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RESUMO

O objetivo deste artigo é analisar o programa Parfor Presencial, tendo como foco
observar sua capacidade de reduzir desigualdades regionais e propiciar equidade no
acesso de professores da educacio bésica a formagdo em servico. E utilizada uma
abordagem tedrica do campo das politicas piblicas para tratar o tema, analisando
a relagdo do Parfor Presencial com outros programas integrantes da politica de
formagdo de professores, a configuragio dos direitos e beneficios concedidos pelo
programa, bem como a sua abrangéncia e gestdo. O artigo conclui destacando a
discrepancia entre a necessidade de formagio de professores e a oferta real de vagas
pelo Parfor Presencial, como também a dificuldade de os professores aprendizes
permanecerem nos cursos de formagio.
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TEACHER EDUCATION POLICY FOR BASIC EDUCATION:
THE EQUALITY ISSUE

ABSTRACT

The aim of this paper is to analyze the Parfor Presencial, focusing its
possibility to reduce regional inequalities and to provide equal access to
in-service training for teachers at basic education in Brazil. It uses public
policies theory to analyze the issue of teacher training in the country, the
relationship of the Parfor Presencial with other programs of the national
policy for teacher training and its scope of the rights and benefits offers to
beneficiates, as well the program management. In conclusion, present the
discrepancy between the need for teacher training and the real training
offer for the Parfor Presencial, as well as the difficulties of teacher-learners
in remain at training.
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LA POLITICA DE FORMACION DE MAESTROS PARA LA
EDUCACION BASICA: LA CUESTION DE LA IGUALDAD

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar el Parfor Presencial, observando su
capacidad para reducir las desigualdades regionales y ofrecer un acceso
equitativo a la formacién en el servicio para los maestros de la educacién
basica. Utiliza la construccién teérica de las politicas publicas para abordar
el tema, analizando la relacién entre el Parfor Presencial con otros progra-
mas de la politica nacional de formacién del profesorado, la configuracién
de los derechos y beneficios del Parfor Presencial, asi como el alcance y
la gestién del Programa. Se concluye destacando la discrepancia entre la
necesidad de formacién del profesorado y la oferta real de cursos por el
Parfor Presencial, asi como las dificultades de los maestros-alumnos en
permanecer en proceso de formacién.

PALABRAS CLAVE
politicas publicas; Parfor; la formacién docente.
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INTRODUCAO

As questdes relativas a formagdo dos trabalhadores, de uma forma geral, e de
professores para educagdo bdsica, de forma especifica, se configuraram, a partir dos
anos 1990, como um dos principais pontos de atuagio das politicas educacionais
brasileiras. Tal movimento pode ser analisado em duas perspectivas aparentemente
contraditérias: a primeira, do movimento em prol da qualidade da escola publica
para a formagdo de quadros necessirios 4 sustentagio do novo paradigma do capita-
lismo mundial (qualificagdo dos trabalhadores e utilizagdo do seu poder criativo no
aumento da produtividade e do lucro); a segunda perspectiva é a da oportunidade
potencialmente gerada pela melhoria da educagio basica para que o cidaddo alcance
emancipagio financeira e politica, contribuindo para o desenvolvimento sustentavel
do pais e para a consolidagio da democracia nacional.

Nesse contexto, cabe destacar a lei n. 9.394 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagio Nacional — LDB)(Brasil, 1996), que definiu os niveis de qualificagio para
atuagio docente na educagio basica, assim como o Plano Nacional de Educagio —
PNE 2001-2010, lei n. 10.172 (Brasil, 2001a), que declarou a necessidade de
formagdo dos professores como um dos maiores desafios a serem superados e
estabeleceu metas para a ampliagdo da oferta de cursos de formagio, em nivel
superior, para professores da educagio infantil e dos ensinos fundamental e médio.
Também o atual PNE, lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014), revela
preocupagdo com a qualificagdo docente para a educagio bdsica em duas das vinte
metas que 0 compdem.

Considerando, pois, a importincia da formagdo docente para a atual po-
litica de educagdo nacional, o presente artigo analisa as recentes iniciativas do
Estado brasileiro relacionadas a ela, no sentido de superar o déficit de professores
qualificados em atuagdo na educagio bésica. Entre essas iniciativas, foca-se nesta
anilise o Plano Nacional de Formacgio de Professores da Educagio Basica (Parfor),
modalidade presencial, observando sua capacidade de expandir direitos, reduzir
desigualdades regionais e propiciar equidade no acesso a formagio de professores
para a educagio bdsica, conforme declarado no inciso IX, artigo 2° do decreto
n. 6.755 (Brasil, 2009a).

Para tanto, assume-se que as politicas pablicas estdo inseridas em disputas
e embates que ocorrem no dmbito da esfera politica (diretrizes gerais ideolégicas
presentes na sociedade civil), da atividade politica (partidos politicos e mobilizagio
social) e da ag¢do publica (elaboragio e implementagio de agdes coordenadas em
torno de objetivos explicitos). Nessa perspectiva de andlise do Parfor Presencial,
encontrou-se em Lowi (1964, 1972) um arcabougo teérico que estrutura o enten-
dimento de que os governos enfrentam disputas e pressdes durante o processo de
defini¢do e implanta¢do de suas agdes. Aliada a essa perspectiva, considerou-se
ainda, de forma complementar, a contribui¢io de Haas (1992) sobre a atuagio das
comunidades epistémicas nas a¢des dos governos ao redor do mundo.
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Assim, com base nas ideias dos referidos autores, e visando alcangar o objetivo
proposto, o presente artigo estd dividido em cinco partes. Na primeira, estd explici-
tado o marco teérico que subsidia a andlise. Na segunda, destacam-se o contexto e a
emergéncia da questdo da formagio de professores na agenda das politicas publicas
brasileiras. Na terceira, analisa-se a configura¢io dos direitos e dos beneficios do
Parfor Presencial; e, na quarta, poem-se em destaque sua abrangéncia e gestdo. Por
fim, na quinta, conclui-se sobre a iniquidade no acesso a formagao docente por meio
do programa, diante das necessidades de qualificagio de professores para contribuir
com a melhoria da qualidade da educagio bésica brasileira como um todo.

MARCO TEORICO DE ANALISE

Esta anilise do Parfor Presencial como politica publica sustenta-se em Lowi
(1964,1972), para quem as agdes do governo desencadeiam os interesses pessoais
ou de grupos, tendo em vista que essas agoes submetem as pessoas, sejam elas fisicas
ou juridicas, a algum tipo de coer¢do. Segundo o autor, existem dois tipos basicos
de coergio exercida pelos governos: remota e imediata. A coergio remota ocorre
quando inexistem san¢des ou elas sdo indiretas, como € o caso da concessdo de um
subsidio, cujos 6nus sdo diluidos entre todos os pagadores de impostos. Geralmente,
o impacto das a¢ées que sdo implantadas com base em uma coergdo remota tende a
interessar a esfera politica, notadamente no processo de organizagio eleitoral. J4 as
agbes governamentais que estdo sob a égide da coer¢do imediata afetam diretamente
grupos de interesse, como ¢ o caso do pagamento de auxilios da seguridade social,
que beneficiam os menos favorecidos, exigindo contrapartida dos que tém mais
oportunidades. No que se refere a aplicabilidade da coer¢do, o autor diferenciou
dois tipos basicos em razdo do seu impacto no ambiente: a) quando aplicada em
nivel de sistema, afetando determinados segmentos ou grupos sociais; b) quando
relacionada a condutas ou preferéncias individuais, afetando diretamente individuos
ou organizagoes.

