hipotética para o atendimento
destas disciplinas. Em Fisica, a demanda hipotética era
aproximadamente trés vezes superior ao numero de licenciados
nos ultimos 25 anos e, em Quimica, mais de duas vezes;

5. em todas as areas, inclusive em Fisica e Quimica, o nimero de
licenciados é consideravelmente maior do que o numero de
professores licenciados atuantes, indicando forte evaséo
profissional apesar da grande disponibilidade de postos de
trabalho (RISTOFF; BIANCHETTI, 2012, p. 806).

Todos esses documentos e diagndsticos apontavam um caminho possivel
para uma efetiva mudanca da situacdo brasileira, exercendo pressdo sobre as
autoridades para que tomassem alguma iniciativa de alcance nacional, que pudesse
contribuir para a melhoria da formacdo de professores. Com efeito, reuniées do
Ministro da Educacdo com a Camara de Educacéo Basica do CNE foram realizadas
com o objetivo de elaborar um programa nesse sentido.

Em julho de 2007, dois meses apés a apresentacdo do relatério do INEP, foi
publicada a Lei n°® 11.502, modificando, novamente, a estrutura e as competéncias
da Capes e autorizando-a a conceder bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes de programas de formacéao inicial e continuada de professores para a
Educacdo Basica. Em dezembro, o Decreto n° 6316, que aprova 0 novo estatuto e
0s cargos em comissdo da Capes'®, de fato viabiliza a transformacdo mais profunda
sofrida por essa instituicdo. Ela passaria, a partir daguele momento, a induzir e
estimular, em regime de colaboragdo com o0s estados, 0s municipios e o Distrito
Federal, e por meio de convénios com instituicbes de Ensino Superior (IES), a

formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Basica, fomentando

15 Atualmente, o estatuto e os cargos comissionados da Capes sdo disciplinados pelo Decreto n°
8.977, de 30 de janeiro de 2017.
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programas de formacéo e articulando politicas em todos os niveis de governo,
elaborando programas de atuacdo setorial e regional, acompanhando o
desempenho de alunos na licenciatura, e promovendo estudos e avaliagdes para
melhoria de contetdo e de orientagdes curriculares dos cursos de formacdo de
professores. A Capes com esse novo desenho instala-se, efetivamente, em janeiro
de 2008.

De acordo com Scheibe (2011, p. 817),

[...] cabe hoje, portanto, a este 6rgdo vinculado ao Ministério de
Educacao, a tarefa de implementar acdes sistémicas que visem a
formacédo dos profissionais da Educacédo Basica, de forma a atender
as necessidades reais das instituicdes educativas no contexto da
diversidade regional e das especificidades da educacéo.

Figura 2: Estrutura organizacional da Capes (atual)

.Orgéos colegiados
‘Orgéo executivo

.Orgéos de assisténcia direta
e imediata ao Presidente

.Orgéos seccionais

‘Orgéos especificos singulares

o Jooes Jore Jow Jom Jowe Jroeo

| - Orgéos de assisténcia direta e imediata ao Presidente:
a) Gabinete (GAB):

Il - Orgéos seccionais:
a) Procuradoria Federal (PF):
b) Auditoria Interna (AUD);
c) Diretoria de Gestédo (DGES):
d) Diretoria de Tecnologia da Informacgéo (DTI):

Il - Orgéos especificos singulares:
a) Diretoria de Programas e Bolsas no Pais (DPB):
b) Diretoria de Avaliagcdo (DAV):
c) Diretoria de Relag8es Internacionais (DRI):
d) Diretoria de Formag&o de Professores da Educagéo Bésica (DEB):
e) Diretoria de Educacao a Distancia (DED):

IV - Orgéo executivo:
a) Diretoria Executiva (DEX);

V - Orgéos colegiados:
a) Conselho Superior (CS);
b) Conselho Técnico Cientifico da Educa¢éo Superior (CTC-ES);
¢) Conselho Técnico Cientifico da Educacgéao Basica (CTC-EB).

Fonte: website da Capes/MEC. Adaptado pelo pesquisador.
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A estrutura atual da Capes conta com Orgaos colegiados como instancias de
deliberacdo. O primeiro deles, o Conselho Superior (CS), € o érgao colegiado
deliberativo cuja funcdo € estabelecer prioridades e linhas orientadoras das
atividades da instituicdo, além de apreciar e aprovar critérios e procedimentos para
concessao de bolsas e auxilios, programacdo anual, proposta orcamentaria,
relatérios de atividades, entre outros. Em seguida, ha o Conselho Técnico-Cientifico
da Educacao Superior (CTC-ES), responsavel por assistir a Diretoria-Executiva na
elaboracdo de politicas e diretrizes especificas de atuacdo da Capes no que diz
respeito ao Ensino Superior, além de colaborar, opinar, propor e até mesmo
deliberar sobre questbes relativas a esse nivel de ensino, tais como programacao
anual, acordos de cooperacdo, acompanhamento e avaliacdo dos programas de
pos-graduacdo, propostas de cursos e outras questdes ligadas a formacdo de
recursos humanos de alto nivel, ao sistema de pos-graduacéo e ao sistema nacional
de desenvolvimento cientifico e tecnolégico. O CTC-ES possui um representante no
Cs.

Em decorréncia dessa nova reestruturacdo, a Capes passa a contar com um
novo orgao colegiado: o Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Béasica (CTC-
EB), a atuar conjuntamente com o CS e com o CTC-ES. As suas funcdes sao
equivalentes as do CTC-ES, porém voltadas a formacgdo inicial e continuada de
profissionais do magistério da educacdo basica e a constru¢cdo de um sistema
nacional de formacédo de professores. De acordo com o0 novo estatuto da Capes,
passam a ser competéncias desse Conselho:

| - assistir a Diretoria-Executiva na elaboracdo das politicas e
diretrizes especificas de atuacdo da CAPES no tocante a formacao
inicial e continuada de profissionais do magistério da educacao
basica e a construcdo de um sistema nacional de formacao de
professores;

Il - assistir as Diretorias de Formacao de Professores da Educacéo
Bésica e de Educacéo a Distancia no que diz respeito a consolidacéao
do regime de colaboracgao entre todos os niveis de governo;

Il - discutir diretrizes de longo prazo para a formacéo inicial e
continuada dos professores da educacao bésica;

IV - fixar par@metros para avaliacdo da demanda por professores da
educacédo bésica, inclusive para subsidiar a instalacdo de polos de
apoio presencial;

V - acompanhar a avaliacdo dos cursos de formacéao inicial dos
professores nos processos conduzidos pelo INEP;
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VI - colaborar na elaboracéo de propostas relativas a formacdo inicial
e continuada de professores da educacdo basica, para subsidiar e
consolidar o PNE;

VIl - opinar sobre a programacdo anual da CAPES, na area
especifica de formacdo de professores e valorizagdo da educacédo
bésica;

VIII - opinar sobre critérios e procedimentos para fomento a estudos
e pesquisas relativos a orientacdo de politicas de formacdo e
contetdo curriculares dos cursos de formacgédo de professores da
educacao basica;

IX - estabelecer parametros para avaliacdo dos programas de
fomento da CAPES;

X - propor a realizacdo de estudos e programas para O
aprimoramento das atividades da CAPES na sua area de atuacao;

XI - opinar sobre assuntos que Ihe sejam submetidos pelo Presidente
da CAPES; e

XIl - eleger seu representante no Conselho Superior (BRASIL,
2012b, Art. 14).

Ademais, séo criadas mais duas diretorias vinculadas aos 6rgdos singulares:
a Diretoria de Educacdo Basica (DEB) e a Diretoria de Educacdo a Distancia
(DED)'%, ocupando-se dos programas de formacédo inicial e continuada de
professores nas modalidades presencial e a distancia, respectivamente.

Desse modo, estava instaurado o novo setor da Capes, responsavel pela
discussdo dos rumos da Educacdo Béasica nacional no que tange a formacédo
docente. A principio, as novas diretorias da Capes assumiram acdes que ja eram
desenvolvidas no ambito do MEC, tais como o Parfor, o Pibid, o Prodocéncia, o
Observatério da Educacéo, a Universidade Aberta do Brasil, entre outros, conferindo
continuidade a esses projetos e progressiva ampliacdo. Em abril de 2008, alguns
meses apOs sua criacdo, a DEB apresentou, durante a Conferéncia Nacional da
Educacdo Basica (Coneb), algumas linhas de acdo como objetivos a serem
alcancados, cujos prazos seriam definidos caso a caso, conforme recursos
financeiros e condi¢des estruturais:

1. todas as disciplinas da EB terdo professores licenciados para
ministra-las;

2. nenhuma evaséo profissional de licenciados deve encontrar
justificativa na falta de valorizacdo do magistério;

16 Apesar de esta Diretoria da Capes nao ser o enfoque de nossa investigacédo, ndo se deve deixar de
mencionar sua forte atuacdo, por meio da Universidade Aberta do Brasil, na oferta de cursos de
formacao inicial de professores, sobretudo de docentes em exercicio sem formacdo adequada. No
ano de 2020, de acordo com Relatério de Gestdo da Capes, foram iniciadas 690 turmas de
licenciatura, com o ingresso de 17 mil novos alunos. A despeito da importancia desses numeros,
nada além de dados genéricos como este sdo divulgados a respeito da atuacdo dessa diretoria.
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3. todos os professores licenciados deverdo ter formacao pratica em
sala de aula ao longo do curso;

4. todos os licenciados serdo formados em cursos com curriculos
especialmente construidos para a formacédo de docentes para a
EB;

5. todos os niveis de escolaridade, desde a PG stricto sensu a EB,
participardo do esfor¢o nacional comum de melhoria da qualidade
da educacéo brasileira e da formacao docente de forma integrada
e comprometida;

6. os estudantes da EB deverdo demonstrar melhora constante dos
niveis de desempenho nos exames nacionais e internacionais;

7. todas as escolas brasileiras deverdo apresentar atmosfera
propicia para o estudo, o conseqililente avango cognitivo dos
estudantes e convivio social harmonioso (RISTOFF;
BIANCHETTI, 2012, p. 811).

Aparentemente, os dois primeiros itens tém sido rigorosamente contrariados,
sobretudo nos ultimos anos. A ja referida Reforma do Ensino Médio, com sua
referéncia ao “notdrio saber”, desconsidera a necessidade de todos os professores
da Educacédo Béasica serem licenciados. De igual maneira, questdes referidas neste
trabalho e velhas conhecidas da area, relativas a precarizacdo de salarios e de
condi¢Oes de trabalho, ndo permitem a concretizagdo do segundo objetivo.

E possivel notar que tais propostas antecipam as diretrizes da politica
nacional, para a qual esses novos setores estavam conferindo seus esforcos.
Scheibe (2011, p. 818) apresenta uma justificativa para a atribuicdo a Capes da
tarefa de pensar a formacéao de professores:

A inovacdo foi uma decisdo de governo, explicitada como uma
estratégia para a implementagcdo das politicas vinculadas a
valorizacdo e formacgdo dos profissionais do magistério, tomando
como base exemplar a consideracdo de que a Capes representou
uma alternativa bem-sucedida para a formacéao de pessoal para atuar
no nivel superior de educacao.

Entretanto, faz-se importante refletir sobre o “sucesso” da Capes com relagao
a sua atuacao no nivel superior. ApGs a concretizacdo do papel avaliativo da Capes,
0S niveis de exigéncia com relacdo aos programas de poés-graduacao,
progressivamente elevados, tém conduzido os pesquisadores a um quadro de
produtivismo académico que, além de contribuir para a diminuigdo da qualidade das
pesquisas, instaura um quadro de adoecimento profissional dos docentes e o
aumento dos indices de evasdo nos cursos de mestrado e doutorado. Em adicao,

conforme demonstramos, a dinamica de fomento a programas e pesquisas nao
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parece se distanciar muito do que era executado na primeira estrutura da Capes,
com o Programa Universitario. Isso nos leva a questionar o status bem-sucedido da
Capes e a relativizar o fato de ela ser chamada de “nova” a partir dessa
reconfiguracao.

Um ano depois da criagdo da chamada Nova Capes, € lancada a dita Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
materializada pelo Decreto n°® 6755, de 29 de janeiro de 2009, conforme ja
mencionado. Tal dispositivo legal também disciplina a atuacdo da Capes no fomento
a programas de formacdo docente. Essa politica tem como principio norteador a
assuncao da formacao de professores da Educacdo Basica como um compromisso
do Estado, com a colaboracao dos entes federados, em uma ideia de que ela é parte
de um projeto social, politico e ético para a constru¢cdo de uma nacdo soberana,
democratica, justa e inclusiva, de acordo com o texto legal. Além disso, assume
também a garantia de padrdo de qualidade nos cursos oferecidos para essa
formacgéo, a articulacdo entre teoria e pratica, o reconhecimento da escola como
espaco de formacao, das especificidades da profissédo docente e de sua valorizagao.
Por fim, compromete-se com a equidade no acesso a formacéo inicial e continuada,
sua articulacdo e sua integracdo com o cotidiano da escola e com os diferentes
saberes e experiéncias docentes. A partir desses principios, foram elaborados dez
objetivos a serem alcancados pela implementacao de tal politica, a saber:

| - promover a melhoria da qualidade da educacao basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacao inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicbes publicas
de educacao superior;

Il - promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacao
inicial e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes
publicas de educagéo superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos
de ensino por formacédo inicial e continuada de profissionais do
magistério;

V - promover a valorizacdo do docente, mediante a¢des de formacgéo
inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a
progressao na carreira;

VI - ampliar o numero de docentes atuantes na educacdo bésica
publica que tenham sido licenciados em instituices publicas de
Ensino Superior, preferencialmente na modalidade presencial;

VII - ampliar as oportunidades de formacgé&o para o atendimento das
politicas de educacédo especial, alfabetizacdo e educacao de jovens e
adultos, educacao indigena, educacdo do campo e de populacdes
em situacdo de risco e vulnerabilidade social,

VIII - promover a formacdo de professores na perspectiva da
educacdo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade
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ambiental e das relacBes étnico-raciais, com vistas a construcdo de
ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodolégica nos processos de
formacdo dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere
ao uso das tecnologias de comunicacdo e informag&o nos processos
educativos; e

X - promover a integracdo da educacdo basica com a formacéo
inicial docente, assim como reforcar a formacédo continuada como
pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e
sociais regionais (BRASIL, 2009b, Art. 3°).

Coube a cada unidade federativa formular seu plano estratégico, contendo o
diagnostico e as necessidades de formacdo (desenvolvido por meio de estudos
baseados em dados do censo), a definicho de acbBes e a atribuicdo de
responsabilidades. Portanto, € possivel perceber a articulacdo entre as
necessidades especificas de cada regido do pais e a capacidade das instituicées
publicas disponiveis. Nesse sentido, a prépria oferta de cursos passaria a ser
realizada a partir de uma acao fundamentada, coordenada pelos féruns.

No que tange a Capes, ficou a responsabilidade de incentivar a formacéo de
professores por meio de programas de iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas
a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, promovendo, desse modo, a
articulagcdo entre escola e universidade, e inserindo o professor em formag&o no
espaco de ensino-aprendizagem da escola publica. Também é possivel dizer que o
orgdo passou a exercer o papel ndo s6 de fomentador, mas também de
regulamentador da formacdo de professores, em alguns aspectos, ja que cabe ao
seu CTC-EB a homologacdo de cursos de atualizacdo, de aperfeicoamento e de
especializacdo nas areas de sua competéncia. Tal dinamica ajuda a entender, por
exemplo, a criacdo de uma diretoria para a modalidade presencial e de outra para a
modalidade a distancia, uma vez que o decreto prevé que, preferencialmente, a
formacao inicial deve ser oferecida na modalidade presencial, e a continuada, a
distancia.

S&o grandes as responsabilidades e complexos os desafios a serem
enfrentados pela Capes, 6rgdo do MEC que tem conduzido, com
efetivo sucesso, a politica de pds-graduacdo no pais durante varias
décadas, mas sem tradicdo de trabalho junto aos cursos de
graduacido (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 52).

Ao atribuir a um 6rgdo do MEC a funcdo de gerir um dos aspectos

considerados centrais para o desenvolvimento da educagdo no pais, qual seja, a
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formacdo de professores, a iniciativa dessa politica nacional sinaliza um processo
alternativo a descentralizacdo proposta pela Constituicdo de 1988, por meio da
autonomia conferida aos sistemas de educacdo estaduais e municipais. Nesse
sentido, faz-se interessante mencionar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores (BRASIL, 2015a). O documento, que visa a definir
principios, fundamentos, dinamica formativa e procedimentos a serem observados
nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacdo de professores,
tanto inicial quanto continuada, parece enfatizar essas preocupacdes. No ambito de
tais diretrizes, a partir do PNE como epicentro das politicas educacionais, pensa-se
em articular a formacdo inicial e continuada por meio da pactuacdo dos entes
federados, efetivando-se o regime de colaboracdo no campo da formacéo de
professores.

Todavia, vale ressaltar que houve resisténcia a Nova Capes, vinda de alguns
setores da sociedade, do préprio governo, e mesmo da academia. Ristoff e
Bianchetti (2012) referem que as criticas s@o de diversas naturezas. De inicio, houve
rejeicdo ao uso da modalidade a distancia para a formacéo de professores. Ainda
qgue a lei estabelecesse a preferéncia pela modalidade presencial para a formacgao
inicial, e a distancia para a continuada, uma afirmacdo do entdo Ministro Haddad,
em reunido com o Conselho Superior da Capes, deu margem a interpretacao
contrarial’. Também houve critica de especialistas a polarizacdo entre as duas
modalidades, sob a alegacdo de ndo haver argumentos teérico-epistemoldgicos para
justificar essa divisdo na definicdo de politicas nacionais.

Um segundo ponto polémico foi a possibilidade de criacdo de um modelo
tecnicista e pragmatico de formacao de professores, como no caso das licenciaturas
nos Institutos Federais (IFETs)'®. Houve igualmente criticas ao risco de aplicacéo da
l6gica produtivista na Educacdo Basica, como acontece atualmente com a pés-

graduacdo®®. Além disso, o temor de que a reconhecida e consagrada atuacdo da

17 Em reunido com os conselheiros do CS no dia 4 de dezembro de 2007, o entdo Ministro da
Educacao Fernando Haddad afirmou que “a formacao continuada de professores podera ser feita a
distancia. Em alguns casos, até a formacéo inicial” (RISTOFF; BIANCHETTI, 2012, p. 808).

18 Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) foram criados pela Lei n°
11.892/2008, com a obrigatoriedade de oferecer cursos de formacdo de professores, sob a
justificativa de ampliar a oferta de vagas de licenciatura na rede federal. Entretanto, a retirada da
formacdo do ambiente académico-universitario é bastante criticada por especialistas da educacéo.
Para maiores esclarecimentos, consultar Freitas (2007).

19 No estado de Sao Paulo, por exemplo, a presenca dessa logica na educacdo bésica pode ser
verificada pelo pagamento de bonus salarial aos profissionais do magistério atrelado ao indice de
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Capes junto a poés-graduacédo fosse posta a perder também contribuiu para tal
resisténcia. Os proprios agentes dos setores governamentais (prefeitos,
governadores, secretarios estaduais e municipais de educacdo, conselhos
municipais de educagdo, dirigentes de ensino, entre outros) manifestavam
preocupacdo com a chance de diminuicdo dos recursos da Capes para a Educacao
Superior, por terem de ser divididos com as politicas da Educacdo Basica. Com
relacdo a esse ultimo ponto, a Ministro da Educacao deixou claro que o orcamento
da Capes teria profundas alteragdes: “0 orcamento da CAPES vai mais que dobrar
em quatro anos. SO para 2008, a proposta orcamentaria prevé investimentos de R$
1,3 bilhdo. E mais R$ 8 milhdes para a construgdo da nova sede” (RISTOFF,;
BIANCHETTI, 2012, p. 808). De fato, segundo o autor, nos anos seguintes, 0
orcamento da instituicdo mais que dobrou.

Todavia, a conjuntura econbmica do pais tem concretizado, a partir de 2015,
e mais acentuadamente ainda na atual gestdo do governo federal, um grande corte
no orcamento da Capes, no bojo das medidas de austeridade empreendidas ndo so
em busca de recuperar o equilibrio econbmico e retomar o crescimento, mas
também fundamentado em concepc¢des ideoldgicas de desvalorizacdo da educacéo
e da ciéncia?®. No ambito das politicas da Capes, as restricdes orcamentarias vém
atingindo significativamente os programas de Formacdo de Professores da
Educacéo Basica.

Em suma, a Capes lanca méao de iniciativas relativas a Educacdo Béasica nos
anos seguintes a instalacdo da Politica Nacional. Para verificar a efetivacdo de tais
diretrizes, os campos de atuacdo da Nova Capes e os impactos dessa politica,
sobretudo no que diz respeito as metas 15 e 16 do PNE, faz-se necessario
debrucar-se sobre as a¢des e os programas implementados por essa instituicdo no

ambito da formacéo de profissionais do magistério.

Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sao Paulo (IDESP), o qual é calculado por meio da
combinacgéo de resultados de avalia¢des institucionais e de fluxo escolar.

20 Tal fato pode ser evidenciado, por exemplo, com o corte de R$ 3,9 bilhdes do orcamento de 2021
do Ministério da Educacdo, e com a aprovacao de um corte de R$ 600 milhdes do Ministério de
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdes, que representa 92% do orcamento. Vale destacar que, da forma
como foi aprovado, o projeto retira esses recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico (FNDCT) e os transfere para outras areas de sete ministérios, embora o Ministério da
Economia, em nota, tenha negado tal informac¢do. Informagdo disponivel em:
https://g1.globo.com/politica/noticia/2021/10/10/falta-de-consideracao-diz-marcos-pontes-sobre-corte-
de-r-600-milhoes-no-orcamento-da-ciencia-com-aval-do-governo.ghtml. Acesso em: 15 out. 2021.
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1.2 O Plano Nacional de Educacéo

Apresentamos, a partir de agora, o Plano Nacional de Educacéo (PNE), com
vigéncia de 2014 a 2024, com especial atencdo para as metas 15 e 16, que dizem
respeito a aspectos ligados a formacédo de professores da educacado basica, foco
das acoes implementadas no ambito da Nova Capes, buscando discutir, a partir de
indicadores educacionais, o cumprimento de tais metas. Para melhor compreensao
desse Plano, apresentamos brevemente sua trajetoria, de modo a verificar a sua

constituicdo ao longo da historia da educacéo brasileira.

1.2.1 Trajetéria do PNE

O primeiro Plano Nacional de Educacdo foi aprovado por meio da Lei n°®
10.172, em 9 de janeiro de 2001, no governo Fernando Henrique Cardoso. Ele
comecou a ser elaborado em 1996, conforme disposto pelo artigo 9° da LDBEN
aprovada em dezembro daquele ano, para vigorar entre os anos 2001 a 2010.

Embora este seja o primeiro plano com a configuracdo que conhecemos hoje,
a primeira tentativa de criacdo de um plano nacional data da década de 1930 do
século passado. De acordo com Saviani (2014), a ideia remonta ao Manifesto dos
Pioneiros da Educagao Nova, publicado em 1932. Apds o diagndstico de que “todos
0s nossos esforgcos, sem unidade de plano e sem espirito de continuidade, nao
lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar a altura das necessidades
modernas e das necessidades do pais” (MANIFESTO..., 1984, apud SAVIANI, 2014,
p. 75), o texto propde a formulagdo de um “plano de reconstrugado educacional”.

De fato, a partir dai, a ideia de um plano passou a fazer parte da legislacdo
brasileira, estando estabelecido, na alinea a do artigo 150 da Constituicdo de 1934,
“fixar o Plano Nacional de Educag¢ao, compreensivo do ensino de todos os graus e
ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucao, em todo o
territério do pais” (BRASIL, 1934, art. 150). Para tanto, estava previsto, no artigo
152, que o Conselho Nacional de Educacgéo (CNE) teria a competéncia precipua de
elaborar o Plano Nacional para ser aprovado pelo Poder Legislativo em forma de lei.

O CNE, que havia sido criado em 1931, foi reorganizado e instalado com essa
nova configuragéo em 11 de fevereiro de 1937. Os conselheiros cumpriram tal tarefa

constitucional e entregaram o documento ao Ministro da Educagédo em 17 de maio
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daquele mesmo ano. Tratava-se de um minucioso texto, denominado “cddigo da
educacado nacional’, com 504 artigos. Contudo, ainda que a concepc¢éao fosse de
uma lei geral da educacédo, com normas e procedimentos que organizariam o
sistema de ensino, o contelido j& se afastava da ideia dos Pioneiros, uma vez que a
racionalidade cientifica dava lugar ao controle politico-ideologico caracteristico da
politica educacional de Vargas, aproximando o plano da concepcao estadonovista.
Tanto é que Azanha (1993) denominou-o anteprojeto, em funcdo de sua excessiva
centralizacdo, desde curriculos a nimero de provas e de avaliagbes, detalhes que
ele considerava insustentaveis em toda a educacao nacional. Para ele, o plano era a
mais completa negacédo das teses defendidas pelo movimento dos pioneiros. O
documento chegou a ser encaminhado a Camara dos Deputados, mas nao foi
aprovado, e caiu no esquecimento com o advento do Estado Novo no final daquele
ano (SAVIANI, 2014).

Apesar do entendimento do entdo Ministro da Educacdo e Saude Gustavo
Capanema de que “a promulgagcdo de uma lei geral do ensino, ou seja, de um
Cdédigo da Educacdo Nacional, apresentava-se como condicdo prévia para a
elaboracdo de um plano nacional de educacao” (HORTA, 1997, p. 149), s6 foram
realizadas reformas parciais, traduzidas nas leis organicas do ensino em lugar da “lei
geral do ensino”. O planejamento educacional durante o periodo do Estado Novo
dava suporte econbmico ao governo, caracterizado por uma divisdo da educacao
para a elite, para a mulher e para os trabalhadores (ROMANELLI, 1999). Nos anos
seguintes, durante a Republica Populista, apesar das grandes mobilizacbes dos
educadores para discutir o sistema educacional em féruns nacionais, a educacao
continuava com forte tendéncia desenvolvimentista. A ideia do Plano foi retomada
apenas nos anos que antecederam a promulgacéo da primeira LDB, em 1961. O §
1° do artigo 92 estabeleceu que “com 9 décimos dos recursos federais destinados a
educacado, serdo constituidos, em parcelas iguais, o Fundo Nacional do Ensino
Primario, o Fundo Nacional do Ensino Médio e o Fundo Nacional do Ensino
Superior’, e foi determinado, no paragrafo seguinte, que “O Conselho Federal de
Educacéo elaborara, para a execugdo em prazo determinado, o Plano de Educacéo
referente a cada Fundo” (BRASIL, 1961).

Anisio Teixeira ja havia criticado o plano incorporado ao substitutivo a LDB
em artigo publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos:
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A propria divisdo igualitdria dos recursos federais para a educacéo
superior, média e primaria, que se apresenta como progresso
democrético, s6 engana a quem deseja enganar-se. Sendo de 12
milhdes o numero de criancas de escola primaria, a quem se deve
educacdo, e de 6 milhdes o numero de alunos matriculados; de um
milh&o o nimero de alunos da escola média; e de 70 mil, o de Ensino
Superior — a divisdo dos recursos em partes iguais so ilude a quem
quiser iludir-se. Na realidade, esta-se ajudando o ensino médio seis
vezes mais do que o primario e o superior cerca de mil vezes mais
(TEIXEIRA, 1976, apud SAVIANI, 2014, p. 77).

Apesar de seu posicionamento critico, Teixeira foi designado como relator do
Plano Nacional pelo Conselho Federal de Educacdo. Assim, ele arquitetou um
procedimento para o plano de distribuicdo de recursos do Fundo Nacional do Ensino
Primario:

Combinando renda per capita dos estados com populacédo em idade
escolar, propds que 70% dos recursos fossem calculados na razéo
inversa da renda per capita e 30% na razéo direta da populagdo em
idade escolar. Para determinar as despesas com 0 ensino, Anisio
Teixeira considerou que 0s gastos com salario dos professores
seriam da ordem de 70%, distribuindo-se o restante entre a
administracdo (7%), recursos didaticos (13%) e prédio e
equipamento (10%). Tomou os valores dos salarios minimos
regionais como referéncia para estabelecer os custos com o
magistério que, somados as demais despesas, lhe permitiram
determinar o custo do aluno-ano. Com base nesses elementos,
propés uma férmula matematica para o calculo dos recursos que a

Unido repassaria a cada unidade da federagéo (SAVIANI, 2014, p.
77).

Segundo o autor, esse foi 0 procedimento que inspirou a criagdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef) em 1996, e que essa orientacdo foi mantida, inclusive, com a
substituicdo do Fundef pelo Fundo de Manutencdo da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacgéo (Fundeb) em 2006.

A partir do Golpe de 1964 e a ascensdo dos militares ao poder, ndo s6 a
escola passou a ser utilizada como veiculo dos ideais da “revolu¢ao” (Brasil: ame-o
ou deixe-0), como o planejamento educacional deixou de ser tarefa dos educadores
e passou aos tecnocratas, oriundos, sobretudo, das ciéncias econémicas. Assim, 0S
planos para a educagdo decorriam dos chamados Planos Nacionais de
Desenvolvimento (PND), e passaram a ser denominados Planos Setoriais de
Educacao e Cultura, subordinados, por lei, ao Plano Geral do Governo (SAVIANI,

2014). A Constituicdo de 1967 eliminou a vinculagéo orcamentéaria das Constituicoes
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anteriores, que obrigava a Unido, os estados e 0s municipios a destinarem um
percentual minimo de recursos para a educacao. Assim, sem previsao orcamentaria,
o Plano Nacional perdeu forca. A valorizagdo das politicas de mercado no campo
educacional, caracteristica do regime da época, deu espaco tanto para a abertura de
escolas privadas quanto para a mentalidade privatista das escolas publicas.

Ao longo da década de 1980, ainda que a ditadura tenha, progressivamente,
perdido sua forga, suas marcas foram deixadas em toda a sociedade, e também na
educacéo, a qual mantinha forte vinculagdo com o setor econémico, alimentando a
dependéncia financeira internacional.

Nessas condigbes, ndo € dificil entender os constantes apelos para
um maior estreitamento dos vinculos entre educagéo e mercado, a
valorizacdo da iniciativa privada com a consequente énfase na
adocdo de mecanismos empresariais na gestdo do ensino, assim
como as pressdes sobre a pds-graduacgdo guiadas pela exigéncia de
produtividade (SAVIANI, 2008, p. 311).

Com o inicio da Nova Republica, em 1993, foi editado o Plano Decenal
Educacdo Para Todos, tomando como referéncia a “Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos”, proclamada em reunido realizada em 1990, em Jomtien, na
Tailandia. Distinguia-se dos planos anteriores por se referir apenas ao ensino
fundamental acrescido da etapa pré-escolar (dos 4 aos 6 anos), focalizando
estratégias para erradicar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental.
Contudo, esse plano praticamente ndo saiu do papel, prevalecendo uma espécie de
democratismo que pretendia substituir a formulacéo de politicas centradas no topo
da piramide durante o governo autoritario, mas que, na pratica, manteve
mecanismos autoritarios (SAVIANI, 2014). Para o autor, ao que parece, o plano foi
formulado mais em funcéo do objetivo de atender a condi¢des internacionais para a
obtencdo de financiamentos para a educacdo, em especial aqueles ligados ao
Banco Mundial.

Em 2001, foi aprovada a Lei n°® 10.172, que instituiu o Plano Nacional de
Educacdo, com a vigéncia de dez anos, conforme previsto no artigo 14 da
Constituicdo e no 810 do artigo 87 da LDBEN de 1996. De acordo com Saviani
(2014), o texto do Plano constitui-se em uma profusdo de objetivos e metas,
caracterizando a dispersao e a perda do senso de distingdo entre o que é principal e
0 que é acessorio. Ao todo, sdo formuladas 295 metas, distribuidas em onze areas,

a saber:
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1) Educacéo Infantil

2) Ensino Fundamental

3) Ensino Médio

4) Educacao Superior

5) Educacao de Jovens e Adultos

6) Educacéao a Distancia e Tecnologias Educacionais

7) Educacgédo Tecnoldgica e Formacao Profissional

8) Educacao Especial

9) Educacéao Indigena

10) Formacao dos Professores e Valorizagcdo do Magistério

11) Financiamento e Gestdo

Dentre essas areas, a que tem o maior numero de metas é “financiamento e
gestao”, com 44. Ja a “educacéao tecnoldgica e formagao profissional” € a com o
menor numero, com 15 metas.

Saviani (2014) salienta que ha controvérsias em relagdo as medidas
incorporadas no PNE, sobretudo no que diz respeito ao financiamento. Nao obstante

uma das areas seja denominada “financiamento e gestao”, ha impacto financeiro em
todos os aspectos contemplados nesse Plano. As metas de maior impacto financeiro

tém a seguinte distribuigao:

Gréfico 1: Metas do PNE (2001-2010) com impacto financeiro, por area



57

educagdo infantil

ensino fundamental

ensino médio

educagdo superior

educago de jovens e adultos

educagdo a distancia e tecnologia educacional
educacio tecnoldgica e formacdo profissional
educacdo especial

educagdo indigena

magistério da educacdo basica

financiamento e gestdo

=]

1 2

w

4

wn
=)
~l
m
[r:}

B Metas com impacto financiamento

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em Saviani (2014).

Entretanto, quando a lei foi enviada para publicacdo, o entdo Presidente da
Republica, Fernando Henrique Cardoso, a aprovou com varios vetos a trechos que
diziam respeito justamente ao aspecto financeiro, em especial a emenda que
propunha o investimento de 10% do PIB em educacdo (BONAMIGO et al, 2011, p.
2). De acordo com Saviani (2014), uma vez que nao estavam assegurados 0s
recursos necessarios, o plano ndao passava de uma mera carta de intencdes, sem a
possibilidade efetiva de que as metas pudessem ser concretizadas. Para Ivan
Valente (2001, p. 37), “FHC veta o que faria do PNE um plano”. Em suma, as metas
vetadas demonstram o objetivo do governo de evitar qualquer ampliacdo dos
recursos da Unido destinados a educacéo. Segundo Moura (2013, s/p.):

Em seu periodo de vigéncia, sérios problemas em sua formulacdo e
execucdo foram evidenciados. Sua inefichcia em dar conta das
metas e propostas estabelecidas foi uma marca indelével.
Importantes andlises e avaliagdes nos Ultimos anos apontaram, entre
outros, a auséncia de mecanismos concretos de financiamento das
propostas; a falta de articulagdo com o plano plurianual (PPA) e suas
revisbes; a incoeréncia interna das propostas, com metas
sobrepostas; a ndo regulacdo das acbes que envolviam o regime
colaborativo da federacdo; auséncia de monitoramento sistémico
durante o processo de execucdo; e distancia entre o texto de lei
aprovado e as reivindicacbes de movimentos organizados da
sociedade.
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1.2.2 O Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2014-2024

Apo6s o término de vigéncia do PNE anterior, em dezembro de 2010, o
Ministério da Educacéo enviou a versdo do PNE 2011-2020 ao Congresso Nacional.
Na Camara dos Deputados, o projeto tramitou por quase dois anos na Comisséo
Especial, criada para essa discussdo. A temética efervesceu no legislativo e gerou
grande mobilizacdo, tendo recebido 2.915 emendas, um marco histérico (MOURA,
2013). Apos ser enviado ao Senado Federal, que também levou bastante tempo
nessa discussédo, o PNE foi aprovado para vigorar entre 2014 e 2024.

Quando se observa a estrutura do texto do PNE vigente, nota-se mudanca
substancial: este esta estruturado em 20 metas, numero bem inferior as 295 metas
do plano anterior. Todavia, tal alteracdo é aparente, ja que, se contabilizadas as
chamadas estratégias elaboradas para o alcance de tais metas, contabilizam-se
170. Pode-se dizer, pois, que, ao passo que o PNE anterior contava com 295 metas
divididas em 11 &reas tematicas, o PNE vigente tem 170 estratégias organizadas em
20 metas. Temos, portanto, um grande namero de objetivos a serem alcancados em
ambos 0s documentos propostos.

No caso do PNE vigente, as 20 metas estdo assim organizadas:

Quadro 2: Metas do PNE (2014-2024), por area

AREA METAS
Educacéao Infantil Meta 1
Ensino Fundamental Metas2e 5
Ensino Médio Meta 3
Educacao Especial Meta 4
Organizacdo do espaco-tempo da Educacao | Meta 6
Béasica
Avaliacdo da Educacéo Basica Meta 7
Educacao de Jovens e Adultos Metas 8,9 e 10
Educacao Profissional Meta 11
Educacao Superior Metas 12, 13 e 14
Magistério e Servidores da Educacao Basica Metas 15, 16, 17 e 18
Diretores de Escola Meta 19
Investimento em Educagao Meta 20
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em Saviani (2014).

1.2.2.1 A meta 15

Apresentamos, a seguir, o texto da meta 15 do PNE, bem como as

estratégias previstas, de acordo com a Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracédo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacédo dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, Il e
[Il do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da Educacdo Béasica possuam formacéo
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de

conhecimento em que atuam.

As estratégias para a consecucao da meta 15, de acordo com a lei, sdo as

seguintes:

e 15.1) atuar, conjuntamente, com base em plano estratégico que apresente
diagnéstico das necessidades de formacgéo de profissionais da educacéo e da
capacidade de atendimento, por parte de instituicdes publicas e comunitarias
de educacdo superior existentes nos Estados, Distrito Federal e Municipios, e

defina obrigacfes reciprocas entre os participes;

e 15.2) consolidar o financiamento estudantil a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura com avaliacdo positiva pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Superior - SINAES, na forma da Lei n°® 10.861, de 14
de abril de 2004, inclusive a amortizagdo do saldo devedor pela docéncia
efetiva na rede publica de Educacéo Basica;

e 15.3) ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacao de

profissionais para atuar no magistério da Educacao Basica;
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15.4) consolidar e ampliar plataforma eletrdnica para organizar a oferta e as
matriculas em cursos de formacao inicial e continuada de profissionais da

educacao, bem como para divulgar e atualizar seus curriculos eletrénicos;

15.5) implementar programas especificos para formacado de profissionais da
educacdo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e

quilombolas e para a educagéo especial;

15.6) promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a)
aluno (a), dividindo a carga horaria em formacéo geral, formagéo na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacédo e comunicacao, em articulagdo com a base nacional comum dos
curriculos da Educacdo Basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e
3.3 deste PNE;

15.7) garantir, por meio das func¢des de avaliacao, regulacdo e supervisdo da
educacdo superior, a plena implementacdo das respectivas diretrizes

curriculares;

15.8) valorizar as préticas de ensino e os estagios nos cursos de formacéao de
nivel médio e superior dos profissionais da educacédo, visando ao trabalho
sistematico de articulacdo entre a formacdo académica e as demandas da
Educacéo Basica;

15.9) implementar cursos e programas especiais para assegurar formacao
especifica na educacdo superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos
docentes com formacdo de nivel médio na modalidade normal, néo
licenciados ou licenciados em area diversa da de atuagdo docente, em efetivo

exercicio;
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e 15.10) fomentar a oferta de cursos técnicos de nivel médio e tecnoldgicos de
nivel superior destinados a formacgéo, nas respectivas areas de atuacdo, dos
(as) profissionais da educacdo de outros segmentos que ndo os do

magistério;

e 15.11) implantar, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia desta Lei, politica
nacional de formacéo continuada para os (as) profissionais da educacéao de
outros segmentos que ndo os do magistério, construida em regime de

colaboracéo entre os entes federados;

e 15.12) instituir programa de concessao de bolsas de estudos para que os
professores de idiomas das escolas publicas de Educacdo Basica realizem
estudos de imersado e aperfeicoamento nos paises que tenham como idioma

nativo as linguas que lecionem;

e 15.13) desenvolver modelos de formacdo docente para a educacéo
profissional que valorizem a experiéncia pratica, por meio da oferta, nas redes
federal e estaduais de educacdo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais

experientes.

O documento Planejando a Proxima Década: Conhecendo as 20 Metas do
Plano Nacional de Educacgdo?! (BRASIL, 2014c), elaborado pelo Ministério da
Educacao, por meio da Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino, ao
contextualizar tal meta, considerando a indispensabilidade da formacdo académica
ao exercicio profissional docente, coloca-a como direito do professor. Com efeito,
para que ele assuma efetivamente as atividades docentes e curriculares em todas
as etapas e modalidades de ensino, tal formacéao € condi¢cdo essencial.

Todavia, € sabido que o acesso a formacdo de nivel superior de todos os
professores da Educacéo Basica ainda ndo se concretizou no Brasil. O documento
mostra, por meio de estudo do INEP de 2013, que a proporcéo de professores com

formacao universitaria — concluida ou em andamento — atuando nos anos iniciais do

21 Doravante Conhecendo as 20 metas do PNE.
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Ensino Fundamental regular era de 77,2%, e, nos anos finais do Ensino
Fundamental regular, de 88,7%. Além disso, as areas de Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia mostravam-se bastante deficitarias em professores com a
formacao especifica. Tal quadro mostra que as politicas de formagdo docente no
Ensino Superior, em especial nas licenciaturas, precisam ser incrementadas de
modo a universalizar esse acesso. Também, ndo somente garantir o0 acesso a
formacdo docente, mas, sobretudo, reunir as condicbes reais para que 0S
professores em exercicio possam frequentar programas de formacdo. Nesse
sentido, é necessario estabelecer estratégias que garantam a formacéo especifica,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam,
possibilitando, inclusive, a possibilidade de qualificagdo em servico. Para tanto, o
PNE propds que, no prazo de um ano de sua vigéncia, fosse instituida a politica
nacional de formacao dos profissionais da educacéo.

O documento também reconhece que, para atingir essa meta, € necessaria a
efetivagcdo de um esfor¢co colaborativo entre os entes federativos (Unido, estados,
DF e municipios) e a definicdo das responsabilidades de cada um, e que, sem o
estabelecimento de um padréo de colaboracéo, dificilmente as estratégias tracadas
no PNE para essa meta poderdo ser viabilizadas. Isso porque, atuando de forma
conjunta, os entes federados poderdo tracar um plano estratégico, com um
diagndstico das necessidades de formacdo dos profissionais do magistério e da
capacidade do poder publico de atender a demanda por formacéo superior. Nesse
sentido, as estratégias delineadas no novo PNE sé serdo efetivas se o pacto
federativo se consolidar com a delimitacdo, no regime de colaboracdo, da assuncao

das responsabilidades especificas dos entes federados.