Do embate das forcas e interesses em virtude da natureza da coer¢io exercida,
o referido autor identificou a existéncia de quatro tipos de a¢do governamental por
meio de uma matriz de referéncia, conforme a Figura 1.

Revista Brasileira de Educacédo  v. 19 n.58 jul.-set. 2014



Politica de formagao de professores para a educagao basica

Aplicabilidade da Aplicabilidade da
coercdo através da coergio através do
conduta individual ambiente

Partido
(organizagio eleitoral)

Linha de coer¢ao
remota

Distributiva Constitutiva

X

Linha de coer¢ao
imediata

Grupo

Regulatéria Redistributiva

(interesses e barganhas)

Descentralizada Centralizada
Desagregada X Nivel de Sistema
Interesse Ideologia
Identidade Status
Pessoa Tipo de pessoa

Figura 1-Tipos de coercio, atividade politica e politicas publicas.
Fonte: Adaptado de Lowi (1972).
Elaboragio da autora.

Conforme se observa, do cruzamento dos tipos de coer¢do com as possibi-
lidades de sua aplicagio, surge uma tipologia de politicas publicas identificada por
Lowi (1972): a) politicas distributivas, que implicam decisdes sobre desoneragio
fiscal ou sobre aplicag¢do de recursos financeiros, privilegiando determinados grupos,
setores ou regides; b) politicas regulatorias, que estabelecem regras, procedimentos
ou formas de atuagio, envolvendo burocracia, politicos e grupos de interesse; ¢)
politicas redistributivas, que preveem o atendimento a grupos sociais menos privi-
legiados, impondo perdas concretas a alguns (que sdo obrigados a contribuir para a
agdo, geralmente por meio de impostos) e ganhos incertos a outros (que deveriam se
beneficiar da politica); d) politicas constitutivas, voltadas a consolidagio do proprio
governo por meio de relatério, prestagdo de contas ou propaganda.

Considerando essa tipologia, o Parfor pode ser enquadrado como uma
politica redistributiva,’ pois focaliza grupos sociais especificos, envolvidos tanto

1 A natureza redistributiva do Parfor Presencial também pode ser observada em termos
de sua sustentabilidade financeira, tendo em vista que a formagio de professores é
custeada por impostos arrecadados da parcela mais abastada da populagio. No orca-
mento federal, ele estd inserido no Programa Brasil Escolarizado (para despesas com
bolsas) e no Programa Qualidade na Escola (para despesas com custeio e capital). A
fonte para a realizagio dessas despesas ¢ a 112 — Recursos Vinculados 2 Manutengio
e Desenvolvimento do Ensino, que se originam do Fundo de Desenvolvimento da
Educagio Basica (FUNDEB), formado, no caso da Unido, por 20% do recolhimento
de impostos federais incidentes sobre o patriménio e a renda, e sobre as dividas deles
decorrentes.
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na oferta quanto na demanda por qualifica¢do profissional de docentes que atuam
na educagido bésica. Com relagio ao embate de for¢as que permeiam o programa,
é possivel considerar quatro grupos de interesse: a) os professores das redes esta-
duais e municipais de educagio bésica, beneficiados diretamente pelo Plano; b) as
institui¢des que oferecem os cursos e seus professores formadores, agraciados com
recursos financeiros para o desenvolvimento das agdes de qualificagio; ¢) os 6rgios
publicos responsaveis pela gestdo do Parfor, na disputa por prestigio e recursos den-
tro do governo; e d) as secretarias estaduais e municipais de educagio, beneficiadas
politicamente pela melhoria de indicadores de qualificagdo docente, que tendem a
impactar positivamente a percep¢io de qualidade da educagio bésica.

Como ¢ possivel perceber, as ideias de Lowi (1972) parecem assumir a
predominincia de aspectos relacionados ao poder de politicos, burocratas e gru-
pos de interesse (tridngulo de ferro). Em contrapartida, conforme lembra Faria
(2003), recentemente se tem difundido a perspectiva de que é preciso considerar o
conhecimento como uma categoria que nao pode ser tomada como simples insu-
mo a0 jogo de interesse ou como justificativa para a influéncia das ideias nas a¢des
governamentais, sendo necessdrio utilizar o poder inerente a sua ocorréncia como
complementar 4 andlise do jogo politico.

Nesse sentido, na presente andlise do Parfor Presencial, também foi conside-
rada a contribui¢io de Haas (1992). Esse autor destaca que o contexto de dinamis-
mo e incerteza que caracteriza o macroambiente econdmico, politico, social e até
mesmo natural (aquecimento global, diminui¢do da camada de oz6nio etc.) no qual
os paises estdo imersos sensibiliza e fragiliza os tomadores de decisdo. Com isso, os
detentores do conhecimento cientifico e tecnolégico, capazes de indicar caminhos
para se alcangarem os resultados desejados, passam a integrar, juntamente com os
demais atores interessados nos resultados da a¢do estatal, a rede de influéncia para a
defini¢do de politicas puablicas. Haas (idem) afirma que o controle sobre o conheci-
mento e a informagdo é uma importante dimensio do poder, permitindo a difusdo
de novas ideias. Essas redes de especialistas que atuam mundialmente, influenciando
o comportamento de novos parceiros e sendo determinantes nas agdes de governos,
pessoas e organizagdes, foi denominada pelo autor de comunidade epistémica.

Dessa forma, neste artigo foram estabelecidas bases para o exame do Parfor
Presencial e da sua capacidade de proporcionar equidade no acesso de professores
da educagio basica a formagio em servigo, a partir da tipologia de politicas publi-
cas discutida inicialmente por Lowi (1964) e aprofundada em trabalho publicado
pelo mesmo autor em 1972, aliada ao conceito de comunidades epistémicas e sua
influéncia na implementagio de politicas publicas, sugerido por Haas (1992).

FORMACAO DE PROFESSORES NA AGENDA DAS POLITICAS
PUBLICAS: CONTEXTO DA CRIAGAO DO PARFOR PRESENCIAL

As preocupagdes do governo brasileiro com a formagdo de professores remon-
tam & conferéncia promovida pela Organizagdo das Nagoes Unidas para a Educagio,
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a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no ano de 1990, em Jomtien, na Tailandia,
que resultou na “Declaragio Mundial sobre Educagio para Todos: satisfagio das
necessidades basicas de aprendizagem”. Nessa primeira declaragdo, a preocupagio
fundamental era tornar universal a educagio bésica e ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criangas, jovens e adultos, compromisso reafirmado em 1993
pela “Declara¢do de Nova Delhi sobre Educagio para Todos”.