1.2.2.2 A meta 16

Apresentamos, a seguir, o texto da meta 16 do PNE, bem como as

estratégias previstas, de acordo com a Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014.

Meta 16: formar, em nivel de pdés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da Educacao Basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir

a todos (as) os (as) profissionais da Educacdo Basica formagéo continuada em sua
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area de atuacao, considerando as necessidades, demandas e contextualizacfes dos

sistemas de ensino.

As estratégias para a consecucdo da meta 16, de acordo com a lei, sdo as

seguintes:

16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicbes publicas de educacao superior, de
forma organica e articulada as politicas de formacao dos Estados, do Distrito

Federal e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacdo de professores e professoras
da Educacdo Basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,

instituicdes formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas;

16.3) expandir programa de composicdo de acervo de obras didaticas,
paradidaticas e de literatura e de dicionarios, e programa especifico de
acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em Libras e
em Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os
professores e as professoras da rede publica de Educacdo Basica,
favorecendo a construgcdo do conhecimento e a valorizagdo da cultura da

investigacao;

16.4) ampliar e consolidar portal eletrdnico para subsidiar a atuacdo dos
professores e das professoras da Educacdo Basica, disponibilizando
gratuitamente materiais didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive

agueles com formato acessivel;

16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para poOs-graduacdo dos

professores e das professoras e demais profissionais da Educacao Basica,
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e 16.6) fortalecer a formacé&o dos professores e das professoras das escolas
publicas de Educacdo Basica, por meio da implementacdo das ac¢bes do
Plano Nacional do Livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de
disponibilizacdo de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério

publico.

O documento Conhecendo as 20 metas do PNE aborda, na contextualizacao
desta meta, a formacdo continuada, salientando que as mudancas cientifico-
tecnolégicas requerem o aperfeicoamento permanente dos professores da
Educacdo Béasica no que diz respeito ao conhecimento de sua area de atuacado e
aos avancos do campo educacional. Parte-se do pressuposto de que a elevacéo do
padrdo de escolaridade basica depende dos investimentos que o poder publico faz
no que tange a valorizacdo e ao aprimoramento da formacdo dos profissionais da
educacdo. Tal exigéncia € reiterada pela Nota Técnica ao PNE, emitida pelo
Ministério da Educagédo, segundo a qual “para que se tenha uma educagédo de
qualidade e se atenda plenamente o direito a educacdo de cada estudante, é
importante que o profissional responsavel pela promocdo da aprendizagem tenha
formacgao adequada” (BRASIL, 2011, p. 93).

Os dados do Censo Escolar de 2013, trazidos pelo documento, mostraram
gue nao s6 estamos distantes de garantir a todos os professores da Educacéo
Basica uma formacéo compativel com a sua area especifica de atuacao profissional,
mas também o aprofundamento dos estudos em nivel de pds-graduacdo. Enquanto
69,8% do total de dois milhdes de professores da Educagdo Basica possuem
formacédo em nivel superior, apenas 30,2%, cursaram alguma pos-graduacao.

De acordo com o documento, a concretizacdo dessa meta esta vinculada aos
esforcos articulados dos entes federativos para dimensionar a demanda por
formacdo continuada e, assim, promover a respectiva oferta por parte das
instituicbes publicas, de modo a consolidar um planejamento estratégico. Dessa
forma, impde-se a consolidacdo da politica nacional de formagéo de professores da
Educacdo Basica, com a definicdo de diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicdes formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas.

Por isso, seria fundamental implementar acdes articuladas entre os sistemas
de ensino e os programas de pos-graduacdo das universidades publicas, além de

assegurar a implementacdo de planos de carreira e remuneracdo para 0S
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professores da Educacdo Basica, para garantir condicbes para a realizacao
satisfatoria dessa formacéo, com o objetivo de alcancar a cobertura, prevista por
esta meta, de 50% dos professores da Educacdo Basica com pds-graduacao.
Ademais, a Capes, o CNPq e outras agéncias poderiam fomentar tal formacéo.

No capitulo seguinte, apresentam-se as acdes e programas da Capes no
ambito de sua Diretoria de Formacao de Professores da Educacéo Basica (DEB),
descrevendo sua organizacao e dinamica de funcionamento, e procurando articula-
-las com as metas 15 e 16 do PNE e verificar seu cumprimento, a partir de

indicadores educacionais.
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CAPITULO 2

AS ACOES DA CAPES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA E O CUMPRIMENTO DAS METAS 15 E 16 DO PNE

Neste capitulo, discutem-se as politicas implementadas pela Capes no ambito
da formacdo de professores da Educacdo Béasica. Com base nos documentos
analisados, explicitamos, inicialmente, o funcionamento da Diretoria de Formacao de
Professores da Educacéo Basica (DEB), evidenciando sua organizacédo e dinamica
de funcionamento. Posteriormente, apresentamos os programas de formagéo inicial
(foco da Meta 15 do PNE) e continuada (foco da Meta 16 do PNE) desenvolvidos no
ambito dessa diretoria, buscando discutir seus resultados e sua interface com 0s

indicadores educacionais de cumprimento das metas do PNE.

2.1 A Diretoria de Formacao de Professores da Educacéo Basica (DEB)

O estatuto da Capes instituido pelo Decreto n® 7.692, de marco de 2012,
combinado com a Lei n® 12.695%?, de julho de 2012, teve como objetivo, entre
outros, adequar a Capes ao crescimento da demanda e do desenvolvimento tanto
de programas voltados a formacédo docente quanto a internacionalizacdo do Ensino
Superior. O Decreto, embora mantivesse a sigla DEB, alterou o0 nome da Diretoria de
Educacdo Basica Presencial para Diretoria de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica. De acordo com a prépria instituicdo, a mudanca nao alterou o
trabalho dessa Diretoria, mas, além de evitar confusbes com a Secretaria de
Educacéo Basica (SEB) do MEC, apresentou de maneira mais clara o foco de sua
missado: promover acdes voltadas para a valorizacdo do magistério por meio da
formacdo de professores. Entre os anos de 2009 e 2014, segundo Relatério de
Gestdo da DEB/Capes 2009-2014%3, a gestdo da formacédo de professores para a
Educacdo Basica representa uma linha de acdo marcada pela continuidade dos
programas. Ademais, declara traduzir uma visao politica dos titulares dessa diretoria

sobre a relevancia social da carreira do magistério da Educacgéo Basica.

22 Esta lei representa a conversdo da Medida Provis6ria n° 562, que inseriu as competéncias da
Capes as atribuicdes relativas a sua atuacdo junto a Educacdo Bésica, além da tarefa de
regulamentar as bolsas e auxilios concedidos para essa finalidade.

23 Doravante Relatério da DEB.
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No website da Capes, em sua pagina voltada para a Educacdo Basica, é

possivel verificar como a DEB se apresenta publicamente:

Figura 3: Apresentacao da DEB

Diretoria de Formacgao de Professores da Educa¢ao Basica - DEB

Bases Educacionais

O conjunto dos programas insere-se em uma matriz educacional que articula trés vertentes:

Formagdo de qualidade & Integracdo entre pds-graduacgéo, // Na base de cada ag¢do da DEB esté o
formacdo de professores e escola compromisso da CAPES de valorizar
&@ basica o magistério da educagdo basica.

Os programas mantém um eixo comum que é a formagdo de qualidade, em um processo intencional, articulado e
capaz de se retroalimentar, gerando um movimento progressivo de aperfeicoamento da formagdo docente.

Fonte: website da Capes.

Essa pagina de apresentacédo refere, como bases educacionais, nas quais se
inserem o0 conjunto de programas, a articulacdo de trés vertentes: a formacao de
qualidade; a integracdo entre poés-graduacao, formacdo de professores e escola
basica; e o compromisso de valorizacdo do magistério da Educacdo Bésica.
Menciona, ainda, que 0 eixo comum mantido por tais programas € a formacdo de
qualidade, em um processo intencional, articulado e capaz de se retroalimentar,
sugerindo a ideia de que isso gera um movimento progressivo de aperfeicoamento
da formacé&o docente.

Tal colocacao sintetiza as atribuicdes da DEB definidas no Estatuto da Capes
vigente, que sao:

| - fomentar a articulacdo e o regime de colaboragdo entre os
sistemas de ensino da Educacdo Basica e da educacdo superior,
inclusive da pos-graduacdao, para a implementacdo da Politica
Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacédo
Basica;

Il - subsidiar a formulacdo de politicas de formacdo inicial e
continuada de professores da Educacao Basica;

Il - apoiar a formacédo de professores da Educagéo Bésica, mediante
concessao de bolsas e auxilios para o desenvolvimento de estudos,
pesquisas, projetos inovadores, conteddos curriculares e de material
didatico;

IV - apoiar a formacao de professores da Educacao Basica mediante
programas de estimulo ao ingresso na carreira do magistério;

V - fomentar o uso das tecnologias de informacao e da comunicacéo
nos processos de formacao de professores da Educacéo Bésica;

VI - elaborar, juntamente com a Diretoria de Educacgéo a Distancia, a
revisao anual das atividades relativas a Educacao Basica; e
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VIl - presidir o Conselho Técnico Cientifico da Educacdo Basica.
(BRASIL, 2017a, Art. 14).

Além disso, ndo se pode deixar de mencionar o Decreto n°® 6.755/2009, o qual
também constitui uma das bases normativas da Capes, ao disciplinar sua atuacao
no fomento a programas de formagao inicial e continuada de docentes. A partir de
tais prerrogativas, a Fundacéo passou a lancar diversos programas nesse sentido.

De acordo com o Relatorio da DEB, em 2014, os programas encontravam-se

assim organizados:

Figura 4: Principais programas da DEB/Capes

} Formagcao Inicial

*Partor
*Pibid
sUniversidade Aberta do Brasil - UAB

*Programa de Licenciaturas Internacionais - PLI
*Prodocéncia

} Formacgdo Continuada e Extensdo |

* Mestrados Profissionais

* Novos Talentos

*Cooperacdo Internacional para Professores da Educacéo Basica
*Residéncia Docente o Colégio Pedro Il e no Colégio da Aplicacdo da UFMG
(projeto-piloto de indugao profissional)

* Formacéo associada as Olimpiadas de Matematica e Quimica

* Rede Nacional de Educacdo e Ciéncias

mT=—r

} FormacgZo em Pesquisa

+ (Observatario da Educagéo

) Divulgagio Cientifica

» Feiras de Ciéncias e Mostras Cientificas
+ Qlimpiadas Cientificas

Fonte: Relatério de Gestdo da DEB/Capes 2009-2014.

A nova configuracdo da Capes e seus programas voltados a formacéo de
professores constituem a dita Politica Nacional de Formag&do dos Profissionais da
Educacéo, o qual institui tal politica e disciplina a atuacdo da Capes no fomento a
programas voltados a tal formacdo. Nesse sentido, a meta 15 do PNE, qual seja

“garantir, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
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0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educagao” (BRASIL, 2014a), estaria, em tese,
contemplada desde 2009, com a Capes. E importante salientar, contudo, que quase
dois anos depois do PNE, é publicado o Decreto n° 8.752, em 9 de maio de 2016,
que dispbe sobre a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacéo
Basica, sem sequer mencionar a Capes atuando nesse segmento e revogando o
decreto de 2009. O texto do novo Decreto enuncia 0s objetivos, a maneira como se
organizara a politica, sem maiores detalhes sobre a sua execug¢do, mencionando, de
forma genérica, o desenvolvimento de um Planejamento Estratégico Nacional,

conforme disposto em seu artigo 12:

Art. 12. O Planejamento Estratégico Nacional devera prever
programas e acdes integrados e complementares relacionados as
seguintes iniciativas:

| - formacdao inicial e continuada em nivel médio e superior para os
trabalhadores da educacdo que atuem na rede publica e nas escolas
comunitarias gratuitas da Educacgéo Basica, em funcdes identificadas
como da Categoria Ill dos profissionais da educacao;

Il - iniciacdo a docéncia e ao apoio académico a licenciandos e
licenciados;

Il - formacédo pedagogica para graduados néo licenciados;

IV - formagdo inicial em nivel médio, na modalidade normal para
atuantes em todas as redes de ensino, na educacgao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental na fungédo de magistério;

V - estimulo a revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos
de licenciatura, em articulacdo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais e com a Base Nacional Comum Curricular da Educacéo
Basica;

VI - estimulo ao desenvolvimento de projetos pedagdégicos que visem
a promover desenhos curriculares proprios a formagdo de
profissionais do magistério para atendimento da Educacgdo
Profissional e Tecnologica, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacao Especial, Educacdo do Campo, de povos indigenas e de
comunidades remanescentes de quilombos;

VII - estimulo ao desenvolvimento de projetos pedagdégicos que
visem a promover novos desenhos curriculares ou percursos
formativos destinados aos profissionais da Educacéo Bésica;

VIII - residéncia docente, que estimulem a integragdo entre teoria e
pratica em escolas de comprovada qualidade educativa,

IX - formacdo continuada no contexto dos pactos nacionais de
desenvolvimento da Educacgéo Basica,

X - mestrados académicos e profissionais para graduados;

XI - intercdmbio de experiéncias formativas e de colaboracdo entre
instituicdes educacionais;

XIl - formacdo para a gestdo das acOes e dos programas
educacionais e para o fortalecimento do controle social;
Xl - apoio, mobilizacdo e estimulo a jovens para o ingresso na

carreira docente;
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XIV - financiamento estudantil a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura com avaliacdo positiva pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Superior - Sinaes, na forma disciplinada pela
Lei n° 10.861, de 10 de abril de 2004, inclusive a amortizacdo do
saldo devedor pela docéncia efetiva na rede publica de Educacgéo
Bésica;

XV - cooperacao com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
nos processos de ingresso e fortalecimento dos planos de carreira,
melhoria da remuneracdo e das condi¢cdes de trabalho, valorizacdo
profissional e do espaco escolar; e

XVI - realizacdo de pesquisas, incluidas aquelas destinadas ao
mapeamento, ao aprofundamento e a consolidacdo dos estudos
sobre perfil, demanda e processos de formacédo de profissionais da
educacao.

Ao se consultarem os ditos Planejamentos Estratégicos, disponiveis no
website do MEC, encontra-se uma profusdo de intencdes e promessas, recheadas
de esquemas e fluxogramas coloridos, que nada mais fazem do que enunciar o
guanto o 6rgdo se mostra comprometido com o avanco das politicas educacionais
ou parafrasear o conteudo do Decreto ou do proprio PNE, e em nada avancam
concretamente na instituicdo de acdes e programas voltados aos objetivos dessa
Politica Nacional.

Destaca-se, ainda, que, de acordo como paragrafo unico do artigo 18 deste
novo decreto, os programas e as acoes de formacdo de profissionais da educacéo
em execucao continuam em vigéncia até seu encerramento ou até que novos
acordos colaborativos sejam construidos e regulamentados no ambito da Politica
Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacéo Basica. Dessa forma, embora
deixem de constar do texto da lei, as acdes da Capes permanecem vigentes.
Concluimos, assim, que, embora, de acordo com o decreto, a Politica Nacional seja
executada a partir de um Planejamento Estratégico Nacional, a Capes continua
ocupando papel central na consecucdo de programas e acdes com vistas a
contribuir para o avanco dos indicadores nacionais no que tange a formacdo de
professores.

As paginas seguintes sdo destinadas a apresentacdo e a discussdo dos
programas engendrados pela Capes no ambito da DEB?*. Elencamos, para serem

-

discutidos com maior profundidade, aqueles que apresentam maior orgamento. E

24 Optamos, no ambito deste trabalho, por apresentar apenas os programas da Capes que julgamos
articularem-se diretamente as Metas 15 e 16 do PNE, objeto desta pesquisa. A andlise da totalidade
dos programas sob responsabilidade da Diretoria de Formacao de Professores da Educacdo Bésica
da Capes pode ser consultada em Silva Neto (2021).
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relevante ressaltar, neste momento, o hiato temporal de disponibilizacdo de dados
relativos a tais programas. O ultimo Relatério de Gestdo da DEB publicado no site
da Capes traz informacdes relativas ao periodo de 2009 a 2014, por meio do qual
apresentamos a  discussdo  subsequente. Tal quadro compromete,
significativamente, a avaliacdo do impacto dessas politicas nos indicadores
educacionais de que trataremos no ambito deste trabalho. Contudo, procuramos
avancar, posteriormente, em relacdo a esse periodo, com base nas informacdes
disponiveis no website da Capes e nos relatérios de gestdo da propria instituicéo,
sobretudo no que diz respeito a descontinuidade de varias dessas acoes.
Apresentamos, ha sequéncia, o orcamento da DEB em cada um dos programas de

formacao de professores no periodo de 2009 a 2014.
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A partir da andlise dos dados apresentados na tabela 1, nota-se, com clareza,
gue os dois programas de maior expressividade no ambito do orcamento da Capes
para a Educacéo Bésica nesse periodo foram o Pibid e o Parfor, que coincidem com

os dois principais programas voltados a formacgéo de professores.

2.2. Matriculas em cursos de formacdo inicial de professores no Brasil

Antes de passar a discussdo dos programas no ambito da DEB/Capes
propriamente dita, apresentamos dados de matriculas em cursos de licenciatura de
acordo com o ultimo Censo da Educacdo Superior (2019). Como a totalidade dos
programas discutidos neste trabalho tem como foco os cursos de formagéo de
professores, é importante verificar a distribuicdo dos licenciandos em termos de

dependéncia administrativa e modalidade de ensino?.

Gréafico 2: Nomero de matriculas em licenciaturas no Brasil, por dependéncia
administrativa (2019)

353.397
21%

m Federais
m Estaduais
240392 Municipais
14% Privadas
1.079.114
64%
14.464
1%

Fonte: Censo da Educacéo Superior (2019). Elaborado pelo pesquisador.

25 Ainda que nos pare¢a uma variavel importante, ndo foi possivel encontrar dados sobre a
localizac@o geogréafica das matriculas em licenciatura nos indicadores educacionais disponibilizados
pelo INEP/MEC.
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O grafico 2 permite observar que, das 1.687.367 matriculas em licenciaturas
no ano de 2019, quase dois tercos encontram-se em instituicbes privadas. Essa
informacdo é de fundamental importancia para as discussdes que realizamos a
seguir, pois, para concorrer aos editais e abrigar os programas da DEB/Capes, é
necessario preencher uma série de pré-requisitos, que parecem se aproximar mais

do perfil das instituicdes publicas do que das patrticulares.

Grafico 3: Numero de matriculas em licenciaturas no Brasil, por modalidade de
ensino (2019)

502515
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788433
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Censo da Educacao Superior/INEP.

Ao se examinar o grafico 3, nota-se que mais da metade (53%) das
matriculas em cursos de licenciaturas encontram-se na modalidade educacao a
distancia (EaD). Nesse sentido, faz-se importante verificar, também, se ha espaco
nos programas da DEB/Capes para os licenciandos dessa modalidade de ensino, ja
gue representam um percentual significativo de futuros professores. Igualmente, a
questao da dependéncia administrativa interfere nessa variavel, uma vez que esses
dados mostram que as instituicbes privadas abrigam 88% das matriculas em

licenciaturas EaD.
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2.3. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid

O principal programa de formacéo inicial de professores no a&mbito da DEB é
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), cujo objetivo é o
incentivo e a valorizacdo do magistério e o aprimoramento do processo de formacao
de docentes para a Educacdo Basica. Tal acdo pode ser relacionada com a
estratégia 15.3 do PNE: ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacao de
profissionais para atuar no magistério da Educacdo Béasica. No ambito desse
Programa, licenciandos participantes dos projetos recebem bolsas para exercerem
atividades pedagogicas em escolas publicas, o que contribui para a articulagéo entre
a teoria e a pratica, e para a aproximacgdo entre universidade e escola, uma
necessidade apontada por diferentes autores (FARIAS; ROCHA, 2012;
MONTANDON, 2012; FERNANDES; MENDONCA, 2013; FERRO, 2013).

[...] pode-se mesmo afirmar que a dicotomia teoria e pratica concorre
em condicbes de igualdade com o0s baixos salarios e a
desvalorizacdo social da profissdo docente, posicionando-se como
um dos maiores desafios da agenda educacional do pais (FARIAS;
ROCHA, 2012, p. 43).

De acordo com os autores, a aproximacdo universidade e escola pode
produzir efeitos positivos no campo da formacdo docente. Em primeiro lugar,
contribuir para o desenvolvimento de praticas formativas inovadoras. Ademais,
constitui vinculo estratégico para estimular o interesse pela docéncia, que se tem
perdido nos ultimos anos. Por fim, representa um meio de inserir estudantes de
graduacéo no cotidiano de escolas publicas e qualificar a formacédo académica.

Segundo Fernandes e Mendoncga (2013), a articulacdo entre Ensino Superior
e Educacgdo Bésica constitui uma das premissas do Pibid. Além disso, as autoras
consideram que a atuacao dos licenciandos no contexto escolar pode contribuir para
o0 desenvolvimento de novas metodologias de ensino e diminuir o “choque de
realidade” no inicio da carreira (0 que, muitas vezes, afugenta licenciados da
continuidade no magistério).

E relevante ressaltar, também, a corresponsabilidade pelo processo educativo

do professor em formacao no Pibid. Ao longo do trabalho nas escolas, os bolsistas
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sao orientados tanto pelos docentes das licenciaturas, os chamados coordenadores

de area, quanto pelos professores das unidades escolares, 0s supervisores.

Figura 5: Desenho Institucional do Pibid

COORDENADOR
COORDENADOR DE GESTAO DE
INSTITUCIONAL PROCESS0S

EDUCACIONAIS

INSTITUIGOES
FORMADORAS

COORDENADOR
DE AREA

Fonte: Adaptado do Relatorio de Gestéo da DEB/Capes 2009-2014.

Por meio da figura 5, pode-se ter uma ideia da dindmica de funcionamento do
Programa. Além do licenciando, os outros atores envolvidos (supervisor,
coordenador de area, coordenador institucional e coordenador de gestdo) tambéem
recebem bolsas?®. Segundo o Relatério da DEB, o didlogo e a interacdo entre eles
possibilitam um movimento dinamico, marcado pela reciprocidade. Nesse sentido,
Farias e Rocha (2012, p. 48) fazem uma consideragdo importante quando dizem que
“é no ‘chado da escola’ que as politicas ganham vida e significado. Nesse contexto,

estudantes e professores (escola e universidade) tém um papel a cumprir’. Os

26 E jmportante salientar que, a partir de 2018, com a reconfiguracdo do Pibid, houve mudanca
também no desenho institucional. Contudo, uma vez que os dados de que dispomos dizem respeito
ao periodo anterior a tais mudancas, optamos por manter este esquema para fundamentar nossas
andlises no ambito deste trabalho.
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autores afirmam, desse modo, que também por meio do Pibid se materializa a
Politica Nacional.

Também se pode salientar o papel da escola. Nesse Programa, ela é
entendida como espaco formativo, no qual tanto os docentes da universidade quanto
os da escola exercem papel de coformadores dos licenciandos bolsistas do
Programa. Segundo Montandon (2012), esse aspecto constitui um dos principios
que acompanha as bases para as a¢fes decorrentes de politicas publicas para a
educacao, neste caso, a articulagédo entre o MEC, as instituicdes formadoras e as
redes de ensino basico, que indicam compromissos e responsabilidades
compartilhadas:

Os documentos oficiais sugerem que as acdes decorrentes dessas
politicas garantam a qualidade dos cursos presenciais e a distancia,
promovendo a articulagcdo entre teoria e pratica e entre
conhecimentos cientificos e didaticos, reconhecendo a escola como
um espaco de formacdo. Além disso, incentivam a formacgao
continuada e sua articulagdo com a inicial, a atualizacdo tedrico-
-metodoldgica e o0 estabelecimento de programas que reflitam a
especificidade da formagao docente (MONTANDON, 2012, p. 49).

Assim, com a presenca do licenciando na escola, de modo articulado e com
diretrizes estabelecidas, € possivel combater, por exemplo, a problematica apontada
por Fernandes e Mendonga (2013, p. 222): a tradigdo dos “estagios curriculares que
utilizam a escola apenas como local de cumprimento das horas exigidas pela
legislagao”, sem compreender que essa atividade compde o processo formativo. Os
proprios participantes do Programa reconhecem tal articulagdo como proficua para a
formacdo docente. De acordo com Montandon (2012, p. 54) “relatos dos alunos
envolvidos sdo enfaticos ao reconhecerem o papel fundamental da vivéncia nas
escolas para sua formacado, principalmente pelo acompanhamento regular dos
orientadores e supervisores”. Por seu turno, a escola também reconhece pontos
positivos, pois a presenca de licenciandos contribui para a reflexdo e a “atualizacao
tedrico-metodoldgica” dos profissionais da escola imbricados nesse processo de
coformacdo. Ademais, também se verifica a perspectiva da formagéo continuada no
bojo desse Programa.

Quando foi instituido, no ano de 2007, o Pibid tinha o objetivo de atender a
caréncia de professores de ensino médio nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e

Matematica, as quais, conforme ja referido, enfrentam dificuldades. Posteriormente,
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em 2009, o Programa foi estendido para toda a Educacdo Basica, incluindo a
Educacao de Jovens e Adultos, Indigena e do Campo (Pibid Diversidade).

Segundo dados do Relatério da DEB, em 2014, o Programa contava com 283
instituicbes de Ensino Superior participantes, as quais contabilizavam 2.996
subprojetos?’ envolvendo 90.254 bolsistas. Com relacdo aos estudos sobre os
impactos do Pibid, afirma-se que ha sintonia entre as avaliacdes interna e externa, e
que, em sintese, o Programa parece ter impacto em varios dos problemas referidos
no ambito deste trabalho, nomeadamente, i) a desvalorizagdo do magistério:
diminuicdo da evasdo e aumento da procura por licenciaturas; valorizacdo das
licenciaturas na comunidade académica; definicdo pelo exercicio do magistério por
parte dos que fizeram licenciatura como opc¢ao secundaria; aprovacdo de ex-
bolsistas em concursos publicos e cursos de poés-graduacdo; contratacdo de ex-
bolsistas pelas escolas onde atuaram; bolsistas Pibid como inspiracdo para alunos
das escolas publicas; elevacdo da autoestima e reconhecimento entre os pares; e ii)
a articulacdo teoria/préatica e escola/universidade: aproximacgdo entre Instituicbes de
Ensino Superior e escolas publicas de Educacdo Basica; articulagdo entre ensino,
pesquisa e extenséo; dialogo com as instituices formadoras.

Ainda de acordo com o Relatério da DEB, ha também outros impactos,
relacionados as metodologias de ensino, ao uso de tecnologias na escola, ao
melhoramento de espacos escolares — bibliotecas, laboratérios —, a realizacdo de
eventos culturais, e mesmo a constru¢do de conhecimento a partir das vivéncias do
Programa, tais como a participacdo de bolsistas Pibid em eventos cientificos, a
publicacdo de estudos desenvolvidos no ambito do Programa e o aumento do IDEB
das escolas participantes.

No que se refere a esse ultimo aspecto, a questdo da melhoria do IDEB das
escolas parceiras do Pibid é uma discussdo pouco coerente. Como cada um dos
subprojetos do Pibid trabalha com apenas um dos componentes curriculares da
Educacdo Basica, ndo se pode pensar, a partir da experiéncia do Programa, na
melhoria desses indicadores. Além disso, o IDEB é fruto dos indicadores de fluxo
escolar (variaveis ndo diretamente controladas pelas acdes do Pibid), somado ao

resultado do desempenho dos alunos do 5° e do 9° ano do Ensino Fundamental na

27 De acordo com o regulamento do Pibid, os subprojetos deveriam ser compostos por pelo menos 5
estudantes de licenciatura, 1 coordenador de area e 1 supervisor (BRASIL, 2013a). Vale lembrar que
a reconfiguracdo do programa, mencionada anteriormente, também descontinuou a submisséo de
subprojetos.



79

Prova Brasil. Esta, por sua vez, avalia apenas os conteudos de Portugués e
Matematica. Logo, ndo se pode afirmar que haja relacdo direta entre Pibid e
melhoria do IDEB.

De acordo com Montandon (2012, p. 49), embora haja questionamentos sobre
as bases e as caracteristicas de propostas como essa, e ainda que elas acontecam
mais no ambito da formacéo do que da atuacéo docente,

a percepcdo geral é de que esse é um momento proficuo para se
discutir e participar das varias frentes abertas, uma vez ser aparente
a expansdo quantitativa e mesmo qualitativa de ac¢fes voltadas a
formacao docente, nos seus varios niveis, contextos e formatos.

Nessa perspectiva, a autora conclui que o sucesso do Programa € inegavel,
pela oportunidade de formar alunos fora do “protétipo de docente idealizado” e,
ainda, por contemplar a vivéncia cotidiana com a docéncia, com as instabilidades
das situagbes de trabalho e com as incertezas com as quais o professor se defronta
diariamente nos contextos escolares (MONTANDON, 2012, p. 59).

Para Fernandes e Mendonca (2013), o pouco tempo de vigéncia do Programa
ja revelava sua “potencialidade e ousadia” para enfrentar os problemas estruturais
da educacéo, e pode-se reconhecer que passos importantes foram dados nessa
direcdo. Todavia, também fazem uma ressalva quanto a necessidade de se
ampliarem os horizontes do Programa para outros aspectos da carreira. As autoras
acrescentam compreenderem o Pibid como uma politica de “transigao”:

Porém, ainda se fazem necessarias agbes que abarquem outras
dimensbes do trabalho docente, como a criagdo de bolsas de
permanéncia para os egressos Pibid que optam por exercer o cargo
de professor na Educacéo Basica, bem como a publicacdo de editais
voltados para o desenvolvimento de pesquisas nas escolas a partir
da proposicdo de seus professores e envolvimento das equipes de
gestdo escolar. Obviamente, sdo politicas de “transigdo”, pois o que
se almeja é que a escola e seus profissionais tenham salarios dignos
e condi¢cdes objetivas de infraestrutura para realizarem o trabalho
visando uma escola publica, laica, democratica e de qualidade para
todos (FERNANDES; MENDONCA, 2013, p. 234).

Consoante o Relatério da DEB, que apresenta dados de 200728 (inicio do

Programa) a 20142°, o numero de bolsistas cresceu de 3.088 para 90.247, conforme

28 Embora os numeros apresentados sejam referentes ao edital de 2007, as bolsas comecaram a ser
implementadas somente em 2009. No ano de 2008 n&o houve edital.
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se pode observar no grafico 4, demonstrando um expressivo crescimento do Pibid e,
de alguma forma, sinalizando a verificagdo de impacto positivo gerado pelo
Programa no ambito da formacéao de professores. Importa ressaltar que, do total de
bolsistas no ano de 2014, 72.840 (80,71%) séo licenciandos bolsistas de iniciacao a
docéncia, revelando se tratar de uma acao mais voltada a formacéao inicial do que a

formacao continuada de professores.

Gréfico 4: Evolucédo do numero de bolsas do Pibid (2007 a 2014)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestdo DEB/Capes 2009-
2014.

No gréfico a seguir, confrontamos o numero de licenciandos bolsistas e o
namero de matriculas em cursos de licenciatura de acordo com o Censo da

Educagéo Superior.

29 Nao houve edital no ano de 2014. Os numeros referem-se as bolsas vigentes no ano, mas
referentes ao edital de 2013.
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Grafico 5: NUmero de licenciandos bolsistas e nUmero de matriculas em
cursos de licenciatura no Brasil (2007 a 2014)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Censo da Educacgéo Superior / INEP.

A partir do gréfico 5, podemos verificar a baixa expressividade do niumero de
bolsas Pibid oferecidas a licenciandos face ao numero de alunos matriculados
nesses cursos. Ressalta-se que os dados ndo apresentam a totalidade de alunos
matriculados em cursos de licenciatura, mas apenas 0s ingressantes, 0 que sugere
que a proporcdo de bolsas Pibid é ainda menor se considerados todos o0s
licenciandos. Dessa forma, verifica-se que o0s objetivos do Programa, de
aprimoramento da formacéo dos professores e da valorizacdo do magistério, ndo
tém grande alcance em relacdo ao publico-alvo em potencial.

No proximo grafico, apresentamos a distribuicdo das bolsas do Pibid por

regido geogréfica.



82

Gréfico 6: Bolsas Pibid em 2014, por regido geografica
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Fonte: Relatério de Gestdo DEB/Capes 2009-2014, volume |, p. 77.

Notamos, ao observar os dados desse grafico, que a regido nordeste € a que
concentra o maior nimero de bolsistas. De acordo com o Relatério da DEB, essa
ndo € uma situacdo comum nos programas educacionais, pois as regifes sul e
sudeste é que normalmente apresentam maior numero de participantes, inclusive
em outros programas financiados pela Capes.

Em funcdo de seu caréter institucional, os editais do Pibid lancados pela
Capes sao destinados a IES que propdem projetos institucionais que conjugam
subprojetos em diferentes areas do conhecimento (BRASIL, 2013a).

A seguir, apresentamos o numero de IES participantes em 2014.
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Gréfico 7: IES participantes do Pibid em 2014, por esfera administrativa
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Fonte: Relatério de Gestao DEB/Capes 2009-2014, volume I, p. 76.

No que diz respeito ao panorama das IES participantes do Pibid, percebe-se
que ndo ha grande diferenca entre as instituicdes publicas e particulares, ainda que,
das 2.368 instituicbes de Educacdo Superior no Brasil, 87,4% sejam privadas,
permitindo perceber que, na realidade, as instituicbes publicas tém maior
participagdo no Programa do que as privadas.

Deve-se levar em conta, primeiramente, que as IES publicas concentram a
maior parte das universidades. Entretanto, as instituicbes privadas sao as que
abrigam 74,9% do total de matriculas em graduagdo do pais. Por sua vez, 0s
requisitos para uma instituicdo concorrer nos editais do Pibid também constituem
uma dificuldade para a participacdo das privadas, pois a maioria delas dificimente
consegue reunir condicbes para abrigar o Programa, como, por exemplo, possuir
docentes com titulo de doutor e em regime de dedicacao integral para exercerem a
funcdo de coordenadores institucionais, entre outras necessidades e atribui¢cdes das
IES envolvidas, de acordo com o regulamento do Programa. Nesse caso, as IES
publicas frequentemente retinem tais condicdes, sobretudo as universidades. Tal
fato fica mais evidente ainda quando se observa, no grafico 8, as IES por regido
geografica, no qual se verifica predominio de instituices privadas nas regifes sul e
sudeste, mas de instituicdes publicas nas demais regides. Com efeito, as regides sul
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e sudeste abrigam o maior nimero de IES e, por esse motivo, maior niumero de
instituicbes publicas e privadas que atendem aos requisitos para participarem do
Pibid.

Gréfico 8: IES participantes do Pibid em 2014, por regido geogréfica e
categoria administrativa
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Fonte: Relatorio de Gestdo DEB/Capes 2009-2014, volume |, p. 76.

A seguir, na tabela 2, mostramos o numero de IES participantes e 0 niUmero
de bolsistas por unidade federativa. Pode-se perceber que ndo ha relacdo direta
entre esses dois dados, pois, por exemplo, enquanto o estado de Séo Paulo lidera o
namero de IES, o estado de Minas Gerais abriga 0 maior nimero de bolsistas. Outro
exemplo é o estado do Piaui, que, em relacdo ao niumero de IES, é o0 antepenultimo

da lista, mas, em nimero de bolsistas, é o décimo.
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Tabela 2: Numero de IES participantes e numero de bolsistas em 2014, por
unidade federativa

UF IES participantes Numero de Bolsistas
N° % N° %
SP 52 18,37% 9.409 10,43%
MG 37 13,07% 10.381 11,50%
RS 32 11,31% 7.427 8,23%
RJ 19 6,71% 4.013 4,45%
SC 17 6,01% 4.635 5,14%
PR 16 5,65% 6.788 7,52%
PE 15 5,30% 3.953 4,38%
CE 10 3,53% 3.937 4,36%
BA 9 3,18% 6.879 7,62%
GO 8 2,83% 3.255 3,61%
PA 7 2,47% 1.918 2,13%
ES 6 2,12% 1.578 1,75%
PB 5 1,77% 1.897 2,10%
RN 5 1,77% 2.569 2,85%
MS 5 1,77% 2.694 2,99%
AM 4 1,41% 2.994 3,32%
RO 4 1,41% 746 0,83%
TO 4 1,41% 1.025 1,14%
DF 4 1,41% 823 0,91%
MT 4 1,41% 2.122 2,35%
AC 3 1,06% 1.116 1,24%
RR 3 1,06% 1.044 1,16%
AL 3 1,06% 1.897 2,10%
MA 3 1,06% 1.753 1,94%
Pl 3 1,06% 3.538 3,92%
SE 3 1,06% 1.596 1,77%
AP 2 0,71% 260 0,29%
Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestdo DEB/CAPES 2009-
2014.

No que tange as areas contempladas pelo Pibid, registrou-se, em 2014, a
distribuicdo das bolsas por 39 diferentes areas. As areas mais contempladas com
bolsas foram Pedagogia, Matematica, Biologia, Interdisciplinar, Letras e Quimica,

todas com mais de 5 mil bolsas, conforme a tabela 3.
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Tabela 3: Areas contempladas no Pibid em 2014

Area Bolsas Area Bolsas
Pedagogia 11.258 Educ. do Campo 401
Matematica 7.095 Danca 354

Biologia 6.940 Intercultural Indigena 349
Interdisciplinar 5.358 Intercultural I'\r;lfiltgena — Natur. 343
Letras — Portugués 5.315 InterculturaICI:r:')(?jlgena = LIg 326
Quimica 5961 Intercultural ISn(;jégena — Hum. 305
Educacéo Fisica 4.381 Letras — Francés 245
Historia 4.142 Ciéncias Agrarias 241

Fisica 3.805 Psicologia 233

Geografia 3.617 Educ. do Campo — Ling. Céd. 164

Letras — Inglés 2.047 Ensino Religioso 105
Filosofia 1.700 Interdisciplinar — Inter. Ind. 104
Ciéncias Sociais 1.694 Educacao Especial 78
Letras — Espanhol 1.404 Enfermagem 76
Musica 1.253 Educ. do Campo — Hum. Soc. 67
Informética 1.179 Letras — Libras 60
Artes Visuais 1.065 Interdisciplinar — Educ. do 44
Campo
Ciéncias 681 Letras — Aleméo 31
Teatro 546 Letras — Italiano 23
Educ. do Campo — Natur. 530
Mat.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestao DEB/Capes 2009-
2014.

Percebemos, por meio desses dados, que o Pibid continua atendendo as
areas carentes de professores, alvo inicial do Programa quando de sua
implementagdo em 2007. O relatorio da auditoria coordenada do Tribunal de Contas
da Unido (TCU) sobre o Ensino Médio no Brasil, publicado em 2014, apresenta o
déficit de professores em disciplinas obrigatérias nas redes publicas estaduais de
ensino. No proximo grafico, apresentamos as caréncias de professores por area e o

respectivo nimero de bolsas nas mesmas areas no ambito do Pibid.
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Gréafico 9: Areas com déficit de professores no Ensino Médio e nimero de
bolsas Pibid em tais &reas em 2014
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestao DEB/Capes 2009-
2014 e na Auditoria do TCU (2014).

A andlise do gréfico permite constatar que, das 12 areas do curriculo escolar
contempladas pela auditoria do TCU, 8 possuem maior numero de bolsistas Pibid
gue o déficit de professores, algumas delas superando em quase 10 vezes 0 niUmero
de professores em falta no ensino médio, como é o caso das areas de Biologia e de
Educacédo Fisica, ou mesmo de Histéria, em que o nimero de bolsistas Pibid € 16
vezes maior que o déficit docente. E possivel perceber, além disso, que a area de
humanidades é a que mais supera, em numero de bolsistas Pibid, a caréncia de
professores, com excecdo das areas de Filosofia, Sociologia e Artes, que,
tradicionalmente, sdo componentes desprestigiados no curriculo das escolas
basicas. Relativamente as ciéncias exatas e da natureza, a area que lidera o ranking
de caréncia de professores continua sendo a area de Fisica, em que o0 numero de
bolsistas Pibid ndo chega a 40% do déficit de docentes.
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A partir desse quadro, percebe-se que ndo ha relacdo entre a falta de
professores e a implementacdo de subprojetos e de bolsas Pibid, o que é
compreensivel dada a dindmica do préprio Programa, em que os proponentes (IES)
€ que definem as areas a serem contempladas em seus projetos. Ademais, esses
dados também ndo nos permitem examinar quais sédo as regides que registram tal
caréncia de professores para verificar se a distribuicdo regional das bolsas Pibid
condizem com essa realidade. Dessa forma, pode-se concluir que o Pibid n&o
representa uma estratégia de incentivo a formacéo de professores articulada com as
necessidades das redes de ensino. Mais do que isso, os dados mostram que o
investimento em formacdo via Pibid ndo representa, de fato, uma iniciativa de
formacao de professores capaz de reparar o quadro deficitario de docentes, pois,
inclusive, ndo ha garantia de que os bolsistas de iniciacdo a docéncia optem pela
carreira docente quando do término do curso.

Avaliacbes do Pibid realizadas pela Coordenacédo-Geral de Programas de
Valorizagdo do Magistério (CGV) da DEB, com base nos relatorios e nos
questionarios aplicados aos bolsistas do Pibid, apontam diversos impactos do
Programa, os quais podemos sintetizar em torno de dois eixos: i) impactos do Pibid
nas escolas participantes e ii) impactos do Pibid nos cursos de licenciatura.

No primeiro caso, com relacdo as escolas participantes, registra-se que a
presenca dos bolsistas no interior da escola tem contribuido ndo sé para mobilizacédo
de atividades que problematizam a formacdo docente a partir de questdes
pertinentes ao espaco escolar, mas também para a revitalizacdo e potencializacédo
dos espacos escolares e para a propria reflexdo didatico-pedagogica na
infraestrutura educacional. Nesse sentido, verificam-se beneficios em laboratorios de
ciéncias, de informatica, em bibliotecas, entre outros espacos, associada a uma
formacdo dos profissionais que atuam na escola de modo a aproveitar o potencial
oferecido por tais estruturas no enriquecimento das praticas pedagogicas.