Em decorréncia dessas conferéncias, foi difundido em 1997 o relatério
Educacao, tesouro a descobrir, também conhecido como Relatério Delors (1997),
produzido por uma comissio de especialistas internacionais em educacio e que
reforga as conclusdes assumidas pela UNESCO sobre a centralidade dos professores
no que concerne a formacgio de atitudes dos alunos, ao despertar de curiosidade, ao
desenvolvimento de autonomia, ao estimulo do rigor intelectual, como também a
criagdo das condi¢des necessarias para o sucesso da educagio formal e da educagio
permanente. Nesse sentido, no contexto do relatério, o professor se assemelha a um
superprofissional, capaz de sozinho superar as dificuldades da escola, da familia e
dos sistemas de ensino. Inclusive, o relatério assume que um professor de qualidade
é aquele capaz de ajudar o aluno a superar suas dificuldades relativas a pobreza,
meio social dificil e doengas fisicas para alcangar o aprendizado e a predisposi¢do
de continuar permanentemente aprendendo. Em contrapartida, ndo ficam claros
os recursos que devem ser disponibilizados para que os professores possam atuar
de forma tdo completa, suprindo as caréncias dos alunos em uma ampla gama de
perspectivas.

O referido relatério detalha, ainda, medidas relacionadas a recrutamento, for-
magio inicial, formagdo continuada, professores de formagdo pedagégica, controle,
gestio, participagdo de agentes exteriores a escola, condi¢des de trabalho e meios
de ensino, mesmo expressando a necessidade de serem observados os contextos
institucionais de cada pais. No caso brasileiro, é possivel visualizar a permeabilidade
alcangada por muitas das ideias discutidas no Relatério Delors: descentralizagio
da gestdo financeira das escolas; piso salarial do magistério; prova de selegio de
professores (em estudo pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP); implanta¢io de “gestdo democritica” e das associagdes
de pais e mestres; oferta de cursos a distancia para formagio docente; énfase na
formagio para o uso das tecnologias de informagio e comunicagio (TIC) em sala
de aula etc.

No que se refere as a¢oes de formagio inicial de professores, observa-se
o atendimento das recomendag¢des da comunidade epistémica responsével pela
elaboragio do referido relatério (Comissio Internacional sobre Educagio para o
século XXI) para que todos os professores da educagio basica tenham cursos de nivel
superior (perspectiva esta presente na LDB promulgada em 1996) e que, para tanto,
ocorra uma aproximagao com as universidades para a oferta desses cursos — alicerce
de implementagio da politica brasileira para a formagio de docente da educagio
basica. E nesse sentido que se pode tomar esse documento como um exemplo da
influéncia dos organismos internacionais, contrabalangados ou incentivados por
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especialistas organizados em redes de conhecimento (comunidades epistémicas),
nas agdes de governo, conforme discutida por Haas (1992).

Seguindo a trajetéria de influéncia das comunidades epistémicas nas agdes
do governo brasileiro, em 2007 foi publicado o decreto n. 6.094 (Brasil,2007b), que
dispde sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio (Compromisso),
explicitando a aderéncia nacional as orienta¢des do Férum Mundial de Educagio,
promovido pela UNESCO em Dakar, Senegal. No 4mbito do compromisso es-
truturado pelo referido decreto, além da criagio do Indice de Desenvolvimento
da Educagio Bisica (IDEB), da institui¢do de comités de acompanhamento do
Compromisso Todos pela Educagio e da assisténcia técnica e financeira da Unido
para promover a qualidade da educagio nos municipios e estados brasileiros, foram
viabilizadas adesdes voluntirias dos entes federados a0 Compromisso por meio
dos Planos de A¢oes Articuladas (PAR). Tais planos, além da liberagio de recursos
financeiros, tém como propésito a reflexdo sobre as necessidades e aspira¢ées locais,
suas demandas, prioridades e metodologias para a adogio de ag¢des que assegurem
a melhoria da qualidade da educagio bésica.

No referido decreto, ficou evidente a perspectiva, emanada da UNESCO, de
centralidade da qualidade da educagio bisica, estabelecendo-se, entre outros focos
de agdo, a institui¢do de um programa préprio, ou em regime de colaboragio entre
Unifo, estados e municipios, para formagio inicial e continuada de profissionais da
educagio. Nesse contexto, considerando a necessidade de articulacées mais estru-
turadas para se efetivar um programa de qualificagio de docentes em larga escala,
em 2009, tais agdes foram destacadas do PAR, institucionalizando-se o Parfor.

No entanto, hd que se considerar que a simples difusio de modelos de
desenvolvimento, instrumentalizados por comunidades epistémicas por meio de
dados, argumentos e ideias, parece ndo ser suficiente para sua materializa¢io em
politicas publicas. Conforme sugeriu Haas (1992), a formagio da agenda e do leque
de solugdes apresentadas pelos especialistas pressupde a existéncia de um problema
que justifique as agdes governamentais.

Nesse ponto, vale relembrar o contexto histérico no qual estd assentada a
questdo de falta de qualificacio de docentes na educagdo. Conforme destaca Andrade
(2011), a lei n. 5.692 (Brasil, 1971) dava suporte ao ingresso de professores leigos
na rede publica de educagdo bésica, em virtude da insuficiéncia de professores
devidamente habilitados para o exercicio da docéncia em algumas regides, além do
predominio de priticas clientelistas caracteristicas do campo da educagio no interior
do Brasil, notadamente no que se refere a contrata¢io de professores leigos. Com
isso, tem-se um contingente consideravel de professores da educagdo bésica sem a
qualificagdo necessdria, a desvalorizagdo da profissao em virtude dos baixos saldrios
e do baixo reconhecimento social, a0 mesmo tempo em que, contraditoriamente,
a atual estrutura do capitalismo valoriza a atua¢do desses docentes para a prepa-
ra¢do de quadros de trabalhadores necessirios a sua manutengio, em contexto de
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globalizagdo e acirramento da competi¢io. Assim, aparentemente, o conhecimento
estruturado pelas comunidades epistémicas para resolver o problema da qualificagio
de docentes no Brasil encontrou campo fértil.

Além disso, hd que se destacar o interesse da Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em consolidar seu papel como agéncia vol-
tada a preparagio de quadros qualificados para o exercicio da docéncia. A tradigio
da CAPES era atuar na qualificagdo de professores para a educagio superior, entre
outros profissionais de alto nivel. Porém, com a emergéncia da centralidade da
qualidade da educagio bdsica no atual estdgio do capitalismo brasileiro, reforcada
por ideias de especialistas internacionais, esse nivel de educagio passou a fazer parte
do horizonte das a¢bes de formagdo empreendidas pela agéncia, inclusio esta que
foi oficialmente institucionalizada pela lei n. 11.502 (Brasil, 2007a).