Ja no que tange aos cursos de licenciatura, o principal impacto destacado é a
maior articulagédo teoria-pratica, um problema enfrentado em diferentes cursos de
graduacdo e que ndo é diferente nas licenciaturas. O Programa contribui para a
aquisicdo de conhecimentos proprios da docéncia quando envia o licenciando para a
escola, espaco de sua futura atuacao profissional, e isso traz novos elementos para
o debate nos proprios cursos de licenciatura. Além disso, aponta-se, também, o

aumento do envolvimento dos proprios docentes nos cursos de licenciatura, 0s
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quais, muitas vezes, imersos no universo da pesquisa académica, acabam deixando
a formacdo pedagodgica dos licenciandos em segundo plano. Por fim, uma
contribuicdo apontada como relevante é a chamada politica de fixagdo dos alunos
Nnos cursos, jA que o aumento do interesse pela docéncia diminui a evasao e o
abandono nos cursos de licenciatura, uma preocupacao comum nas IES brasileiras.

Em 2014, foi publicado um estudo avaliativo do Pibid, pela Fundag¢édo Carlos
Chagas, construido com base nos depoimentos dos envolvidos (coordenadores,
supervisores e licenciandos). De modo geral, constatou-se que o Pibid é um
Programa bastante valorizado pelos seus participantes, e que representa uma
politica publica significativa no fortalecimento da formacé&o docente:

Observou-se como o Pibid é valorizado em todos os niveis, por todos
0s participantes que responderam aos questionarios. Os
depoimentos sdo muito positivos, em sua imensa maioria;, 0S
detalhes oferecidos para justificar essa positividade s&o inUmeros e
se expressam nas contribuicbes descritas. Aprimoramentos devem

BN

ser implementados ante o valor atribuido & sua metodologia e as
insistentes colocagBes sobre a necessidade imperativa de sua
continuagéo pelo seu papel de dar valor novo as licenciaturas nas
IES, de melhor qualifica-las e a seus docentes, de propiciar melhor
formacdo a futuros professores da Educacdo Basica, de trazer
contribuicbes aos Professores Supervisores e suas escolas, ao
ensino pela criatividade didatica. Sem duavida, pelos dados até aqui
analisados, esse é um programa de grande efetividade no que se
refere a formacgao inicial de professores (GATTI et al., 2014, p. 103).

A despeito dessas avaliagbes, em 2016, o Pibid enfrentou dificuldades. Em
fevereiro, foi publicado um oficio circular pela Capes informando, em virtude de
restricbes orcamentarias, a nao prorrogacdo de bolsas que completassem 24
meses, 0 que implicaria a exclusdo de mais de 45.000 bolsistas. A imediata
mobilizacdo de toda a comunidade pibidiana resultou na suspensao do oficio e na
abertura de dialogo entre as entidades envolvidas (reitores, MEC, Capes e FOrum
Nacional dos Coordenadores Institucionais do Pibid — FORPIBID). Em seguida, no
més de abril, foi publicada a Portaria n° 46/2016 da Capes, propondo um novo
regulamento ao programa, retirando as areas de Artes, Teatro, Musica, Educacao
Fisica e Danca dos editais e tratando o Pibid como um “refor¢o escolar”’, em que os
bolsistas trabalhariam no turno oposto do ensino regular, sem acompanhamento
diario dos professores, voltados exclusivamente para o letramento e alfabetizagéo,
entre outras medidas, contrariando o0s principios do Programa até entéo.

Novamente, a mobilizacdo nacional exerceu presséo sobre a medida e a portaria foi
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revogada. Posteriormente, apesar de enfrentar sucessivos cortes, ainda que em
proporcdes menores, houve a perspectiva de conversao do Pibid em uma politica de
Estado, no ambito do MEC e com financiamento do FNDE, por meio do Projeto de
Lei n® 5.180/2016 (BRASIL, 2016b; 2016c; 2016d; 2016e). O referido projeto de lei,

contudo, foi arquivado em janeiro de 2019.

2.3.1 Areconfiguracéo do Pibid e o Programa de Residéncia Pedagdgica

Os anos posteriores a 2014, quando se consulta a pagina do Programa no
website da Capes, foram marcados por um hiato de 4 anos no que diz respeito ao
Pibid. O edital seguinte foi lancado apenas em marco de 2018, marcado por uma
reconfiguracdo desse Programa. A partir desse edital, o Pibid passa a ser voltado a
discentes que estdo na primeira metade do curso de licenciatura, e, para os que
estdo na segunda metade do curso, € proposto, no ambito da DEB/Capes, 0
Programa de Residéncia Pedagodgica. No quadro a seguir, confrontamos o0s
objetivos de cada um desses Programas.

Quadro 3: Objetivos dos Programas de Iniciacdo a Docéncia da DEB/Capes

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE PROGRAMA DE RESIDENCIA

BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID)

PEDAGOGICA

Objetivos do Programa

Objetivos do Programa

1) Incentivar a formacdo de docentes
em nivel superior para a Educacao
Bésica;

2) Contribuir para a valorizacdo do
magistério;

3) Elevar a qualidade da formacao
inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragao
entre educacdo superior e Educacao
Bésica;

4) Inserir os licenciandos no cotidiano
de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacéo e participacao

1) Aperfeicoar a formagdo dos
discentes de cursos de licenciatura, por
meio do desenvolvimento de projetos
gue fortalecam o campo da prética e
conduzam o licenciando a exercitar de
forma ativa a relacdo entre teoria e
pratica profissional docente, utilizando
coleta de dados e diagndstico sobre o
ensino e a aprendizagem escolar, entre
outras didaticas e metodologias;

2) Induzir a reformulagédo da formacgéao
pratica nos cursos de licenciatura, tendo
por base a experiéncia da residéncia
pedagogica;

3) Fortalecer, ampliar e consolidar a
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em experiéncias metodoldgicas,
tecnologicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-
aprendizagem;

5) Incentivar escolas publicas de
Educacdo Basica, mobilizando seus
professores como conformadores dos
futuros docentes e  tornando-as
protagonistas nos  processos de
formacdo inicial para o magistério; e

relacdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade
gue forma e a que recebe 0 egresso da
licenciatura e estimulando o]
protagonismo das redes de ensino na
formacéo de professores;

4) Promover a adequacao dos
curriculos e propostas pedagogicas dos
cursos de formagao inicial de
professores da Educacdo Basica as
orientacdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

6) Contribuir para a articulacdo entre
teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade
das acdes académicas nos cursos de
licenciatura.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em informacdes do website da Capes/MEC.

Pode-se observar, a partir do quadro, que, ao passo que o Pibid passa a
promover as primeiras aproximac¢des e vivéncias do licenciando nas instituicoes
escolares, levando-o a desenvolver e participar de projetos inseridos no cotidiano
escolar, o Residéncia Pedagogica busca conduzi-lo as primeiras atividades praticas
de docéncia em si, em atividades de regéncia de sala de aula e intervencao
pedagdgica, acompanhadas pelo professor da escola e orientadas pelo docente da
instituicdo formadora.

No que diz respeito ao funcionamento, de modo geral, o Pibid continua
estruturado da mesma forma, e o Residéncia Pedagdgica segue exatamente o
mesmo modelo. O desenho institucional se mantém, com 0sS mesmos atores
envolvidos e com a concessao de bolsas a todos eles. A adesdo ao Programa
também continua por meio da proposicao de projetos das instituicdes de Ensino
Superior aos editais langcados pela Capes. Nota-se, portanto, que de fato apenas
houve uma setorizacdo dessa acdo voltada a iniciacdo a docéncia, de modo a
separar, em diferentes programas, os licenciados iniciantes e concluintes em seus
respectivos cursos de licenciatura.

Contudo, ndo é possivel avaliar se essa segmentacdo da acdo representou

mudancas em termos de investimentos nessa politica. Isso porque, além da
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auséncia de dados provenientes de relatorios de gestdo da DEB, também ndo ha
disponibilidade de dados que permitam verificar o aporte financeiro destinado a cada
um desses programas. Vale mencionar que, a partir do mesmo ano de 2018 —
lancamento dos editais —, ndo ha resultados dos exames realizados nas contas e
acOes da Capes, publicizadas via relatério da Controladoria Geral da Unido (CGU),
conforme vinha ocorrendo até o ano de 2017. A informacao encontrada na pagina de
Auditorias Anuais de Contas no website da Capes € de que “No ano de 2018 a
CAPES nao foi contemplada em Decisdo Normativa do TCU para julgamento das
contas anuais”. Cabe destacar que a mesma mensagem esta presente nos anos de
2019 e de 2020. Os anos de auséncia de prestacdo de contas coincidem com os da
atual gestédo do governo federal.

A esse respeito, vale salientar a postura do atual presidente da Republica,
Jair Messias Bolsonaro, perante a educacédo e a ciéncia, as duas grandes areas de
atuacdo da Capes. Desde sua campanha, durante a corrida presidencial, e apos
assumir seu mandato, em seus discursos e apari¢cdes publicas, o chefe do Executivo
tenta, a todo momento, desacreditar a ciéncia e a educacao, com ataques diretos ao
papel das instituicbes educativas, em especial, do professor, e também a
credibilidade da ciéncia, inclusive no que diz respeito a propria gestdo da pandemia
de Covid-19, que atravessamos desde o inicio de 2020, propalando o discurso
negacionista que em muito contribuiu para potencializar a circulacdo do virus em
todo o territorio nacional. Lamentavelmente, tal postura ndo se mantém apenas do
plano discursivo, o que pode ser verificado com 0s sucessivos cortes orcamentarios
gue tém atingido de maneira contumaz essas duas areas. No que diz respeito
especificamente a Capes, € possivel verificar que o0 orcamento previsto para a
instituicdo tem tendéncia de queda. No gréafico a seguir, apresentamos os dados que

comprovam tal informacéao.
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Grafico 10: Orcamento da Capes (em R$ bilhdes)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em informagdes do Portal da Transparéncia.

Pode-se perceber, a partir do grafico 10, a tendéncia de queda em relacéo
aos recursos destinados a Capes. Na fonte dos dados aqui apresentados, o Portal
da Transparéncia, é possivel verificar, a partir de 2017, a quantidade de recursos da

Capes que estdo alocados em despesas voltadas a Educacdo Baésica.

Apresentamos tais dados no grafico subsequente.

Grafico 11: Orcamento da Capes para a Educacao Basica (em R$ milhdes)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em informag8es do Portal da Transparéncia.
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E possivel notar, a partir dos dados do gréfico, que a aplicacéo de recursos
da Capes em politicas voltadas para a Educacdo Béasica segue a mesma tendéncia
dos recursos da propria instituicao.

Conforme referido anteriormente, o Ultimo — e Unico — relatdrio de gestdo da
DEB apresenta dados dos anos de 2009 a 2014. Por meio dos relatérios de gestédo
da Capes, a informagfes apresentadas sobre os programas da DEB, em especial 0
Pibid e o Residéncia Pedagdgica, limitam-se ao nimero de bolsistas. Apresentamos,

na sequéncia, o numero de bolsistas a partir de 2014, em continuidade ao gréfico 4.

Grafico 12: Evolucao do numero de bolsistas (Pibid e Residéncia Pedagogica)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em informacfes dos relatorios de gestdo da

Capes.

Ao verificar os dados presentes no gréafico 12, percebe-se uma tendéncia de
gueda do numero de bolsistas a partir de 2014 até o ano de 2017. Em 2018, com a
reconfiguracdo do Pibid e o inicio do Programa de Residéncia Pedagdgica, houve
crescimento no numero de bolsistas, ficando o total superior ao préprio nimero de
2014. Todavia, tal crescimento deste Programa significou, em contrapartida, a
descontinuacao de varios outros, conforme problematizamos posteriormente neste
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trabalho. Ademais, os anos subsequentes voltam a apresentar queda nesses
nameros.

Na atualidade, tém-se enfrentado diversos impactos negativos a programas
como o Pibid e o Residéncia Pedagdgica em decorréncia das restricbes
orcamentarias. Recentemente, no més de outubro de 2021, a Capes anunciou o
adiamento do pagamento das bolsas desses programas em funcdo da necessidade
de aprovacéo do Projeto de Lei n® 17/2021 — cuja previsdo de aprovacéo era em 27
de setembro, mas se encontrava preso com o relator, no Senado —, para que
pudesse ser viabilizada a recomposicdo orcamentaria dos programas. Somente em
11 de novembro de 2021 a tramitacdo terminou, e a proposta foi aprovada pelo
Plenario. Nesse sentido, nota-se que a lei orcamentaria vigente sequer previu os
recursos necessarios para a manutencdo dos programas em andamento, haja vista
tal solicitacéo de crédito suplementar, deixando claro o descaso do governo nao sé
com os programas da Capes, mas com a area da educacao, de forma geral. Enfim,
nota-se como tais restricbes orcamentarias comprometem significativamente as
acOes de iniciacdo a docéncia engendradas pela DEB. Mais grave do que isso,
torna-se cada vez menos possivel vislumbrar a possibilidade de que tal Programa

seja executado de forma permanente, conforme preconiza o PNE.

2.4. Plano Nacional de Formacéao de Professores da Educacédo Basica — Parfor

O Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica (Parfor)
foi lancado em 2009 como uma acdo emergencial destinada a formacao de
professores em servico. A motivacdo para a criacdo desse Programa foi a
quantidade de docentes lecionando na Educacdo Béasica sem Ensino Superior. De
acordo com Scheibe (2010, p. 986), em 2009, o pais contava com 600 mil
professores sem formacdo considerada adequada ao trabalho. Segundo dados do
Censo Escolar, obtidos por meio do Observatorio do PNE, 32,2% dos professores da
Educacéo Basica ndo possuiam Ensino Superior naquele mesmo ano. E importante
se levar em conta as implicacdes negativas de tal quadro, ja que, segundo Ferro
(2013), quanto maior o percentual de docentes atuando com formacao inadequada,
menor € a nota do IDEB.

Em adicdo a isso, as Leis n°® 12.056/2009 e n° 12.796/2013 alteraram alguns

dispositivos da LDBEN, incluindo algumas consideragbes especificas sobre a
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formacdo minima para os docentes da Educacdo Basica (Ensino Superior, em
cursos de licenciatura plena, sendo admitida a formacdo em nivel médio na
modalidade normal para a Educacdo Infantil e os 5 primeiros anos do Ensino
Fundamental), além de estabelecer o compromisso do governo de “adotar
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacédo de
docentes em nivel superior para atuar na Educacéo Basica publica”. Dessa forma, o
Parfor aparece também como um mecanismo para garantir ao professorado da
Educacédo Basica a formacao superior.

Tal Programa fomenta turmas especiais voltadas exclusivamente para
professores em exercicio na rede publica de Educacédo Basica, em trés modalidades

diferentes:

e Primeira Licenciatura: para docentes ou tradutores/intérpretes de Libras
que nao tém formacdo em nivel superior ou que, mesmo tendo essa
formacéo, queiram realizar curso de licenciatura na disciplina ou na etapa
em que atuam em sala de aula;

e Segunda Licenciatura: para professores licenciados que atuam em &rea
distinta da sua formacgao inicial, ou para profissionais licenciados que
atuam como tradutor/intérprete de Libras;

e Formacédo Pedagdgica: para docentes ou tradutores intérpretes de Libras

graduados, mas néo licenciados;

Entre esses trés tipos de turmas especiais até entdo oferecidas pelo Parfor, o
Primeira Licenciatura era o mais ofertado, revelando que a formacgéo inicial em
Ensino Superior para docentes jA em atuacdo constituia a prioridade dessa politica.
De acordo com dados da DEB, a oferta dos cursos do Parfor, desde sua instituicdo
até o ano de 2014, est4 distribuida conforme mostra o grafico 13. As porcentagens
correspondem a um total de 2.428 turmas, em 451 municipios diferentes, e a um

total de 79.060 matriculas.
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Gréfico 13: Oferta de cursos do Parfor por tipo de turma (2009-2014)

B Primeira Licenciatura
m Segunda Llicenciatura

m Formacdo Pedagdgica

Fonte: Relatério de Gestao DEB/Capes 2009-2014, volume I, p. 43.

Com relacdo aos principios pedagdégicos do Parfor, esses condizem com 0s
mesmos principios proclamados no ambito da Politica Nacional, evidenciados no
Artigo 2° do decreto que a instituiu. Essas concepcdes devem orientar o
planejamento pedagogico das instituicbes de ensino que ofertam os cursos do

Parfor. Sao eles:

A articulag&o entre teoria e pratica em todo o percurso formativo;

A garantia do dominio de conhecimentos cientificos e didaticos;

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; e

O reconhecimento da escola como espaco necessario a formacao inicial

dos profissionais do magistério.

Ao se observarem esses principios, busca-se reunir condi¢cdes para se
efetivarem os objetivos do Programa, os quais se articulam com o0s objetivos da
Politica Nacional, em busca de vencer o desafio de elevar a qualidade da formacéo
docente nas escolas de Educacéo Basica.

Assim como referido na propria LDBEN, a formacao inicial de profissionais do
magistério deve ser, preferencialmente, por meio do ensino presencial, ao passo que
a formacédo continuada pode utilizar recursos e tecnologias de educacgéo a distancia
(EaD). A partir desse pressuposto, o Parfor Primeira Licenciatura € oferecido na
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modalidade presencial, enquanto o Parfor Segunda Licenciatura e a Formacéao
pedagogica ocorrem no ambito da EaD. Desse modo, a implementacdo dos cursos
presenciais na Capes € realizada pela DEB. Ja os cursos de formagdo continuada
encontram-se sob responsabilidade da DED, sendo geridos, a partir de 2012, pelo
sistema de gestédo da Universidade Aberta do Brasil (UAB).

A operacionalizacdo desses cursos se da por meio de Acordos de
Cooperagdo Técnica (ACTs) entre a Capes e as Secretarias Estaduais de
Educacdo. Com relacdo as Instituicbes de Ensino Superior (IES), a participacdo é
efetivada por meio de assinatura de Termo de Adesdo ao ACT, para a oferta de
cursos na modalidade presencial. De acordo o Relatério da DEB, foram firmados
ACTs com 26 estados e o Distrito Federal, tendo 142 IES participantes.

As IES, para estarem habilitadas a oferecer turmas do Parfor, devem
apresentar indice Geral de Cursos com conceito igual ou superior a 3 e, ainda, o
curso de licenciatura no qual a turma especial sera implantada também deve ter
indice igual ou superior a 3. Caso a IES néo faca parte do sistema federal, deve ser
apresentado documento de autorizacdo dos cursos pelo érgao estadual competente.

O Parfor também possibilita o credenciamento de instituicbes privadas. Se a
oferta de vagas por instituicdes publicas ndo for suficiente para atender a demanda
por formacao inicial dos professores em exercicio, podem participar IES privadas
sem fins lucrativos, mediante edital realizado pela Capes. O levantamento de tais
necessidades e a solicitacdo/justificativa deve ser elaborada pelo respectivo Forum
Estadual.

No que concerne a participacdo dos professores em exercicio nesses cursos
de formacdo, esta deve ser formalmente autorizada pelo Secretario de Educacéao,
que também atesta o atendimento aos requisitos exigidos pelo Programa.

De acordo com o Relatério da DEB, o ano de 2014 terminou contabilizando 99

IES participantes, sendo sua distribuicdo regional conforme o gréfico 14.
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Gréfico 14: Niumero de IES participantes do Parfor em 2014, por regiao
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestdo DEB/Capes 2009-
2014.

E possivel notar que o numero de IES participantes é liderado,
concomitantemente, pelas regides Nordeste e Sul, com 26 instituicdes, estando a
Sudeste apenas um pouco atrds, com 25. Subsequentemente, a regido Norte
aparece com 17 instituicbes. A regido Centro-Oeste € a que apresenta menor
expressividade em termos de instituicbes participantes, com 5.

Mostra-se interessante de se observar, também, que as regibes Norte,
Nordeste e Centro-Oeste concentram o Parfor em instituicbes publicas federais e
estaduais, sendo que, nas duas ultimas regibes, a propor¢cdo entre federais e
estaduais é equivalente. Em contrapartida, nas regides Sudeste e Sul, apesar da
presenca também de instituicbes publicas da esfera municipal, ha predominancia do
Programa nas instituigdes privadas, principalmente no Sudeste.

No préximo grafico, apresentamos dados sobre matriculas ativas e sobre IES
participantes, dessa vez, de forma percentual.

Gréfico 15: Percentual de IES participantes e matriculas ativas do Parfor em
2014, por regido geogréafica
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestdo DEB/CAPES 2009-
2014.

Ainda que ndo seja esta a regido com mais |IES participantes, o nimero de
matriculas encontra sua maioria no Norte, que concentra 42,9% delas. Em seguida,
aparece o Nordeste, com 28,89% das matriculas. O menor nimero de matriculas
estd na regido Centro-Oeste (1,21%). Todavia, esse numero ndo é tdo discrepante
quanto no Sul e no Sudeste, regibes que concentram grande parte das instituicdes,
mas apresentam baixo percentual das matriculas, principalmente o Sudeste. Esses
nameros revelam que ndo ha correspondéncia entre IES participantes e matriculas
efetivadas nas turmas do Parfor.