Aparentemente, além do sentido de supera¢io de problemas da educagio
bésica que contribufam negativamente para sua qualidade, o interesse da CAPES
em assumir sua nova missao pode ser encontrado nos dados por ela disponibilizados
por meio dos relatérios de gestio de 2007 e de 2011. Nesse periodo, caracteriza-
do como inicial no desenvolvimento das suas novas atribui¢des institucionais, a
CAPES praticamente triplicou de tamanho, tanto em nimero de servidores, que
passou de 138 para 381, quanto em relag¢do a dotagio or¢amentdria, que passou de
R$833.479.173,61% para R$3.091.937.415,00. Com isso, o 6rgio cresceu numeri-
camente em importancia nas agdes do Ministério da Educagio, diminuindo o risco
de uma nova extingdo.’

Assim, parecem contribuir para o surgimento do Parfor e, dentro dele, do
Parfor Presencial como politica publica, tanto a influéncia de comunidades episté-
micas, apontada por Haas (1992), quanto o interesse dos partidos politicos no poder
de enfrentar a histérica falta de qualificagdo de docentes e das estruturas burocréticas
de se autoafirmarem, conforme sugerido por Lowi (1972). Vale pontuar, ainda, que
a configuracio de for¢as que contribuiram para a implementagdo pelo governo
brasileiro de a¢des de formagdo de professores contrariou a abordagem feita por
Souza (2006). Segundo essa autora, uma politica publica, depois de desenhada e
formulada, desdobra-se em planos, programas, projetos, bases de dados ou sistema
de informagio e pesquisas. No caso em estudo ndo houve essa linearidade na for-
mulagio do Parfor como politica publica: primeiro foram criados programas e a¢des
de forma pulverizada e, posteriormente, tais atividades foram institucionalizadas
como parte de uma politica.

2 Valor nominal; se atualizado pelo Indice Geral de Precos — Disponibilidade Interma
(IGP-DI) para 2011, fica em torno de R$1.100.000.000.
3 A medida proviséria n. 150/1990 extinguiu a CAPES. Apés intensa mobilizagio da

comunidade académica nacional, a agéncia foi recriada pela lei n. 8.405/1992.
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Numa perspectiva histérica da recente implantagio de agdes em prol da
qualifica¢do em nivel superior de docentes da educagio bésica, pode-se considerar
como marco a criagio do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). Em linhas
gerais,a UAB foi apresentada como uma oportunidade de desenvolvimento do mo-
delo de educagio a distincia no pais, a0 mesmo tempo em que se configurou numa
resposta a baixa oportunidade de acesso das camadas menos abastadas da populagio,
a insuficiéncia de formagio superior gratuita e 4 necessidade de formagio e valo-
rizagdo dos profissionais da educagio que atuam nos niveis médio e fundamental
da educagio bésica. Assim, a UAB parece ter sintetizado em uma unica proposta
o crescimento na oferta de vagas para cursos superiores e o privilégio do ingresso
de professores das redes de ensino da educagio bésica, visando a sua qualificagio.
A partir da experiéncia da UAB, em conjunto com outros programas criados ou
migrados para a CAPES apés o redimensionamento de sua missdo, a politica de
formagido de docentes foi estruturada.

O arcabougo legal que instituiu a Politica Nacional de Formagao de
Profissionais do Magistério da Educagio Basica (decreto n. 6.755) (Brasil, 2009a) e
o Parfor (portaria normativa MEC n. 9)(Brasil, 2009b) legitimou e fortaleceu pro-
postas que ji vinham sendo desenvolvidas pela CAPES, tais como o Programa de
Consolidagio das Licenciaturas (Prodocéncia),* o Programa Institucional de Bolsas
de Inicia¢io a Docéncia (PIBID)® e o Observatério da Educagio,® assim como o
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB),” entre outras, que passaram a con-
figurar o Parfor de forma integrada, pelo menos na lei. Em certa medida, o decreto
n. 6.755 (Brasil, 2009a) contemplou, ainda, outras agdes relativas a formagio docente
que eram desenvolvidas no ambito da Secretaria de Educagio Biésica, da Secretaria
de Educagio Continuada, Alfabetizagio, Diversidade e Inclusio e, principalmente,
da extinta Secretaria de Educagio a Distincia do Ministério da Educa¢io (MEC)
que, pela propria convergéncia legal, foram ou estdo sendo migradas para a CAPES.

A falta de linearidade das politicas publicas decorrentes dos embates dos
grupos afetados por ela foi abordada por Pereira (2008) e parece explicar porque as
alternativas empreendidas para o enfrentamento do problema de falta de qualifica-
¢do dos docentes podem ser caracterizadas, na pratica, como pouco articuladas. De
fato, uma vez que as agoes empreendidas sio baseadas em programas preexistentes,

4 Fomento a inovagio e 4 qualidade dos cursos de formagio de professores.

5 Bolsas de inicia¢do a docéncia para licenciandos que desenvolvem atividades pedagégi-
cas na rede publica de educagio bdsica.

6 Apoio a realiza¢io de estudos e pesquisas em temas educacionais que utilizem as bases
de dados do INEP.

7 Oferece cursos de graduagio, especializacio e aperfeicoamento na modalidade a distan-
cia, por meio de universidades publicas brasileiras, tanto para a formagio de docentes
quanto para a formagio de outros profissionais identificados como necessirios ao desen-
volvimento das microrregies atendidas pelos cursos.
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criados e implementados isoladamente por nichos burocriticos, tal sobreposi¢io
termina por constituir um corpo pouco harmoénico. O (re)langamento de programas
em desenvolvimento com um mesmo “rétulo”— Parfor — ndo garantiu mecanismos
de integragdo. Tanto, que houve a necessidade de individualizar as novas a¢des que,
efetivamente, tiveram inicio a partir da portaria n. 9 (Brasil,2009b), denominando-as
Parfor Presencial, ja que elas ndo se misturavam com as demais a¢des que ja estavam
sendo desenvolvidas.

Tal desarticulagdo parece ter sido percebida pelo MEC, tendo em vista a
criagio do Comité Gestor da Politica Nacional de Formagio Inicial e Continuada
de Profissionais da Educagio Basica (CONAFOR), por meio da portaria n. 1.087
(Brasil, 2011a). Porém, tal tentativa de articulagdo tem proporcionado, aparen-
temente, resultados burocriticos em vez de articulagio efetiva das ages. Como
primeira providéncia desse comité, foi publicada a resolugdo n. 1 (Brasil, 2011b),
que determinou as institui¢des de ensino superior (IES) que participam da po-
litica de formagdo de professores para a educagio bdsica, “instituir no 4mbito de
sua Pr6-Reitoria de Ensino de Graduagio ou equivalente, um Comité Gestor
Institucional de Formagdo Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério da
Educagio Bésica”. Esse comité institucional possui na sua composi¢do, entre outros
membros, os coordenadores institucionais da UAB e do Parfor Presencial, atores
que coordenavam autonomamente as a¢oes especificas de cada um dos programas
no ambito das IES.

Vale acrescentar, ainda, que estd previsto na referida resolugio o recebimento
de bolsa, pelo coordenador do Comité Gestor Institucional, como contrapartida
pela realizagio de sua tarefa, a exemplo do que ocorre com os atuais coordenadores
institucionais da UAB e do Parfor Presencial. Porém, no que se refere aos principios
de atuagio, esferas de responsabilidades e atribui¢oes para a articulagdo do trabalho
de cada uma dessas figuras, ndo hd defini¢do sistematizada. Além disso, continua
sem soluc¢do a necessidade de defini¢do de principios, procedimentos operacionais
e articulacdo efetiva entre as diversas agoes previstas na politica de formagio de do-
centes, as quais se materializam no Prodocéncia, no PIBID, assim como na prépria
UAB, entre outros, que, se devidamente articulados, complementam-se e oferecem
possibilidade de potencializar as agdes individuais de cada programa.

Considerando, pois, a diversidade dos programas integrantes da Politica
Nacional de Formagio dos Profissionais do Magistério da Educagio Bésica, optou-
-se por analisar empiricamente sua execugdo por meio do Parfor Presencial. Essa
opgio leva em conta que o referido programa se apresenta como o elemento novo
das a¢des desempenhadas pela CAPES, quando da institucionalizagdo do Parfor
em 2009. Contudo, tal recorte nio dispensa a necessidade de localizar o Parfor
Presencial como uma parte dentro da questdo de qualificagdo de docentes para a
educagio bésica, como politica pablica. Além disso, agrega-se, a presente andlise,
o fato de que tal politica estd em construgdo a medida que ¢ executada, sofrendo,
pois, constante pressio e rearranjos, conforme se desenvolve.
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CONFIGURAGAO DOS DIREITOS E BENEFICIOS
DO PARFOR PRESENCIAL

O Parfor Presencial oferece vagas em cursos de licenciatura para professores
das redes publicas estaduais e municipais de educagio basica. Podem participar os
professores que ndo tenham formagio em nivel superior (primeira licenciatura),
que atuem em dreas distintas da sua formagio inicial (segunda licenciatura) ou
que nio tenham habilitagio em licenciatura (formagio pedagégica). Esse pro-
grama concentra apenas aqueles cursos do Parfor destinados a formagio inicial
na modalidade presencial. Os cursos a distancia de formagio inicial e continuada
de docentes integrantes do Parfor sdo de responsabilidade da UAB, enquanto os
cursos de formagdo continuada presenciais sio de responsabilidade da Secretaria
de Educagio Basica do MEC.

As orientagdes e regras para a participagio no Parfor como um todo e em
sua versdo presencial, em particular, estdo acessiveis aos interessados, desde os go-
vernos locais, passando pelas instituices que oferecem os cursos, até os professores
aprendizes. As regras seguem o ordenamento legal do programa, sendo os processos
de oferta, de candidatura e de aprovagio da matricula realizados eletronicamente,
por meio da Plataforma Freire.

Entre os beneficios previstos no Parfor Presencial estdo: a) oferta gratuita
de cursos aos professores da rede publica de educagio basica; b) bolsas aos profes-
sores-formadores; c¢) fomento a oferta dos cursos, por meio de verbas de custeio e
capital as IES. Essa configuragio de beneficios pode ser caracterizada tomando-se
como referéncia Boschetti (2009), pela previsido em legislagio, por ser ndo contri-
butiva (nio exige participagio financeira dos beneficidrios), e pela implementagio
na 6tica do direito, respeitando-se regras previamente definidas. Por abranger um
publico determinado (professores nio qualificados das redes publicas de educagio
basica), possui caréter seletivo e focalizado. Além disso, conta com a perspectiva de
continuidade em virtude da sua institucionalizagio.

No que concerne aos critérios de acesso ao Parfor, podem-se identificar trés
dimensdes:

(a) IES, estados e municipios, que passam a fazer parte do programa por meio de
adesdo voluntéria aos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio 2 Formagio
Docente;

(b) Cursos e turmas, que sio selecionados apés andlise e homologacio da
CAPES, conforme a necessidade identificada nos planos estratégicos, ela-
borados pelos féruns estaduais, que organizam as necessidades de forma-
¢do de professores na unidade da federagio em relagio a capacidade de
atendimento das IES envolvidas;
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(¢) Professores aprendizes, que sio selecionados pelas IES por sorteio ou proces-
so seletivo, desde que tenham suas inscri¢ées previamente validadas pelas
secretarias de educagio as quais estdo subordinados, estejam em exercicio
hé pelo menos trés anos na rede pablica de educagio basica e ndo possuam
a formagio legal exigida para a sua atuagdo docente.

Sobre o acesso das IES ao Parfor Presencial, destaca-se que originalmente
era prevista apenas a participagio de institui¢des publicas de educagio superior.
Porém, com a edigdo do decreto n. 7.219 (Brasil, 2010a), que em seu artigo 11
mudou a redagio do inciso II, artigo 9° do decreto n. 6.755 (Brasil, 2009a), abriu-
-se a possibilidade de institui¢ées de qualquer dependéncia administrativa oferecer
turmas no programa. Como resultado, das 52 novas IES que passaram a receber
recursos do Parfor Presencial em 2010, 44% eram particulares; contra 37%, federais;
e 19%, estaduais. Vale considerar, ainda, na anélise desses dados, o fato de que as
IES particulares tiveram apenas metade do tempo das demais para providenciar
sua adesdo a0 programa, uma vez que a nova regra que permitiu sua participagdo
passou a vigorar, praticamente, a partir do segundo semestre de 2010.

Com isso, pode-se presumir que a pressio das IES privadas pelo direito
a oferta de turmas destinadas a qualificagdo de docentes das redes publicas de
educagio bdsica parece configuri-las como um grupo de interesse, na dimensio
proposta por Lowi (1972). Estando esse grupo fora da abrangéncia do programa,
ele se organizou para também se beneficiar das bolsas para os responsaveis institu-
cionais do Parfor Presencial nas IES e para conquistar prestigio institucional por
participar de um plano com perspectivas de melhoria da educacio bésica, além da
obtencdo de recursos financeiros para a manutengio da oferta.

Nesse ponto, cabe analisar ainda a concepg¢io de reforma do Estado brasileiro
(Brasil, 1998), que estabelece a distingdo entre o publico e o estatal na oferta da edu-
cagdo. Nessa linha de pensamento, a educagio ¢é visualizada como um bem publico,
essencial para a populagio, mas cuja oferta ndo precisa ser realizada diretamente
pelo Estado. Do ponto de vista da distingdo entre o publico e o estatal, a reforma
do Estado brasileiro, para o bem ou para o mal, provocou a necessidade de reflexdo
sobre o particular e o coletivo no atendimento 4 demanda por educagio. Se por um
lado, a iniciativa privada precisa se preocupar com o lucro, estando voltada também
para os seus interesses individuais de sobrevivéncia e manutencio, por outro, nio
héd como negar que a atuagio estatal, mesmo quando voltada a promog¢io do bem
coletivo, estd sujeita 2 permeabilidade de grupos de interesse.