Quando se consideram todas as matriculas do periodo de 2009 a 2014, o
quadro ndo se mostra muito diferente, conforme pode ser observado na tabela 4.
Observa-se que os estados de Alagoas, Sergipe e Goias ndo abrigaram cursos do
Parfor (ainda que Goias possua professores matriculados em cursos no Distrito
Federal).
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Tabela 4: Numero de matriculas e de turmas no Parfor por regido (2009 a 2014)

Regiéo Matriculas Turmas implementadas
Norte 38.994 (47,62%) 1.156
Nordeste 30.110 (37,64%) 914
Centro-oeste 1.316 (2,22%) 54
Sudeste 2.904 (3,75%) 213
Sul 5.736 (8,77%) 91
TOTAL 79.060 2.428

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de Gestdo DEB/Capes 2009-
2014.

Em 2009, quando se iniciou a implementacdo do Parfor, o pais contava com
quase 70% dos seus docentes de Educacdo Basica com curso de nivel superior,
sendo 3,2% desses sem licenciatura. Embora esse percentual pareca baixo, ha que
se levar em consideracdo que, de acordo com o Censo Escolar, no referido ano, o
Brasil contava com 1.977.978 docentes. Ao se observarem os indices de cada

regido, percebem-se as necessidades formativas de cada uma delas.

Tabela 5: Professores da Educacdo Basica com nivel superior, com e sem
licenciatura, por regido geografica (2009)

Professores

. da Professores Professores Professores

Regido ~ com nivel com sem
Educacéo ; . . . .
L superior licenciatura licenciatura
Basica
Norte 166.009 54% 47 5% 6,5%
Nordeste 598.703 48,7% 46% 2 6%
- (0]
Centro 140.948 79.6% 76,5% 3.1%
oeste

Sudeste 786.179 79% 76,8% 2.2%
Sul 286.139 78,9% 73,9% 5%
BRASIL 1.977.978 67,7% 64,6% 3,2%

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Observatério do PNE e no Censo Escolar.



102

Quando se observa tal quadro, constata-se que a regido que apresentava
maiores necessidades formativas era a Norte, com o maior indice de professores
sem licenciatura. Todavia, a segunda regido com maior nimero de docentes nao
licenciados é o Sul, mas que aparece em 3° lugar com relacdo ao numero de
matriculas do Parfor. Observa-se, pois, que ndo ha relacdo direta entre indices de
professores nao licenciados e matriculas do Programa.

E fundamental observar também a distor¢do entre area de formacédo e area
de atuacédo. A tabela seguinte apresenta o percentual de professores com formacao
compativel nas areas em que lecionam, de acordo com dados referentes ao ano de
2012.

Tabela 6: Professores da Educacao Basica com formagao superior compativel
com a area/disciplinas em que lecionam (2012)

Formacéao Formacéao ~
. . Sem formacgéo
. compativel com compativel pelo .

Regido compativel com
todas as menos uma das ualauer disciplina

disciplinas disciplinas qualq P

EF EM EF EM EF EM

Norte 29,4% 48% 12,1% 19,3% 58,5% 32,8%
Nordeste 23,5% 37,6% 16% 18,9% 60,5% 43,5%
Centro- 42,9% 43.2% 15.2% 19% 41,8% 37,8%

oeste ’ ’

Sudeste 99,7% 57,6% 76% 9,6% 32,6% 32,8%
Sul 54,5% 57,9% 16,5% 15,1% 29% 27,1%
BRASIL 43,6% 50,9% 12,5% 14,2% 44%  34,9%

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Observatério do PNE.

Tais dados permitem verificar, com mais preciséo, a propor¢ao de professores
da Educacédo Béasica sem formacao adequada para a area em que atuam. Contava-
se, no referido ano, com 44% dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental sem formacéo adequada, enquanto no Ensino Médio, 34,9%. De modo
geral, em todas as regides, percebe-se que o percentual de professores sem
formacdo adequada prevalece maior no Ensino Fundamental, com excecdo da
regido Sudeste, que praticamente mantém iguais os indices para as duas etapas de

ensino. E possivel perceber, também, que o Norte e o Nordeste sdo os estados que
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mais apresentam diferencas entre os indices de professores adequadamente
formados se comparados o Ensino Fundamental e o Médio. Com base nos dados da
tabela 6, € possivel afirmar, pois, que a regido com maiores necessidades
formativas de seus docentes, nas etapas de ensino indicadas, passa a ser a regiao
Nordeste, quadro diferente do apontado quando se analisaram os professores sem
licenciatura no ano de 2009 (tabela 5). Como o Relatério da DEB nao apresenta o
quantitativo regional de matriculas do Parfor por ano, ndo é possivel verificar se
esses indicadores foram levados em consideracdo para a oferta de matriculas do
Programa a partir de 2012. Com base nos dados totais, de que dispomos, sugere-se
gue nédo houve a articulacéo de tais indicadores no desenvolvimento do Programa.

E necessario mencionar, ainda, que, de acordo com o Relatério da DEB, o
namero total de matriculas efetivadas no Parfor correspondeu a apenas 27,45% do
total de vagas ofertadas, mostrando que, de fato, ha inadequacao entre oferta e
demanda. Uma das explicacdes pode ser a falta de estimulo aos docentes para
participarem do Programa e adequarem sua formacdo. Ademais, conforme ja
mencionado no inicio deste trabalho, € registrada a queda da procura por cursos de
licenciatura, além da evaséo, sobretudo de cursos das areas de Exatas e de
Biologicas. Segundo estudo de Rabelo (2015, p. 104), baseado em dados do Censo
da Educacado Superior de 2013, a taxa de conclusdo de cursos de licenciatura em
Biologia foi de 42,6%. Nas areas de Matematica e Quimica, apenas um em cada trés
licenciandos obtém o diploma (34,1% e 33,9%). A mais preocupante € a area de
Fisica, com taxa de conclusao de apenas 20,5% dos ingressantes.

Importa, também, apresentar alguns dados relativos as condi¢cdes de
permanéncia nos cursos do Parfor. Com base em questionarios aplicados a 4.560
discentes do Programa, foi verificado que ha dificuldades encontradas pelos alunos
tanto para a liberacdo do trabalho quanto na concessdo de apoio institucional por
parte das secretarias de educacédo. Com relacédo ao primeiro, 71% afirmaram possuir
liberagdo para participar dos cursos. Quanto ao apoio, apenas 22% declararam ter
algum tipo de auxilio institucional, tais como hospedagem, transporte, alimentacao
ou mesmo financeiro. Sobre as dificuldades encontradas, os aspectos mais
mencionados foram o deslocamento e o periodo de funcionamento das turmas.
Essas questdes também exercem influéncia sobre o fluxo escolar dos cursos do
Parfor, cujo indice de evasao € de 18,73% que, segundo a DEB, é inferior a

tendéncia dos cursos regulares, mas, ainda assim, consideravel.
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Verifica-se, pois, que ha deficiéncias na articulacédo entre os 6rgaos estaduais
e municipais (secretarias de educacdo) e a Capes, ainda que essa seja uma das
determinacdes tanto da Politica Nacional quanto da LDBEN em relacdo as politicas
de formacdo de professores: o regime colaborativo e a articulagdo entre os entes
federados. Para Montandon (2012, p. 49), revela-se primordial a necessidade de as
acoes serem “conduzidas de forma sistémica entre Unido, Estados, Distrito Federal
e municipios”. Tal questao também é levantada por Scheibe (2010, p. 986):

Os entes federados nao estdo, contudo, suficientemente articulados
na execucdo das politicas publicas destinadas ao desenvolvimento
de tais objetivos, necesséarios para a valorizacdo docente, por meio
de uma formacdo mais articulada e planejada dos quadros para o
magistério.

Todavia, de acordo com a DEB, essas questfes ligadas a permanéncia e
entendidas como obstaculos para a participacdo no Parfor, ap6s passarem por
analise, seriam encaminhadas as IES e aos Foruns Estaduais, com o objetivo de
aperfeicoar as estratégias e o desenvolvimento do Programa.

Em contrapartida, levando-se em conta a literatura produzida sobre o Parfor,
€ possivel inferir que o Programa apresenta consideravel potencial para contribuir
com a melhoria da qualidade da educacédo. Valendo-se do conceito de Rua (2007)
de que a analise dos resultados de uma politica pode ser diferenciada em produto,
efeito e impacto, Souza (2014, p. 650) faz a seguinte consideragao:

[...] o Parfor presencial apresenta como produto a capacitacdo de
professores em servigo por IES; como efeito, a profissionalizagédo do
professor pela obtencdo da formacao exigida pela lei n. 9.394 (Brasil,
1996); e, finalmente, como impacto, a melhoria da qualidade da
Educacao Basica.

Quando se examinam os indicadores educacionais, 0s nUmeros mostram que,
efetivamente, houve elevagéo do percentual de docentes com formagéo superior. De
acordo com os dados do INEP, obtidos por meio do Observatério do PNE, no ano de
2009, em que se inicia o Parfor, 67,8% dos docentes da Educacdo Basica, pouco
mais de dois tergos, possuiam curso superior, e dos que possuiam, 3,2% ndo eram
licenciados. Posteriormente, dados do ano de 2014, dos quais ja fazem parte alguns
dos diplomados pelos cursos do Parfor, mostram que esses numeros subiram para
76,2%, contudo, o percentual de professores sem licenciatura também continua a

crescer, indo para 8,4%. Tal fato mostra que o crescimento de docentes graduados
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foi acompanhado pelo aumento de profissionais sem habilitacdo para a docéncia
atuando na Educacédo Basica. Nota-se, pois, que as estratégias de estimulo a
participacéo de professores que necessitam ser desenvolvidas pela Capes precisam
dedicar especial atencdo aqueles com formacéo diferente da considerada adequada
para a disciplina/etapa em que atuam. Os dados de 2020, por fim, apresentam um
percentual de 86,6% de docentes com curso superior, numero ainda maior, sendo
que, destes, 5,3% né&o sao licenciados. Embora o nimero de docentes da Educacao
Bésica com formacao superior tenha aumentado, n&o é possivel afirmar que o Parfor
seja responsavel por esse crescimento, uma vez que o namero de professores ja
formados por esse Programa nédo corresponde a tamanha elevacéo. Além disso, ndo
h& dados disponiveis que permitam verificar qual € o impacto dos cursos de
graduacdo na modalidade a distancia, que concentra boa parte de suas matriculas
em cursos de licenciatura, nos atuais niumeros. A Diretoria de Educacédo a Distancia
(DED) néo divulga dados consolidados a esse respeito.

A partir de 2015, os dados apresentados sobre o Parfor nos relatorios de
gestdo da Capes sao substancialmente menos detalhados, e a cada ano sédo
apresentados com recortes diferentes, o que dificulta a tarefa de organiza-los e
confronta-los. De todo modo, a Capes disponibiliza, em seu website, os dados
numeéricos acumulados desde o inicio do Programa, conforme reproduzimos na

tabela a seqguir:

Tabela 7: Parfor —dados numéricos acumulados (2009 a 2019)

Turmas implantadas até 2019 3.043
Matriculados (2009 a 2019) 100.408
Turmas concluidas até 2019 2.598
Turmas em andamento em dezembro/2019 445
Professores ja formados 53.512
Professores cursando em dezembro/2019 59.565
Instituicbes de Ensino Superior participantes 104
Municipios com turmas implantadas 510
Municipios atendidos (com pelo menos um professor matriculado) 3.300

Fonte: Website da Capes/MEC.
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A despeito do elevado namero de professores que participaram do Programa,
a auséncia de relatorios de gestdo atualizados da DEB nao nos permite verificar
como esses dados se distribuem ao longo dos 10 anos de vigéncia do Programa, se
houve editais e oferta de turmas em todos 0S anos, como essas turmas se
distribuem em territério nacional, entre outros dados relevantes que permitam a
analise qualitativa do Parfor. O ultimo relatério de gestdo da Capes, de 2020,
menciona que uma Comissdo Técnica foi constituida com o intuito de atualizar e
reformular o Parfor para avaliacdo e readequacédo do Programa. Seus trabalhos
foram iniciados em junho de 2020 e tinham a previsdo de serem concluidos em
2021, com a publicacdo de novo regulamento e edital do Programa. N&o ha,
contudo, nenhuma informacédo mais atualizada no que diz respeito a essa nova
configuragao.

Tanto o Parfor quanto o Pibid/Residéncia Pedagogica, as duas principais
acfes no ambito da formacdo de professores da Educacdo Basica, enfrentam
dificuldades com os sucessivos cortes do orcamento da Capes. Tal fato aparece,
inclusive, nos relatorios de gestao da Capes, reiteradamente:

No periodo 2012 a 2015 o orgamento da DEB publicado na Lei
Orcamentéaria Anual nunca foi suficiente para honrar as despesas
com a continuidade e o langamento dos programas e projetos
necessarios para a consecucdo da politica de formacdo de
professores. Sempre houve a necessidade de suplementacéo
orcamentaria. No ano de 2015, especificamente, o
contingenciamento orgamentario esteve presente na realidade
orcamentaria e financeira da DEB. A reducdo ocorreu tanto em
decorréncia do contingenciamento feito na A¢do 20RJ pelo Setor de
Planejamento do Ministério da Educagdo — SPO/MEC no orgamento
da Diretoria, como do remanejamento de recursos dessa A¢do para a
0000. Tal remanejamento foi necessario porque a A¢dao 0000 que
contempla o pagamento de bolsas também sofreu contingenciamento
e, com isso, o saldo restante nédo era suficiente para atender a folha
de pagamento das bolsas. Nesse cenario, a orientacao institucional
para a DEB foi remanejar parte dos recursos da Acdo 20RJ para a
0000, para pagar as bolsas vigentes. O remanejamento de recursos
efetuado entre as AcBes 20RJ e a 0000 compromete o
desenvolvimento dos projetos e programas em andamento, uma vez
gue esses necessitam de recursos de custeio pagos na Acdo 20RJ
para o desenvolvimento das atividades previstas nos projetos
aprovados. Como exemplo podemos citar que o Parfor deixou de
ofertar 324 novas turmas em funcdo da auséncia de recursos de
custeio (Relatério de Gestédo da Capes, 2015b, p. 45).

O trecho alude ao fato de que o orgamento da DEB, por anos, ndo suprimiu a

manutencdo dos programas em andamento, tampouco possibilitou o langamento de
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novos programas, prejudicando a consecucao da propria politica de formacédo de
professores. Além disso, mostra como o contingenciamento no orcamento da DEB,
em 2015, prejudicou os programas, levando o Parfor a deixar de ofertar um elevado
namero de turmas. J& o trecho a seguir, do relatério de 2016, evidencia a previsdo
de bolsas bem inferior a concessdo (praticamente metade), em funcdo da
necessidade de ajustes entre as despesas e o orcamento disponibilizado.

Ao longo do ano fiscal de 2016 ocorreu um alinhamento entre as
despesas contraidas e o orcamento disponibilizado para quita-las.
Esse processo de compatibilizacdo orgamento/despesa decorreu de
fatores externos e internos a Capes. No contexto externo foi
aprovada a PEC 241, que limitou o crescimento dos gastos publicos
a taxa de inflacdo do ano anterior. Esse cenario conduziu a um forte
ajuste entre as despesas e o0 orcamento disponibilizado por diretoria
ainda em 2016. A medida interna que contribuiu para o ajuste foi a
retirada das cotas de bolsas ociosas em setembro de 2016 do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia - Pibid, que
permitiu que as cotas de bolsas concedidas passassem de 90.000
para aproximadamente 73.000 bolsas. Quando foi elaborado o
orcamento para 2016 da DEB havia previséo de se reformular o Pibid
e um intersticio de 4 meses na execu¢do do programa, 0 que
permitiia. um ajuste do programa dentro do orgamento
disponibilizado. Por isso foi feita uma previsdo de bolsas (48.324)
bem inferior a concesséo de bolsas (90.000). Porém fatores externos
impediram que o programa fosse alterado, obrigando a Diretoria a
retirar as cotas ociosas (Relatério de Gestdo da Capes, 2016f, p.
100).

Talvez o Parfor seja o Programa que mais possa contribuir, de forma efetiva,
com o cumprimento da meta 15 do PNE, pela sua possibilidade de garantir formacao
em nivel superior para professores em exercicio. Como a meta diz respeito a
formacao na area de conhecimento em que atuam, os indicadores de adequacéo da
formacdo docente auxiliam na verificacdo do seu cumprimento. No grafico a seguir,

apresentamos o percentual desse indicador por etapa da Educacéo Basica:

Grafico 16: Percentual de docéncias de professores com formacdo adequada a
area de conhecimento em que lecionam
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relat6rio de monitoramento das metas do
PNE/INEP®°,

O exame do gréfico 16 permite verificar que 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental apresentam o maior progresso em relacdo ao cumprimento da meta,
tendo crescido 12,1 pontos percentuais o indice de adequacdo da formacéo
docente. Em seguida, a Educacéo Infantil avancou em 10,6 pontos. Ja os anos finais
do Ensino Fundamental e o Ensino Médio foram as etapas que apresentaram menor
avango, ndo chegando a 4 pontos percentuais. Considerando-se a meta de 100%,
os indicadores encontram-se bastante distantes. Para alcanca-la até 2024, é
necessario um crescimento médio anual de 9,04 pontos percentuais na Educagéo
Infantil, 6,78 nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 9,36 nos anos finais e 7,34
no Ensino Médio. Nesse sentido, o ritmo de crescimento verificado do inicio do PNE
até agora precisa ser bastante incrementado.

A situacéo é ainda mais séria quando observamos a variavel regional desse

indicador, conforme o grafico a seguir:

Gréfico 17: Percentual de docéncias de professores com formacédo adequada a
area de conhecimento em que lecionam, por regido (2019)

%0 A fonte dos dados é uma publicacdo bienal do INEP. Por essa raz&o, o Ultimo relatdrio disponivel é
do ano de 2020, que traz dados de 2019, metade do tempo de vigéncia do PNE 2014-2024.
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

A partir do gréfico 17, podem-se observar as disparidades regionais. Em
todas as etapas, a regido Nordeste é a que apresenta menores percentuais de
adequacao da formacdo docente em quase todas as etapas, com excecdo do
Ensino Médio, que tem menor percentual no Centro-Oeste. Essa disparidade é mais
acentuada, sobretudo, nos anos finais do Ensino Fundamental, em que as regides
Norte e Nordeste apresentam bem menos professores com formacgédo adequada,
sendo que, nesta etapa, o Nordeste tem quase metade do percentual do Sudeste.
Nessas regides, o ritmo de crescimento precisa aumentar de forma consideravel.

Uma variavel que julgamos bastante importante na analise desse indicador é
area de conhecimento. Assim, € possivel identificar quais sdo as disciplinas mais
fragilizadas em termos de adequacéo da formacao docente. Esse dado aparece no
primeiro relatério, denominado “Linha de Base”, o qual traz a situacao inicial dos
indicadores relacionados as metas do PNE, contudo, deixa de aparecer nos
relatérios subsequentes, ndo permitindo o monitoramento dessa variavel. Dessa
forma, ndo é possivel planejar estratégias mais alinhadas as necessidades de
formacao do professorado, prejudicando o avanco desse indicador.

A auséncia de dados também prejudica, inclusive, a verificacdo do impacto do
Parfor nesse processo, uma vez que, apés o ano de 2015, ndo h& informacdes
sobre a quantidade de turmas e de graduados nesse Programa por ano; o Unico
dado disponivel sdo os numeros acumulados de 2009 a 2019, conforme
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apresentamos na tabela 7. Nesse sentido, fica inviabiliza a verificagcdo do impacto
direto desse Programa no indicador que ora apresentamos.

A maneira como os dados séo apresentados prejudica, ainda, a possibilidade
de avaliar o impacto do recente aumento na oferta de cursos na modalidade a
distancia em tais indicadores, tendo em vista que as licenciaturas representam
grande parte dessa oferta, ndo permitindo que se possa sugerir uma avaliacao

dessa formacgéo.

2.5. Programas voltados a formacé&o continuada

2.5.1 Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da Rede Publica

de Educacéao Basica (ProEB)

A partir do ano de 2011, a Capes aprovou a implementacdo de 4 (quatro)
mestrados profissionais para professores da Educacao Bésica, em parceria com
universidades publicas no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil. Sdo
eles: ProfMat (area de Matematica); ProLetras (area de Letras); MNPEF (area de
Fisica); e ProfBio (area de Biologia). Em 2015, foram lancados também o ProfArtes
(area de Artes); ProfHist6ria (area de Histéria); e ProfQuimica (area de Quimica). Em
2017, aparecem nos relatérios também o ProfEF (4rea de Educacdo Fisica); o
ProfFilo (area de Filosofia); e também o ProflAP (area de Administracdo Publica),
para a formacdo de servidores de instituicAo publica. Em seguida, em 2018, o
ProfSocio (area de Sociologia) aparece nos relatorios. Em 2020, finalmente, a Capes
lanca o Profei (Inclusédo) e prevé o inicio do ProfGeo (area de Geografia) no ano
seguinte, completando, dessa forma, as 12 é&reas previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Os dados mais atualizados disponibilizados pela Capes
trazem apenas o0 numero de matriculas ativas nesses programas, conforme
apresentado no grafico a seguir, sem mencionar quantos profissionais ja foram

titulados ao longo da existéncia do ProEB:
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Grafico 18: Matriculas ativas no ProEB

Matriculas ativas: 8.053 Programas: 11

Unidades de Ensino: 317

Novas matriculas 2020

Matriculas anos anteriores

Fonte: Relatério de Gestao da Capes (2020).