No que concerne ao Parfor Presencial, a perspectiva de seu enquadramento
como bem publico ndo estatal precisa observar, no entanto, a possibilidade de que
alguns agentes privados desconsiderem a funcio social da educagio e passem a
julgd-la apenas na perspectiva mercadolégica, na qual o objetivo dltimo ¢, tio so-
mente, a acumulagio do capital por meio da busca pelo lucro. Essa observagio se
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faz relevante tendo em vista a qualidade dos cursos oferecidos, jd que, com base em
levantamento da CAPES sobre o Indice Geral de Curso Avaliado da Instituicio
(IGC)? das IES privadas que integram o Parfor Presencial, observa-se que apenas
cerca de 10% possuem IGC 4. Entre as institui¢des publicas esse indice ¢ de 36%.
Embora o levantamento de dados disponibilizados pela CAPES nio contemple
indicadores sobre a qualidade estrita de cada curso, o indicador sobre as institui¢oes
permite questionar a equidade no acesso aos cursos em termos da qualidade da
formagdo oferecida pelo programa, ante a diversidade das realidades institucionais.

De toda forma, independentemente da natureza institucional da oferta,
a preocupagio com a qualidade dos cursos de formagio disponibilizados aos
professores das redes publicas de educagio basica parece ser um elemento-chave
para garantir a equidade entre os docentes, que, por sua vez, se reverte em opor-
tunidade para o desenvolvimento da educagio bdsica de forma harmoénica em
todo o pais. Essa assertiva se justifica tendo em vista a discussdo sobre o projeto
pedagégico dos cursos durante o I Encontro do Parfor, promovido pela CAPES
entre os dias 21 e 22 de setembro de 2011. As discussdes durante o encontro
indicaram que hd muitas questdes sobre a qualidade dos cursos a serem resolvidas,
entre as quais se destacam (sintese das questdes levantadas verbalmente durante
as discussdes do encontro):

* As caracteristicas dos cursos do Parfor Presencial, tendo em vista que o
perfil diferenciado do aluno (professor em servi¢o) exige um planejamento
do projeto pedagdgico, bem como da abordagem metodolégica do curso;

* A integracio do aluno do Parfor 4 universidade, tendo em vista questdes
operacionais como repeténcia, registro académico etc. das turmas criadas
especificamente para o programa e que tém solu¢des diferenciadas entre as
diversas instituicdes;

* O tempo de formacio do aluno do Parfor, que exige carga horaria especifi-
ca, uma vez que ele ndo ¢ dispensado de suas atividades em sala de aula nas
redes publicas de educagio basica.

Como contraponto a necessidade de um projeto formativo nas IES que reflita
a especificidade da qualificagio do docente, os participantes do encontro alegaram
que o apressamento de institucionaliza¢do do Parfor Presencial exigiu urgéncia de
implantagdo sem permitir margens na sua operacionaliza¢do. Com isso, segundo os
relatos, os projetos pedagdgicos terminam por reproduzir a realidade ja existente,
sem adaptagio a proposta do Parfor de formagdo em servio dos professores. Além
disso, houve quase um consenso sobre a necessidade de oferecer condi¢des para
a resolugdo de problemas conceituais e praticos de um programa dessa natureza,

8 Indicador do Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Superior (SINAES) para
aferir a qualidade das IES.
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garantindo a organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para
essa formagio e proporcionando sélida base tedrica e interdisciplinar.

Paralelamente a questio da qualidade intrinseca aos cursos, também foi
discutido fortemente nesse encontro o apoio dos governos locais para incentivar
o professor em formagdo. Representantes de IES e alguns professores aprendizes
presentes ressaltaram as dificuldades dos alunos de manterem sua participagio nos
cursos, quais sejam: falta apoio financeiro para cobrir os custos com deslocamentos
para assistirem as aulas, sobretudo porque frequentemente tém que ir de cidades
pequenas até os grandes centros para participar dos encontros presenciais; o aci-
mulo das atividades de formagdo com as atividades em sala de aula, sem redugio da
carga hordria ou contrapartida financeira. Dessa forma, tais restri¢des parecem se
configurar como uma limitagio a equidade na permanéncia dos cursos, e, portanto,
no processo formativo.

Essa realidade ndo conta com respostas no d4mbito do programa, nem por
meio de mecanismos de articulagdo com os demais programas integrantes da Politica
Nacional de Formagio dos Profissionais do Magistério da Educag¢do Basica nem
no ambito de outras politicas da drea de educagio.” Adicionalmente, a escola, como
organizag¢io em que o trabalho do professor estd inserido, ndo estd contemplada no
rol de politicas para a qualificagdo e valorizagio do magistério, suscitando davidas
sobre a possibilidade de o ambiente escolar permitir a utilizagdo em servico dos
conhecimentos construidos no curso de formagio. Sob inspira¢do do Relatério
Delors, a execugio do Parfor Presencial parece trazer uma visio utépica do professor,
que estaria comprometido, de forma intrinseca, acritica e incondicional, com o seu
processo de formagio, como também com o tio esperado desdobramento na qua-
lidade da educagdo bésica, sem oferecer-lhe as condi¢des e incentivos substanciais
para que tal alquimia possa se realizar na pratica.

Além disso, parece permear o desenvolvimento do Parfor Presencial um
embate de forgas entre os grupos afetados pelo plano, corroborando a perspectiva

9 Podem-se encontrar pontos de afinidade do Parfor Presencial com outras politicas edu-
cacionais nos seguintes termos: com o Programa Universidade para Todos (PROUNI)
e o Financiamento Estudantil (FIES), na medida em que todos eles promovem gratui-
tamente a formagdo de docentes, inclusive no caso do programa que oferece financia-
mento, ja que este é quitado se o egresso exercer o cargo de professor na rede publica
de educagio bisica; com a defini¢do de um piso nacional do magistério, fixado em
R$1.567,00 para 2013, que responde timidamente a um processo de valorizagio da car-
reira; com a Prova Nacional de Sele¢do de Docentes para rede publica, pois, a0 mesmo
tempo que assegura critérios basicos para a sele¢do de docentes, oferece uma alterna-
tiva ao fisiologismo da contratagio de professores leigos; com os programas de livros
Biblioteca do Professor, com conteido voltado a diditica, e Biblioteca Educadores,
com fundamentagio tedrica, que fornecem subsidios teéricos para a (re)elaboragio da
pritica docente. Porém, nenhum deles oferece respostas as dificuldades relatadas no
encontro sobre o Parfor Presencial.
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trazida por Lowi (1972) para a andlise de politicas publicas. Aparentemente os me-
canismos disponibilizados pela CAPES para atender a educagio basica seguem os
mesmos caminhos utilizados para desenvolver a educagio superior, ou seja, via IES.
Até mesmo programas que apoiam atividades extracurriculares para professores e
alunos da educagio basica (Programa Novos Talentos) sdo intermediados por IES.
Essa tendéncia permite questionar até que ponto os recursos disponibilizados se
revertem em qualidade de educagio bésica, diante da intermediagio feita pelas IES.
A questio central que se apresenta ¢ a dos interesses e modus operandi da universi-
dade, em contraposi¢io as necessidades da escola publica e do seu professor. Pelos
resultados do referido encontro de avaliagio do Parfor e das lacunas da a¢do publica,
tal questdo parece sem resposta até o presente e, pelo menos conceitualmente, tende
a comprometer a equidade no acesso aos beneficios do plano de forma harmoénica
para todo o sistema.

ABRANGENCIA E GESTAO DO PARFOR

Em janeiro de 2012, os nimeros gerados pelo sistema de gerenciamento
do Parfor (Plataforma Freire) contabilizavam a matricula de 42.096 professores
aprendizes, distribuidos em um total de 3.177 turmas. Seguindo as orientagdes
legais contidas no decreto n. 6.755 (Brasil, 2009a), quase 74% da oferta total de
cursos do Parfor sio oferecidos na modalidade presencial, concentrando cerca de
90% de todas as matriculas. A modalidade a distncia predomina apenas nos cursos
de formagcio continuada (extensdo, aperfeicoamento e especializagio).

Além disso, os dados, sistematizados na Figura 2, apontam para a prio-
ridade dada aos cursos de formagio inicial dentro do Parfor, uma vez que, do
total de turmas, 1.758 sdo de primeira licenciatura, representando 55% da
oferta. No ambito dos cursos de primeira licenciatura, somente cerca de 20%
das turmas sdo oferecidas na modalidade a distincia, por meio da UAB. Sobre
o nimero de concluintes, até o momento da geragio desses dados, ndo haviam
sido incluidos registros na Plataforma Freire.
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Figura 2 — Oferta de turmas dos cursos do Parfor em janeiro/2012.
Fonte: Diretoria de Educacio Basica/ CAPES (Plataforma Freire).
Elaboragio da autora.

Na Figura 3, ¢ possivel observar os dados referentes ao nimero de matriculas,
que confirmam o perfil de a oferta do Parfor ser de cursos notadamente voltados a
primeira licenciatura dos docentes, na modalidade presencial. Vale ressaltar que esses
nimeros podem apresentar alguma divergéncia do que ocorre na pritica, tendo em
vista limitagbes operacionais da Plataforma Freire. A titulo de ilustragio, ¢ possivel
observar que o nimero de matriculados em cursos semipresenciais ¢ menor que o de
turmas cadastradas no sistema. Além disso, de acordo com os dados fornecidos pela
CAPES, existiria um tnico aluno matriculado nos cursos de segunda licenciatura,
apesar de terem sido oferecidas quatro turmas. De toda forma, os dados, ainda que
pouco precisos, permitem admitir que o Parfor volta-se, prioritariamente, para a
qualificagdo inicial, em nivel superior presencial, de professores da educagio bésica.
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Figura 3 — Numero de alunos matriculados no Parfor em janeiro/2012.
Fonte: Diretoria de Educagio Bésica/CAPES (Plataforma Freire).
Elaboragio da autora.

A gestio do Parfor e, dentro dele, do Parfor Presencial, foi definida pelo de-
creto n. 6.755 (Brasil, 2009a) para permitir o controle social de sua implementagdo
por meio dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagio Docente. Esses
féruns foram criados para dar cumprimento aos objetivos da politica de formagio
de docentes para a educacio bdsica e tém por finalidade organizar, em regime de
colaboragdo entre a Unifo, os estados, o Distrito Federal e os municipios, a forma-
¢do inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes pablicas da
educagio em suas respectivas unidades da federagio.

A composi¢io dos féruns ¢ bastante ampla, contando com a participagdo do
secretdrio estadual de educagio, que ordinariamente o preside, além de representan-
tes do MEEC e do préprio estado, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagio (UNDIME), dos conselhos estaduais de educa¢io, da Unido Nacional
dos Conselhos Municipais de Educa¢io (UNCME), da Confederagio Nacional dos
Trabalhadores em Educag¢io (CNTE), do Férum das Licenciaturas das Instituicoes
de Educagio Superior Publicas, de representantes de outros 6rgios, institui¢des ou

entidades locais que solicitarem formalmente sua adesdo, além do dirigente maximo
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de cada institui¢do publica de educagio superior com sede no estado ou no Distrito
Federal, ou seu representante.

Os féruns estaduais foram regulamentados pela portaria MEC n. 883 de
(Brasil, 2009c¢) e se constituem como 6rgaos colegiados. Porém, seu cardter delibe-
rativo pode ser questionado, tendo em vista que o planejamento da oferta de cursos,
sintetizado pelo férum em um plano estratégico, necessita ser submetido a aprova-
¢do do MEC/CAPES. No final, a decisdo sobre a execugio dos cursos parece ser
unilateral no 4mbito do ministério, que, com o argumento da “viabilidade técnica”,
pode contemplar ou nio os encaminhamentos realizados pelos féruns.

E necessério destacar, ainda, outro aspecto da fragilizacio do papel do férum
quando se desloca, dele para a institui¢do que promovera os cursos, a submissio dos
documentos para a apreciagio da oferta de um dado curso para suprir a demanda
de formagao em uma determinada unidade da federagio. Néo fica claro, portanto,
o que ocorre se os cursos propostos pela IES nio guardarem paralelo com plano
estratégico aprovado pelo férum.

Além disso, embora nio exista um levantamento sistemdtico sobre a atuagio
dos féruns, a legislagio permite supor certa precariedade de sua infraestrutura,
tendo em vista que devem se reunir semestralmente, em cardter ordindrio, para
realizar a complexa atividade de mapeamento da necessidade de formagio inicial
e continuada dos docentes em cada estado, como também o provisionamento da
oferta de cursos para cobrir a demanda identificada, sem que, necessariamente, esteja
resolvida a questdo da estrutura de apoio ou sustentacio a essa deliberagio. Também
nio ¢ claro o papel do férum nas atividades dos outros programas decorrentes da
Politica Nacional de Formagio de Profissionais do Magistério da Educagio Bésica,
como o PIBID, por exemplo, que possa fazer dele um elo efetivo na organizagio
das ag¢bes dentro da politica de formagio de docentes. Muito menos, hd qualquer
previsio legal de articulagdo das a¢oes dos féruns com o trabalho do comité gestor
da politica, instituido pelo MEC em 2010.

Para que, entéo, a necessidade dos féruns dentro da politica de formagio, ja
que o MEC/CAPES tende a resolver diretamente com as IES a questdo da oferta
dos cursos? Aparentemente, a origem dessa necessidade de legitimagdo politica das
a¢oes do Parfor em geral, e do Parfor Presencial em particular, estd no compromis-
so firmado pelo Brasil em Nova Delhi e institucionalizado pelo decreto n. 6.094
(Brasil, 2007b), o qual estabeleceu que a Unido deve instituir programa préprio ou
em regime de colaboragdo para formagcio inicial e continuada de profissionais da
educagio. Além disso, a participagio de estados e municipios na condugio de uma
politica dessa natureza tende a fortalecé-la, além de servir de espago para o embate
dos atores diretamente envolvidos no desenvolvimento do programa. Também
parece ser necessirio buscar alternativas para superar as dificuldades nas relagées
com os féruns estaduais, até mesmo quando circunstincias politico-partidarias
dificultam a implementacdo desses colegiados. Ao que parece, o papel dos f6runs
ainda precisa ser adequadamente encaminhado no 4mbito da execugio da politica
para que seu trabalho nio se torne figurativo ou secundrio.
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Essa preocupagio ganha for¢a quando se observa a Figura 4, que apresenta
o perfil de qualificagdo dos docentes da educagio bdsica no Brasil em 2009. Na
média nacional, os dados indicam existir pouco mais de 30% de professores sem
qualificagdo. Nas Regioes Norte e Nordeste, os percentuais de falta de qualificagdo
docente superam essa marca, enquanto nas Regies Sul, Sudeste e Centro-Oeste,
a média de professores sem qualificagio é inferior 2 média nacional.