2.5.2 Cooperagéo Internacional

A semelhanca da estratégia ja adotada na qualificacdo de docentes e de
pesquisadores que atuam na pdés-graduacdo stricto sensu, a DEB concebeu um
programa para oferecer oportunidades de aperfeicoamento profissional em
instituicbes estrangeiras de reconhecida exceléncia também aos docentes de
escolas publicas de Educacéo Basica, o Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores (PDPP). A proposta é promover acfes de cooperagcao
internacional, na perspectiva da oferta de programas, missbes de estudos e
vivéncias educacionais inovadoras. Tal proposta de formacao inclui, além de cursos
em uma instituicdo estrangeira, a vivéncia de aspectos educacionais, culturais,
histdricos, cientificos e tecnoldgicos do pais acolhedor.

O processo de cooperacado internacional teve inicio com os professores de
linguas estrangeiras, componente curricular do Ensino Fundamental e Médio, e, em
seguida, foram incluidas acfes voltadas para professores de Ciéncias, Matematica,
Educacao Infantil e para gestores escolares. Entre 2010 e 2014, foi registrada a
participacédo de 2.179 professores em programas de cooperacdo internacional em 6

paises, conforme a tabela 8:

Tabela 8: Participacdo de professores da Educacédo Basica em programas de
cooperacao internacional de 2010 a 2014

Natureza do
programa

Idiomas Inglés EUA 1.675

Area Pais Professores
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Inglés Reino Unido 99

Francés Franca 32

Alemé&o Alemanha 25

- Matematica Portugal 25

Matematica "
Matematica Franca 26
A Fisica Suica 125
Ciéncias - .

Quimica e Fisica Portugal 92

Lingua Portuguesa  Lingua Portuguesa Portugal 25

Educacéo Infantil Educacéo Infantil Portugal 25

Gestéao Gestores Escolares Reino Unido 30
TOTAL 2.179

Fonte: Relatério da DEB/Capes 2009-2014, volume I, p.35.

Além das ac¢les supracitadas, a DEB atua no Programa de Apoio ao Setor
Educacional do Mercosul (Pasem) e, com a Organizacdo dos Estados
Iberoamericanos (OEIl), apoia o Programa Iberoamericano de Mobilidade Docente e
a Rede Mercosul de Mobilidade de Docentes. Nesses programas, ha a participacao
dos seguintes paises: Argentina, Equador, México, Paraguai, Chile, Colémbia,
Uruguai, Peru e Portugal.

Ha também cooperacdo entre Brasil e Africa, no qual foram recebidos dez
professores do Instituto Universitario de Educacdo de Cabo Verde (IUE). Essa
missdo atendeu a um pedido do IUE, que tinha a intencdo de estruturar um
programa com semelhanca ao Pibid em Cabo Verde.

De acordo com o Relatério da DEB, em sintese, os dados da avaliacédo

realizada com egressos dos programas de cooperac¢ao indicam que:

e 99% consideram que o curso contribuiu para seu desenvolvimento
profissional,

e 98% concordam que aumentou sua motivacao para a docéncia.

Estima-se que, considerando os 643 professores que responderam aos
questionarios, cerca de 200.000 alunos seriam beneficiados pelos investimentos em

seus professores. Ainda, tendo em vista que os respondentes correspondem a 50%
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dos participantes desses programas, se mantidas as mesmas proporcées, 0 numero
de alunos beneficiados poderia ser dobrado.

Nos relatérios de gestdo da Capes dos anos de 2015 a 2020, sao listados
inUmeros acordos de cooperacgdo internacional, firmados e/ou renovados, mas nao
aparecem dados em relacdo a quantidade de beneficiados por tais acordos, nem
quais deles séo especificamente voltados para a Educacao Basica.

Por meio do website da Capes, € possivel apenas verificar os programas que
se encontram em vigéncia e, analisando-se os editais publicados, contabilizar a
guantidade de professores que participaram de tais acdes. A seguir, apresentamos

brevemente tais informacdes.

2.5.2.1 Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores da

Educacédo Basica no Canada

Este Programa tem o objetivo de promover a capacitacado de professores em
efetivo exercicio nas escolas publicas, por meio de curso de aperfeicoamento, com
duracdo de 8 semanas, promovido pelo Colleges and Institutes Canada - CICan. O
Programa de capacitacdo inclui aulas de inglés basico e modulos tematicos que
abordam a aprendizagem centrada no aluno e a gestéo de sala de aula.

Para participar, € necessario exercer cargo de professor em escola publica de
Educacdo Basica, com o estagio probatério concluido, e ndo possuir
formacdao/titulacdo em nivel de pos-graduacéo stricto sensu. O Programa concede
passagens aéreas, deslocamento, alojamento em casa de familia canadense,
alimentacdo, materiais do curso e, ainda, ajuda de custo. Foram publicados dois
editais, nos anos de 2019 e 2020, com 102 vagas cada um, distribuidas por regiéo e

por etapa de atuacéo do professor, conforme mostramos no quadro abaixo:

Quadro 4: Distribuicado das vagas do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores da Educacédo Basica no Canada

Edital n°® 3/2019

REGIAO | VAGAS ETAPA DE ATUACAO DO PROFESSOR
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Educacao Infantil ou o .
L Anos Finais do Ensino
ANoS Iniciais do . >
. Ensino Fundamental Médio
Ensino Fundamental
Norte 21 7 7 7
Nordeste 21 7 7 7
Centro-
Oeste 20 8 6 6
Sul 20 8 6 6
Sudeste 20 8 6 6
TOTAL 102 37 33 33
Edital n° 3/2019 (publicado em 2020)
REGIAO | VAGAS ETAPA DE ATUACAO DO PROFESSOR
Escolas
Participantes do
Educacao Programa
Infantil ou Anos Finais Ensino Nacional das
Anos Iniciais do Ensino Médio Escolas Civico-
do Ensino | Fundamental Militares (PCIM) -
Fundamental Todas as Etapas
da Educacéao
Basica
Norte 21 7 6 6 2
Nordeste 21 7 6 6 2
Centro-
Oeste 20 6 6 6 2
Sul 20 6 6 6 2
Sudeste 20 6 6 6 2
TOTAL 102 32 30 30 10

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em informa¢des do website da Capes/MEC.

2.5.2.2 Programa de Desenvolvimento de Profissionais da Educacéo Bésica na

Irlanda

J& este Programa tem o objetivo de promover a capacitacdo dos profissionais
das escolas de Educacao Basica das redes publica ou privada sem fins lucrativos e
nos colégios militares que ofertam Educacdo Basica, por meio da realizacdo de

curso de especializagdo em educagdao no Mary Immaculate College, em Limerick,
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Irlanda. O curso também € de especializacdo, mas com duracdo de 12 meses, e sua
proposta pedagdgica tem por objetivo, além do treinamento em lingua inglesa, o
desenvolvimento de habilidades em lideranca e gestdo pedagogica.

Neste caso, a participacdo é restrita agueles que exercem o cargo de Diretor,
Coordenador Pedagogico ou de Supervisor Pedagogico em unidade escolar das
redes publica ou privada sem fins lucrativos ou em colégio militar que oferte
Educacdo Basica, além do requisito de elaborar um projeto de trabalho para a
coordenacdo pedaglgica, a partir da sua propria experiéncia profissional e da
realidade socioeducacional da escola onde atua. S&o concedidos 0S mesmos
auxilios do Programa anterior.

No ambito deste Programa, foi publicado apenas um edital, no ano de 2019,
com a previsdo de 30 vagas, mas apenas 21 profissionais foram selecionados,

conforme grafico a seguir.

Grafico 19: Estado dos profissionais selecionados para o Programa de
Desenvolvimento de Profissionais da Educacéo Béasica na Irlanda
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base em informacgfes do website da Capes/MEC.

2.5.2.3 Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de Lingua

Inglesa nos Estados Unidos (PDPI)



116

Este terceiro Programa de cooperacéao internacional disponivel no site da Capes
visa a capacitar professores de lingua inglesa, que estejam em efetivo exercicio nas
escolas publicas de Educacao Basica, oferecendo curso intensivo de 6 semanas em
universidade nos Estados Unidos. Os cursos destinam-se a promover o
desenvolvimento profissional de professores de lingua inglesa por meio:

« Do fortalecimento do dominio das quatro habilidades linguisticas -

compreender, falar, ler e escrever em inglés;

+ Da imersdo no cotidiano de um pais de lingua inglesa, ampliando sua

capacidade de contextualizacao histérica e cultural no ensino do idioma;

+ Do compartilhamento de metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacédo

gue estimulem o aperfeicoamento do processo ensino/aprendizagem.

Os pré-requisitos para participacdo eram ser professor concursado, com
estagio probatorio concluido e estar ministrando aula de lingua inglesa na rede
publica estadual, municipal ou distrital de Educacdo Basica e possuir, quando da
concessdo da bolsa, em seu exercicio laboral, tempo néo inferior a 5 (cinco) anos
para obter aposentadoria, além da necessidade de realizar teste de avaliacdo de
nivel de proficiéncia em lingua inglesa TOEFL ITP.

O primeiro edital foi publicado em 2010 e selecionou 20 participantes. O edital
seguinte, publicado no ano de 2011, selecionou 50 participantes, divididos em 2
turmas de 25. Os editais de 2012 e de 2013 selecionaram, cada um deles, 540
professores. Apds um hiato, foi publicado novo edital em 2019, o qual selecionou
486 participantes. Por fim, o edital publicado no inicio de 2020 previa mais 486
participantes, mas foi suspenso em funcdo da pandemia de Covid-19, e ndo ha
previsao de retomada de tal processo.

A formacdo continuada, conforme ja enunciado neste trabalho, constitui a
base da Meta 16 do PNE, a qual prevé formar, em nivel de pds-graduacao, 50% dos
professores da Educacdo Basica, aléem de garantir a todos os profissionais da
Educacao Basica formacéo continuada em sua area de atuacao.

Sobre o primeiro indicador da meta, € possivel, ja de inicio, problematizar o
que se entende como formacgdo em nivel de pds-graduacdo. O documento do PNE
nao deixa claro se se trata de especializacbes (lato sensu) ou mestrados e
doutorados (stricto sensu). Seria fundamental que se fizesse uma distincdo entre

esses dois tipos de formagédo em pos-graduacdo, uma vez que 0s cursos lato sensu
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nao passam pelos critérios de avaliacdo da Capes, por exemplo. Além disso, podem
ser ofertados na modalidade a distancia, o que nao ocorre com 0S cursos de
mestrado e doutorado. H& que se pensar, ainda, no caso dos mestrados
profissionais, que vem se expandindo na &rea de educacdo mais recentemente. Os
relatorios de gestdo da Capes sequer explicitam os nimeros de cada um deles: a
Gnica informacéo disponibilizada no relatério de 2020 (ultimo publicado) € de que o
Brasil finalizou aquele ano com 5.299 cursos de mestrado e doutorado. Nao é
possivel saber, portanto, quantos cursos sao de mestrado, de mestrado profissional
e de doutorado. Quanto aos cursos lato sensu, esses numeros sao ainda mais
obscuros.

Somente quando se observam os relatérios de monitoramento das metas do
PNE é que se pode inferir, a partir da forma como os dados sé@o apresentados, que o
Plano nao faz distincdo do tipo de pds-graduacao a ser considerado nos indicadores

para essa meta. Os niumeros sao apresentados no grafico a seguir:

Gréfico 20: Percentual de professores da Educacéo Basica com pds-graduacao

2014 2015

P2
=
=
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2017 2018 2019

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

Pode-se observar, a partir do grafico 20, que houve um crescimento, nos 5
primeiros anos do PNE, de quase 10 pontos percentuais nos indicadores de
professores pos-graduados no Brasil. Nesse ritmo de crescimento, € possivel

alcancar a meta proposta ao final do periodo de vigéncia do Plano.
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No que diz respeito aos tipos de pds-graduacdo, apresentamos o grafico

seguinte:

Gréfico 21: Percentual de professores da Educacéo Basica com pos-
-graduacdao, por modalidade de p6s-graduacéao (2014 e 2019)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do
PNE/INEP.
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E possivel observar, a partir dos nimeros, que os cursos de especializa¢éo
Sdo 0s maiores responsaveis pelo crescimento desse indicador, uma vez que o
percentual de docentes com esse tipo de formacéo cresceu 8,4 pontos percentuais,
enquanto o percentual de professores com mestrado aumentou 1,2 pontos, e com
doutorado, 0,3 pontos percentuais. Ainda assim, ndo € possivel verificar, nos
nameros relativos ao mestrado, a proporcao de mestrados académicos e mestrados
profissionais. Tal lacuna na apresentacdo dos dados, conjugada com a auséncia de
dados dos programas da Capes, ndo permite avaliar possiveis relagdes entre os
egressos dos cursos de mestrado profissional do ProEB e a movimentacdo desses
indicadores.

No que tange a variavel regional desse indicador, é possivel, mais uma vez,
evidenciar as disparidades na formacdo poés-graduada dos professores.

Apresentamos tais dados no grafico a seguir:

Gréfico 22: Percentual de professores da Educacado Basica com poés-
-graduacéo, por regiao (2019)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

Verificamos, com a analise do grafico 22, que trés das cinco regides — Norte,
Nordeste e Sudeste — encontram-se abaixo da média nacional (41,3%), com 31,8%,
37,7% e 37,3% de seus docentes com pos-graduacao, respectivamente. Além disso,
a disparidade € bastante evidente, haja vista que a regido Sul, que lidera o
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percentual de professores pos-graduados, com 61,6%, tem quase o dobro da regido
Norte, que detém o menor percentual, 31,8%.
Com relacdo as etapas da Educacdo Bésica, encontramos 0s percentuais

apresentados a seguir:

Gréfico 23: Percentual de professores da Educacgao Basica com poés-
-graduacéao, por etapa da Educacédo Bésica (2019)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

Considerando-se as etapas da Educagéo Basica, apenas a Educacao Infantil
possui percentual de professores poés-graduados abaixo da média nacional, com
34,8%. Tal quadro pode ser reflexo de dois fatores. Primeiramente, ainda ha
esforgcos para garantir a formagao inicial dos docentes da Educacgéo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em nivel superior, uma vez que ainda
encontramos professores em exercicio egressos do curso Normal de nivel médio;
nesse sentido, a formacdo em nivel de pds-graduacao torna-se ainda mais distante
de ser concretizada. Além disso, apesar de a Educacéo Infantil integrar a Educacéao
Bésica desde a LDBEN, e tornar-se obrigatoria a partir da Emenda Constitucional n°
59, de 2009, somente a partir de 2016 essa obrigatoriedade entrou em vigor,
sugerindo a tardia preocupacdo do Poder Publico com politicas especificas para
essa etapa.
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Outra variavel interessante que encontramos nos relatérios de monitoramento
do PNE foram os percentuais de professores com pos-graduacao por dependéncia

administrativa, conforme apresentamos a seqguir:

Grafico 24: Percentual de professores da Educacéo Basica com pos-
-graduacéao, por dependéncia administrativa (2019)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relat6rio de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

Evidencia-se, a partir dos dados apresentados, a disparidade entre os
professores das redes federal e privada, tendo esta ultima menos de um terco do
percentual de professores poés-graduados (26,5%) em comparacdo a primeira
(81,5%). As esferas estadual e municipal detém percentuais bem mais préximos da
média nacional de 41,3%, registrando, respectivamente, 48,1% e 45,8%. Se
confrontados tais indicadores com as propor¢des de matriculas na Educacéo Basica
nessas mesmas dependéncias administrativas, ndo ha correspondéncia alguma.

Apresentamos tais dados no grafico seguinte:

Gréfico 25: Percentual de matriculas na Educacéao Basica, por dependéncia
administrativa (2019)
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Fonte: Censo da Educacéo Bésica.

Observa-se, pois, que a esfera federal, que detém maior percentual de
professores pos-graduados, possui menos de 1% das matriculas da Educacao
Basica. E possivel que a incidéncia maior de docentes pés-graduados nessa
instancia administrativa seja tdo alta em funcao dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, que ofertam cursos de Ensino Médio e Superior e cujos
docentes atuam concomitantemente nesses dois niveis de ensino. Além disso, a
rede municipal, a qual dettm o maior nimero de matriculas da Educacdo Béasica
(48,1%), ndo é a que possui maior numero de docentes com pos-graduacao
(45,8%), ficando, na realidade, um pouco atrds da esfera estadual, que tem 48,1%
de seus docentes poOs-graduados, mas concentram 32% das matriculas da
Educacdo Basica. De fato, a maior parte das matriculas de Ensino Médio, que
possui 0s maiores percentuais de professores com pos-graduacao (48,1%), estdo na
esfera estadual, sendo 83,9% delas, ao passo que a esfera municipal detém 67,55%
das matriculas dos anos iniciais do Ensino Fundamental e 42,9% das matriculas dos
anos finais do Ensino Fundamental, de acordo com dados do Censo da Educacéo
Béasica (2019).

No que diz respeito ao segundo indicador da meta, garantir aos profissionais
da Educacéo Basica formacéo continuada em sua area de atuacédo, considerando as
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necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino, identificamos
um novo problema: o entendimento do que sao “profissionais da Educacéo Basica”.
Segundo o artigo 61 da LDBEN:

Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo:

| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il - trabalhadores em educacao portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas;

Il - trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagégica ou afim;

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteidos de areas afins a sua formacgéo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou prética de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagOes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementag¢éo pedagodgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacgéo (BRASIL, 1996).

A primeira contradicdo ja se faz evidente: o0 mesmo PNE que enuncia
esforcos para assegurar que os professores tenham formacéo especifica, em cursos
de licenciatura na area de conhecimento em que atuam e, mais do que isso, em
nivel de pds-graduagao, reconhece os tais “profissionais com notério saber” para
ministrar conteudos em instituicdes escolares, ainda que tal atuacdo seja restrita aos
itinerarios formativos propostos pelo Novo Ensino Médio.

Ademais, ha que se reconhecer que o conceito de “profissional da Educacgéao
Basica” nao deve se restringir ao professor e aos gestores escolares, afinal, a escola
nao funciona sem uma série de profissionais importantes: inspetores, secretarios,
merendeiras, auxiliares de limpeza, vigilantes, entre outros. Com efeito, 0s
documentos relativos ao PNE, nomeadamente os relatérios de monitoramento,
reconhecem tais profissionais:

Pode-se observar que, além dos docentes em efetivo exercicio,
existem varios outros profissionais descritos como da Educacéo
Basica e a segunda parte da Meta 16 versa sobre garantir a
formacdo continua a todos esses profissionais, em sua area de
atuacao (BRASIL, 2020, p. 334).

Ressalta-se, pois, que 0 documento reconhece que os demais profissionais,

para além do professor e dos gestores, estdo contemplados na segunda parte da
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Meta 16 do PNE. Entretanto, os dados de monitoramento apresentados versam
apenas sobre o professor, sob a justificativa de limitacdo da captacdo de dados pelo
Censo da Educacéo Béasica. Sendo assim, trata-se uma meta bastante fragil, uma
vez que nao sera possivel, ao final de vigéncia do PNE, aferir, de fato, seu alcance.

Os indicadores dessa parte da meta levam em consideracdo cursos de
formacao continuada com carga horaria minima de 80 horas nas seguintes areas:

i) creche — 0 a 3 anos;

i) pré-escola — 4 e 5 anos;

iii) anos iniciais do ensino fundamental;

iv) anos finais do ensino fundamental,

V) ensino médio;

vi) educacao de jovens e adultos (EJA);

vii) educacéo especial,

viii) educacao indigena,;

ix) educacéao do campo;

X) educacgao ambiental,

xi) educacao em direitos humanos;

xii) género e diversidade sexual;

xiii) direitos da crianca e do adolescente;

xiv) educacdo para as relacbes étnico-raciais e histéria e cultura afro-

brasileira e africana;

XV) gestéo escolar; e

Xvi) outras areas

Aqui h& outro ponto de fragilidade dessa meta: enuncia-se que se devem
considerar as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino,
especificidades que ndo podem ser aferidas, dada a dimensao continental de nosso
pais e a volatilidade de tais necessidades em um espaco de 10 anos, periodo de
vigéncia do PNE.

No que tange a atuacdo da Capes nesse processo, 0s indicadores baseados
em dados do Censo da Educacédo Basica ignoram os programas promovidos no bojo
da cooperacédo internacional, ainda que eles nos parecam instrumentos para a
formacdo continuada que, em conformidade com o texto do PNE, atendam a

contextualizacdes dos sistemas de ensino, uma vez que permitem o aprimoramento
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dos professores de lingua estrangeira e dos profissionais da area de gestao escolar.

Assim, a auséncia de dados que possam ser confrontados ndo permite a avaliacédo

concreta dessas acdes e seus impactos no alcance da meta do Plano, revelando,

mais uma vez, a desarticulacéo das politicas de formacao de professores.

No grafico a seguir, apresentamos 0 percentual de professores que

realizaram cursos de formacéo continuada:

Gréfico 26: Percentual de professores da Educacéo Basica que realizaram

cursos de formacao continuada
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do

PNE/INEP.

Observamos, a partir do grafico 26, que h&a tendéncia de crescimento no

percentual de professores que realizaram algum curso de formacdo continuada nos

primeiros 5 anos de vigéncia do PNE, passando de 31,6% em 2014 a 38,3% em

2019. Todavia, em numeros absolutos, esse percentual de 2019 corresponde a

865.840 professores, de um total de 2.259.309. Desse modo, para atingir a meta de

100%, seria necessario que quase um milhdo e quatrocentos mil (1.393.469)

professores realizassem essa formacédo até 2024. Considerando-se, ainda, que o

objetivo é abranger todos os profissionais da Educacdo Basica, e ndo apenas 0s

professores, € evidente a dificuldade para que essa meta seja alcancada até o final

do periodo de vigéncia do Plano.
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Grafico 27: Percentual de professores da Educacéao Basica que realizaram
cursos de formacao continuada, por regidao (2019)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relat6rio de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

Com relacao a variavel regional, encontramos, novamente, disparidades. Com
excecdo da regido Sul, que se destaca por estar bem acima das outras no
percentual de professores que realizaram cursos de formacgéo continuada (60%), e
da regido Sudeste, que tem o percentual mais baixo, de 29,2%, as demais regibes
estdo bem préximas da média nacional.

No proximo grafico, apresentamos dados relativos ao percentual de
professores que realizaram cursos de formagédo continuada por dependéncia

administrativa:

Gréfico 28: Percentual de professores da Educacgédo Basica que realizaram
cursos de formacédo continuada, por dependéncia administrativa (2019)
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no Relatério de monitoramento das metas do
PNE/INEP.

Verificamos, a partir desses dados, que os professores da rede federal, a
despeito de possuirem maior percentual de pés-graduados, foram os que menos
realizaram cursos de formacéo continuada (29%). J& a rede municipal, que possui
quase metade das matriculas da Educacdo Baésica (48,1%), neste caso, coincide
com a esfera com maior percentual de docentes que realizaram cursos de formacéao
continuada (44,6%).

Considerando-se os dados tanto da primeira quanto desta segunda parte dos
indicadores da Meta 16 do PNE, verifica-se que as redes publicas (federal, estadual
e municipal) sdo as que mais promovem a formacdo continuada de professores,
tanto em nivel de pés-graduacdo quanto em cursos, em comparacao a rede privada.
Isso talvez tenha relagéo tanto com os planos de carreira docente e sistemas de
bonificacdo engendrados pela gestdo dessas redes quanto com a promocao de
cursos, no caso da formacdo continuada, pelas proprias secretarias de educagéo
municipais e estaduais.

Ao se observar, na atualidade, o quadro de programas da Capes voltados a

formacao de professores da Educacéo Basica, tem-se 0 seguinte:

Figura 6: Programas da Capes no ambito da DEB em 2021
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Programas
PROGRAMA DE
PIBID RESIDENCIA PARFOR PROF LICENCIATURA
PEDAGOGICA
COOPERACAO PROGRAMAS
INTERNACIONAL ENCERRADOS

Fonte: Website da Capes.

A novidade que se pode notar é o Programa de Fomento a Formacao de
Professores da Educacédo Basica (ProF Licenciatura), cujo objetivo € fomentar, nas
Instituicbes de Ensino Superior (IES) brasileiras, a formacéo de professores para a
Educacao Béasica e a melhoria da qualidade da formacéo nos cursos de licenciatura.
Na pratica, trata-se de concessao de recursos de custeio as instituicbes, a serem
destinados as atividades estabelecidas nos projetos institucionais aprovados pelo
Pibid e pelo Programa de Residéncia Pedagogica que envolvam os licenciandos
participantes do projeto e o0 acompanhamento das suas atividades, nas escolas,
pelos coordenadores, docentes orientadores, supervisores e preceptores. O
Programa foi regulamentado por meio da Portaria n° 219/2018 da Capes. De acordo
com o relatério de gestdo da Capes de 2018, o ProF Licenciatura apoiou 178 IES do
Pibid e 163 IES do Programa Residéncia Pedagodgica. Contudo, ndo ha informacao
sobre a quantidade de recursos que foram destinados a essas instituicdes por meio
desse Programa. Nos relatérios seguintes, o Programa nado foi mais citado,
sugerindo que tal fomento ocorreu apenas no ano de publicacdo da referida portaria.

Considerando-se as politicas propostas pela Capes e as metas 15 e 16 do

PNE, é possivel verificar as seguintes articulacoes:
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Figura 7: Programas da Capes e Metas do PNE
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Pode-se concluir, pois, que, embora o panorama da Capes tenha iniciado, 1&4
em 2009, com a operacionalizacdo da Politica Nacional de Formacdo de
Professores, demonstrando a preocupacdo com a abrangéncia ampla das acoes,
fomentando programas voltados a Formacdo Inicial, a Formacdo Continuada e
Extensdo, a Formacdo em Pesquisa e a Divulgacdo Cientifica, ao longo dos anos,
em meio a sucessivas supressdes de recursos e a descontinuidade de iniciativas,
restaram basicamente dois programas: o Pibid/Residéncia Pedagdgica e o Parfor.
Ainda que nao se possa deixar de considerar a efetividade de tais programas e seus
inUmeros impactos positivos nos cursos de licenciatura e na formag¢do docente de
forma geral, todo o vigor inicial proposto pela entdo nova diretoria da Capes foi, aos
poucos, sendo desmontado, e seus programas, que ja constituiam acdes
pulverizadas diante da realidade critica que se enfrenta na area de educacao, em
geral, e na de formacdo de professores, em particular, simplesmente n&o

prosperaram conforme se anunciava.
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CONCLUSAO

O presente trabalho teve como objetivo verificar o impacto da Politica
Nacional de Formacéo de Professores no cumprimento das metas 15 e 16 do PNE,
voltadas a formacéo docente. Para tanto, valemo-nos dos programas desenvolvidos
no ambito da Capes e dos indicadores educacionais por meio dos quais é
monitorado o cumprimento das metas.

No capitulo 1, apresentamos a trajetoria da Capes, procurando evidenciar as
transformacdes pelas quais a instituicdo passou, ao longo de sua existéncia, e que a
levou a deixar de atuar exclusivamente na pos-graduacao, objetivo de sua criacdo, e
voltar-se a questdes ligadas a formacdo de professores da Educacdo Bésica.
Apresentamos, ainda nesse capitulo, a trajetoria e a configuracdo atual do Plano
Nacional de Educacéo, com destague para as metas que sao objeto deste estudo.

No capitulo 2, trouxemos a baila as politicas da Capes apés sua
reestruturacdo e atuacdo no ambito da formacdo de professores da Educacao
Bésica, primeiramente, apresentando o funcionamento da DEB e um panorama das
matriculas em cursos de licenciatura no Brasil, para, posteriormente, apresentar 0s
programas voltados a formacdo docente da Educacdo Bésica e discutir seus
resultados, evidenciando a maneira como se articulam com os objetivos propostos
nas metas 15 e 16 do PNE e buscando verificar se houve impacto nos indicadores
educacionais que monitoram a consecucao de tais metas.

Com o desenvolvimento de nosso estudo, procuramos responder a seguinte
questdo de pesquisa: a institucionalizacdo da Capes como responsavel pela
formacdo de professores da Educacdo Basica significou, efetivamente, uma
alteracdo no quadro de formacéao dos docentes no Brasil?

Apos 12 anos do inicio da atuacdo da Capes nesse novo segmento,
vislumbramos a possibilidade de o resultado de suas acdes e programas impactar
de forma positiva a formacéo de professores da Educacdo Basica no Brasil. Nesse
sentido, elegemos as metas 15 e 16 do PNE, as quais incidem sobre tal segmento
das politicas educacionais, como possiveis instrumentos para a verificacdo desse
impacto.

Constatamos que, ainda que com limitacdes, sobretudo no que diz respeito a
focalizacdo das acbes e a descontinuidade, as politicas engendradas pela Capes

vinham, a partir de 2009, apresentando resultados positivos e constituindo-se em
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iniciativas promissoras, de acordo com estudiosos da area, principalmente o Pibid e
o Parfor. Contudo, na base legal, a instituicdo deixou de ter papel central na Politica
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica. Sugere-se que a
publicacdo de uma nova legislacdo tenha mais a ver com a formalidade do
cumprimento de uma das estratégias do PNE do que com a efetividade da referida
politica.

Entre as estratégias para a consecu¢do da meta 15, encontramos o seguinte:
15.11) implantar, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia desta Lei, politica nacional de
formacdo continuada para os (as) profissionais da educacdo de outros segmentos
gue ndo os do magistério, construida em regime de colaboracdo entre os entes
federados. Assim, quase dois anos depois da publicacgdo do PNE - portanto,
deixando de cumprir o prazo de um ano enunciado nessa estratégia —, € publicado o
Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de
Formacéo dos Profissionais da Educacédo Basica. Contudo, conforme procuramos
demonstrar no capitulo 2, a despeito deste novo Decreto, que sequer menciona a
Capes atuando nesse segmento, sdo 0s programas dessa instituicdo que
constituem, de fato, as politicas educacionais de educacéo voltadas a formacao de
professores de que dispomos na atualidade.

Uma das estratégias para a consecucéo da meta 16 também faz referéncia a
politica nacional: 16.2) consolidar politica nacional de formacdo de professores e
professoras da Educacdo Basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicbes formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas.
Todavia, ndo ha clareza, no texto do decreto nem nos outros documentos que
examinamos ao longo desta pesquisa, do que se quer dizer com “consolidar” essa
politica nacional. De igual maneira, também ndo encontramos definicdo de diretrizes
nacionais ou areas prioritarias; ao contrario, os dados de monitoramento,
modificados ao longo do periodo de vigéncia do PNE sé fazem dificultar o
planejamento das ac¢les, a exemplo do que mostramos no tangente as informacgdes
sobre areas deficitarias na adequacao da formacgao docente.

Também aludimos, no mesmo capitulo, ao trecho do referido decreto que
dispde sobre o Planejamento Estratégico Nacional, que se constitui em um
documento formal que ndo parece orientar a execucdo da politica proposta.
Novamente, a impressdo que se tem é de tratar-se de mera formalidade, em

atendimento ao texto do PNE, nas seguintes estratégias: 15.1) atuar, conjuntamente,
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com base em plano estratégico que apresente diagnostico das necessidades de
formacéo de profissionais da educacdo e da capacidade de atendimento, por parte
de instituicbes publicas e comunitarias de educagdo superior existentes nos
Estados, Distrito Federal e Municipios, e defina obriga¢gbes reciprocas entre o0s
participes; 16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico
para dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacéo superior, de forma
organica e articulada as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. Além disso, ndo ha clareza de que, com ou sem planejamento
estratégico, tais politicas sejam elaboradas em regime de colaboracédo. Isso porque
o arranjo federativo do Brasil € bastante complexo, h& bastante heterogeneidade em
todo o territério nacional. Tal quadro, somado a inexisténcia de um sistema nacional
de educacdo — a exemplo do Sistema Unico de Satide (SUS) ou do Sistema Unico
de Assisténcia Social (SUAS) — torna dificil a concretizacdo de tal articulacdo e
pactuacao das acdes por parte dos entes federados.

No que tange ao Pibid e ao Programa de Residéncia Pedagdgica,
encontramos aproximacgdes com as estratégias: 15.3) ampliar programa permanente
de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim
de aprimorar a formacdo de profissionais para atuar no magistério da Educacéo
Béasica; 15.8) valorizar as praticas de ensino e 0s estagios nos cursos de formacéo
de nivel médio e superior dos profissionais da educacdo, visando ao trabalho
sistemético de articulacéo entre a formacéo académica e as demandas da Educacéao
Basica. Com relacdo a esta ultima, entendemos que o0s objetivos e a execucao de
tais programas contemplam a totalidade do que esta proposto. Todavia, com relacdo
a primeira (15.3), ha que se tecerem consideragdes: o termo “ampliar’ sugere a
existéncia, prévia ao Plano, de um programa dessa natureza, corroborando a
articulacdo entre essa meta e tais programas da Capes. Contudo, o carater
permanente de tal politica ndo se verifica, seja na sua existéncia pregressa, seja na
sua continuidade, apés o inicio da vigéncia do PNE. Entendemos que a principal
fragilidade, ndo sO destes, mas de todos os programas da Capes, € a
descontinuidade, que poderia ser resolvida com a implementagédo dessa politica de
forma permanente. Todavia, ndo é o que assistimos, principalmente no periodo mais

recente, com 0S suUcessivos cortes orgcamentarios, comprometendo a execucdo do



134

programa, a exemplo do atraso de pagamento das bolsas que relatamos no capitulo
2.

J4& o Parfor pode ser relacionado com a seguinte estratégia: 15.9)
implementar cursos e programas especiais para assegurar formacdo especifica na
educacao superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos docentes com formacgéao
de nivel médio na modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados em area
diversa da de atuacdo docente, em efetivo exercicio. Embora ndo haja o
reconhecimento da existéncia pregressa, como no caso do programa anteriormente
referido, o Parfor contempla tais objetivos, com a modalidade Formacao
Pedagogica, no caso dos docentes com formacdo de nivel médio na modalidade
normal; Primeira Licenciatura, para os nao licenciados; e Segunda Licenciatura, para
os licenciados em é&rea diversa da de atuacdo docente. Nesse caso, a auséncia do
dito plano estratégico, que possa diagnosticar as demandas e necessidades de
formacdo, ndo permite explorar, de forma completa, a potencialidade de tal
programa, ndo contribuindo de forma efetiva para a consecuc¢ao da meta 15.

Com relagcdo aos programas de Cooperacao Internacional, encontramos a
seguinte estratégia no PNE: 15.12) instituir programa de concessao de bolsas de
estudos para que os professores de idiomas das escolas publicas de Educacéo
Basica realizem estudos de imersdo e aperfeicoamento nos paises que tenham
como idioma nativo as linguas que lecionem. Sao exatamente esses 0s objetivos de
dois dos programas de cooperacao internacional que apresentamos no capitulo 2,
além de um voltado aos profissionais atuantes na area de gestdo escolar,
constituindo politica de formacao continuada. Nao somente em fungcédo da pandemia,
que limita o transito entre paises, mas também, possivelmente, de cortes
orcamentarios, tais programas encontram-se suspensos atualmente, sem previsao
de retomada. Ademais, conforme apontamos no capitulo 2, ainda que estejam
presentes em uma das estratégias do proprio PNE, os indicadores de
monitoramento ignoram a existéncia de tais programas, ndo contabilizando seus
possiveis impactos na consecucao da meta 15.

E necessario considerar, ainda a seguinte estratégia:15.10) fomentar a oferta
de cursos técnicos de nivel médio e tecnoldgicos de nivel superior destinados a
formacdo, nas respectivas areas de atuacéo, dos (as) profissionais da educacéo de
outros segmentos que nao os do magistério. Tal estratégia € extremamente

relevante, inclusive, por reconhecer a existéncia dos demais profissionais da
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educacao e sua importancia. Contudo, conforme ja problematizado no ambito deste
trabalho, mostra-se impossivel verificar se tal estratégia esta sendo colocada em
pratica e quais sdo seus resultados, uma vez que ndo existem dados que permitam
analisa-la.

Ademais, a partir dessas evidéncias encontradas no ambito desta pesquisa,
podemos lancar um olhar critico sobre algumas das estratégias que nao se
articulam, em principio, com os programas da Capes, e elaborar questionamentos

que podem eventualmente ser explorados em futuros estudos da area.

A primeira delas € a 15.13) desenvolver modelos de formacéo docente para a
educacéao profissional que valorizem a experiéncia préatica, por meio da oferta, nas
redes federal e estaduais de educacdo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-pedagogica de profissionais experientes.
Seria esta uma estratégia pensada para a adequacgao dos ditos “profissionais com
notério saber”’, que passam a atuar nos itinerarios formativos do Novo Ensino
Médio? E relevante pensar a formac&o didatico-pedagogica, de modo a minimizar os
impactos da atuacdo de profissionais como docentes sem que sejam, de fato,
professores.

Também podemos considerar a estratégia 15.6) promover a reforma curricular
dos cursos de licenciatura e estimular a renovacdo pedagogica, de forma a
assegurar o foco no aprendizado do (a) aluno (a), dividindo a carga horaria em
formacédo geral, formacdo na area do saber e didatica especifica e incorporando as
modernas tecnologias de informacdo e comunicacdo, em articulacdo com a base
nacional comum dos curriculos da Educacdo Basica, de que tratam as estratégias
2.1, 2.2, 3.2 e 3.3 deste PNE. As estratégias mencionadas (2.1, 2.2, 3.2 e 3.3) dizem
respeito a proposicao e implementacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os alunos do ensino fundamental. Pode-se questionar, a partir
disso, a real necessidade de reforma curricular dos cursos de licenciatura para
incorporar tal matéria. Além disso, a proposta de divisdo de carga horaria nao
representaria um retrocesso, um eventual retorno ao “modelo 3 + 17, criticado por
Gatti (2010), por sua desarticulacio teoria/pratica na formacéo docente? E preciso
cautela na proposicdo de reformas curriculares, sob pena de deixar-se levar pela
ingénua concepgado de que a mudanga do curriculo “resolve” os problemas de

formacao.
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Com relacdo a estratégia 15.5) implementar programas especificos para
formacdo de profissionais da educacdo para as escolas do campo e de
comunidades indigenas e quilombolas e para a educacdo especial, ainda que
reconhegcamos como importantes iniciativas nesse sentido, o atual direcionamento
das politicas, sobretudo em nivel federal, parece apontar para a dire¢cdo oposta. Os
recentes fechamentos de escolas do campo, a auséncia de politicas e mesmo o
ataque a comunidades indigenas e quilombolas e a maneira como vem sendo
tratada a educacdo especial sugerem que, inclusive por razfes ideologicas, a
tendéncia € ndo haver politicas pensadas para esses segmentos. Assim, como em
diversas outras estratégias abordadas neste trabalho, ndo ha dados ou indicadores
que permitam a verificacdo de tal estratégia.

Por fim, destacamos a estratégia 16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo
para pés-graduacdo dos professores e das professoras e demais profissionais da
Educacao Basica. Os sucessivos cortes na area da educacédo, que ja comprometem,
inclusive, a manutencdo das politicas em andamento, torna inviavel a ampliacdo da
oferta de bolsas de estudo na atualidade. Uma eventual mudanga na orientacao
politica do governo viabilizard a consecucdo dessa meta antes do término da
vigéncia do atual PNE? E possivel recuperar e/ou incrementar os aportes financeiros
voltados & area da educacao, sobretudo no que diz respeito a politica de formacao
de professores? Estudos na area de financiamento mostram-se bastante pertinentes
para 0 momento atual e para que se possa planejar o futuro das politicas
educacionais nos proximos anos.

No ambito deste trabalho, no que diz respeito a nossa questédo norteadora (a
institucionalizacdo da Capes como responsavel pela formacdo de professores da
Educacdo Basica significou, efetivamente, uma alteracdo no quadro de formacgéo
dos docentes no Brasil?), partimos da hipotese de que ndo teriam ocorrido
mudancas concretas, em funcdo de problemas histéricos na area de educacional,
em geral, e na formacao de professores, em particular, inclusive de cunho estrutural.

Pudemos verificar, no desenvolvimento de nossa pesquisa, a falta de
transparéncia e a auséncia de dados relacionados as politicas educacionais
implementadas no pais, sobretudo a partir do ano de 2015, quando se deram inicio
as acoes que culminaram com o Golpe de 2016, com o objetivo de enquadrar o
Brasil na agenda neoliberal. Esse apagao de dados desencadeia severas limitacdes

na analise de politicas publicas, comprometendo sobremaneira o avanco do



137

monitoramento e avaliagcdo de politicas e programas em geral, e, em particular, a
realizacdo deste estudo.

De todo modo, foi possivel realizar aproximacoes entre as politicas da Capes
para a formacdo de professores da Educacdo Bésica e as metas 15 e 16,
estabelecidas no Plano Nacional de Educacao, e constatar o que identificamos como
a principal falha de uma politica que se coloca como nacional: a desarticulacdo. A
desarticulacdo dos dados disponiveis apenas reflete a desarticulagdo da propria
formulagcédo e implementacao dessa politica, que se constitui em acdes focalizadas,
marcadas fortemente pela descontinuidade.

Considerando todo o contexto apresentado e problematizado neste trabalho,
urge que pensemos a implementacdo de politicas de forma permanente, com
planejamento sério e recursos constitucionalmente garantidos, de modo a viabilizar a
continuidade das acfes e programas destinados ndo s6 a formacao de professores
da Educacao Béasica, mas de todos os setores da Educacdo. Somente com politicas
de Estado, e ndo de governo, sera possivel realizar os enfretamentos necessarios

nessa &rea tdo importante para o desenvolvimento de nossa sociedade.
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