100%
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50% -
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Médio
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30% - ® Fundamental

0% -+
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Figura 4 - Perfil de qualificagao dos docentes da educagio bdsica no Brasil.
Fonte: INEP/Sinopse Estatistica do Professor da Educagio Bisica, 2009.
Elaboragio da autora.

Em contrapartida, comparando-se as Figuras 4 e 5, observa-se haver pou-
ca relagdo entre as necessidades dos estados em termos de qualificagdo do corpo
docente da educagio bédsica em nivel superior com as matriculas dos cursos, pelo
menos no dmbito do Parfor Presencial. Por exemplo, Santa Catariana e Sao Paulo
tém numeros de matriculas percentualmente superiores aos de Alagoas e Roraima,
estados que congregam percentuais maiores que a média nacional de professores sem
nivel superior. Atrelar a oferta de cursos & atuagio dos féruns parece comprometer o
principio de equidade de acesso a formagdo de professores, explicitamente declarado
no inciso IX, artigo 2° do decreto n. 6.755 (Brasil, 2009a), principalmente porque,
na prética,o MEC/CAPES dispoe de mecanismos para suprir as deficiéncias dessa
atuagio, tendo em vista a gestdo nacional do programa.
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Figura 5 - Percentual de matriculas e IES por UF no Parfor/Presencial em janeiro de 2012.
Fonte: Diretoria de Educagio Basica/ CAPES (Plataforma Freire).
Elaboragio da autora.

Além disso, a Figura 5 demonstra, ainda, uma evidente assimetria no nimero
de matriculas no programa nos estados da Bahia e do Pard, em relagdo aos demais
estados. Chama ainda a atengfo o percentual de IES participantes do programa nos
estados de Sdo Paulo, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Minas Gerais, também
assimétrico em relagdo as demais unidades da federagdo. A explica¢io para essa
realidade talvez possa ser encontrada no embate de forgas entre grupos diretamente
afetados pelas a¢des do programa, conforme assinalado por Lowi (1972) numa
perspectiva tedrica geral para andlise de politicas publicas.

Assim, podem-se identificar, de um lado, as IES, interessadas nos recursos
e prestigios advindos do programa; e, do outro, os partidos politicos a frente de
governos estaduais e municipais, na disputa com o governo federal pelo bénus
politico das a¢bes de formagio docente. Como resultado, o mapa da distribui¢do
de alunos por unidade da federagio tende a revelar que, onde hd convergéncia par-
tiddria entre o governo do estado e o governo federal, no programa sio oferecidas
mais oportunidades de qualificagio para os professores. Tal correlagio sé parece ser
invalidada quando hd um nimero relativamente maior de IES capazes de contra-
balancar, a partir dos seus interesses, os interesses partiddrios da unidade federada,
como parece ser o caso de Sdo Paulo, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Minas
Gerais, no momento histérico ao qual se referem os dados. De forma semelhante, a
convergéncia entre os governos da Bahia e do Pard com a Unido (todos do mesmo
partido politico, por ocasido da geragdo dos dados), aliada ao interesse das IES,
parece explicar o porqué de sua participagio no programa ser maior do que a dos
demais estados federados. Com isso, tal embate de forcas parece deixar o professor
aprendiz, independentemente da sua necessidade de qualificagdo, com uma capa-
cidade de participagdo mais restrita nas decisdes dos f6runs estaduais. O resultado
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¢ que hd, conforme demonstram os dados da Figura 5, uma falta de equidade na
oferta de formagdo dos docentes entre os estados federados.

CONCLUSAO

Este artigo foi estruturado tendo como referéncia o quadro tedrico proposto
por Lowi (1964, 1972) e Haas (1992) para a anilise de politicas publicas, visando
identificar a capacidade do Parfor Presencial de reduzir desigualdades regionais e
propiciar equidade no acesso de professores da educagio bésica a formagio em ser-
vigo. Aparentemente, tal estrutura de andlise permitiu exercitar a perspectiva, defen-
dida por Boschetti (2009), de compreensio das politicas publicas em suas multiplas
causalidades e funcionalidades, com base nos contextos histérico, social, politico e
econdmico nos quais estdo inseridas. Complementarmente, a andlise também pa-
rece ter permitido exercitar a perspectiva, descrita por Arretche (2006), de estudar
as politicas publicas valendo-se da relagdo entre objetivos, inten¢do, desempenho
e seus resultados. Apesar de Boschetti (2009) considerar que sua perspectiva de
andlise se contrapde a de Arretche (2006), no caso especifico do Parfor Presencial
a comparagio entre seus resultados e objetivos inicialmente propostos, inserida no
contexto histérico-econémico-social-politico do programa, se mostrou util.

Conforme ressalta Rua (2007), a andlise dos resultados de uma politica,
programa ou projeto governamental em relagio aos seus objetivos pode ser dife-
renciada em: produto (um resultado direto, passivel de constatacio objetiva); efeito
(consequéncia ou mudanga previsivel desencadeada pelo produto); e impacto (resul-
tado mediado pelo “efeito”, que pode ser previsivel ou nio). Essa diferenciacio de
objetivos se apresenta como fundamental, uma vez que, com base nesse referencial, é
possivel entender de forma mais sistemdtica o artigo 3° do decreto n. 6.755 (Brasil,
2009a), que contempla os dez objetivos da politica de formagio de professores.
Entende-se, pois, que o Parfor presencial apresenta como produto a capacitagio
de professores em servi¢os por IES; como efeito, a profissionalizagio do professor
pela obtenc¢io da formagio exigida pela lei n. 9.394 (Brasil, 1996); e, finalmente,
como impacto, a melhoria da qualidade da educagio bisica.

Neste artigo, foi possivel analisar o Parfor Presencial como politica piblica
tendo como perspectiva seu produto (cursos), tomando-se como referéncia a equi-
dade de acesso a eles. Considerando o contexto no qual estd inserido, conclui-se que,
apesar da institucionaliza¢do das a¢des do programa e do seu potencial de gestdo
democritica e perspectiva de equidade, sua realidade atual indica discrepancias no
numero de matriculas entre as unidades da federagio, notadamente naquelas com
os maiores indices de docentes ndo qualificados em atuagio na educagio bdsica.
Além disso, aponta fragilidades (a) na sua gestdo, tendo em vista a desarticulagio do
programa com as demais a¢oes das politicas relacionadas a formagio de docentes,
o que compromete a permanéncia do professor nos cursos oferecidos pelo Parfor
Presencial, e (b) no papel dos féruns estaduais permanentes de apoio a formagio
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docente, cuja estrutura e forma de articulagdo com a CAPES nio estido resolvidas
do ponto de vista da condugio/execugio do programa.
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