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Resumo

O presente artigo apresenta uma reflex&o sobre as contradi¢des e os impactos do PNE (2014-2024) para a
formacéo e valorizacdo dos professores, no contexto neoliberal, no qual a performatividade, a meritocracia,
a exclusdo e os indices avaliativos predominam, tracando discursos cunhados pelo sentido da
responsabilizacdo dos professores. Este estudo documental, tedrico-critico, foi realizado a partir da analise
das metas 15, 16, 17 e 18 do Plano Nacional de Educacdo e suas estratégias (BRASIL, 2014), concernentes a
formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo. Para isso, ao situd-las no cenario educacional
brasileiro, em suas formas de regulagcdo e vinculagdo politica podemos observar que, numa politica de
formacdo que atende aos organismos multilaterais, constatam-se metas traduzidas em ndmeros, que nos
parecem aleatdrios, cujas concretizagfes no contexto brasileiro atual sem o atendimento da meta 20 que trata
do financiamento da educacdo serdo inviabilizadas, como alerta Saviani (2014). Permanece o desafio
continuo da necessidade de politicas efetivas que se traduzam em solida formacdo, plano de carreira,
valorizacdo e condicdo de trabalho aos professores para que, desse modo, seja atenuada a condi¢éo historica
de precarizacao da formacao e desvalorizacdo das condigOes de trabalho e carreira docente.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Valorizacdo de Professores. Educacdo Basica. PNE (2014-2024).

Abstract

The present article shows a reflection on the contradictions and the impact of the PNE (2014-2024) for the
training and development of teachers in the neoliberal context in which performativity, meritocracy,
exclusion and evaluative indexes predominate, tracing minted speeches the sense of responsibility of
teachers. This documentary study, theoretical and critical, was made from the analysis of the targets 15, 16,
17 and 18 of the National Education Plan and its strategies (BRASIL, 2014), concerning the training and
development of education professionals. For this to situate them in the Brazilian educational scenario in their
forms of regulation and political ties can be seen that a training policy that meets the multilateral
organizations, realize is translated goals in numbers that seem random, whose achievements in current
Brazilian context without the attendance of the target 20 which deals with education funding will be
negated, as Saviani warns (2014). It remains the ongoing challenge of the need for effective policies that
translate into solid training, career planning, recovery and working condition for teachers to thereby be
attenuated the historical condition of precariousness training and devaluation of working conditions and
teaching career.

Keywords: Teacher Training. Teacher appreciation. Basic education. PNE (2014-2024).
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ntroducao

Ao refletirmos sobre a formacdo de professores e, consequente, valorizagdo da
carreira docente, deparamo-nos com um discurso ambivalente, “[...] de um lado, a
retérica historica da importancia dessa formacao, de outro, a realidade da miséria social
e académica que lhes concedeu” (IMBERNON, 2010a, p. 57).

Essa ambiguidade, no Brasil, também aparece nas politicas educacionais, porquanto os
textos legais, muitas vezes, constituem-se em meros discursos. Ou seja, muitas prerrogativas
continuamente proclamadas por essas politicas, ndo sao concretizadas. No sentido figurado,
poderiamos dizer que ha um abismo entre o texto e seu contexto.

Constatamos que, desde o inicio dos anos de 1990, esses discursos vém sendo
impregnados por um viés economicista, fazendo com que as politicas educacionais denotem
“argumentos em prol da qualidade, competitividade, eficiéncia e eficacia [...]", conforme mostram
Shiroma, Campos e Garcia (2005, p.428), em seus estudos. Apesar de hoje, esses discursos
serem traduzidos de forma “mais humanitaria na politica educacional, sugerida pela crescente
énfase nos conceitos de justica, equidade, coesédo social, inclusdo, empowerment, oportunidade e
seguranga” (p. 428), como esclarecem as autoras com base na analise dos documentos do World
Bank (2000).

Embora varias medidas concernentes a formacdo de professores aparecam com
veeméncia nas politicas docentes brasileiras, na préatica ndo estdo consolidadas. Haja vista a
exigéncia da formacdao inicial em nivel superior para os docentes da educacdo basica, definida
pela Lei n.° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) e os dados do censo escolar de 2012, os quais
confirmam a néo consolidacdo dessa exigéncia. Muitos professores que atuam na educacgao
basica ndo possuem formacao em nivel superior: na educacao infantil 36,4% dos docentes ndo
cumprem a exigéncia da lei em vigor, no ensino fundamental 1 25%, no ensino fundamental Il
9,6% e no ensino médio 4,6% (BRASIL, MEC, INEP, 2013a).

Com efeito, é preciso ressaltar que, apesar do significativo indice de professores sem
formacao em nivel superior atuando, principalmente, na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, um total de 407.865 docentes da educacdo basica estdo matriculados em
cursos de nivel superior, de acordo com os dados do censo escolar de 2012 (BRASIL, 2013a).

Em contrapartida, outro indice alarmante se constata, concernente a formacdo de
professores: de acordo com dados do MEC/INEP de 2011, para um total de 1.356.329 alunos
ingressantes nos cursos de licenciaturas, apenas 238.107 séo concluintes (BRASIL, MEC, INEP,

2013a). Entre outras questbes, a desvalorizacdo desses profissionais somada a baixa
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remuneracao da carreira docente que se tem observado ao longo da histéria no pais, podem
justificar o elevado indice de evaséo.

Conforme argumentacdo de Ens et al (2014), diante do quadro da educacéao brasileira, no
qual encontramos — de um lado, uma demanda significativa para a educacao béasica e, de outro, a
baixa atratividade da carreira docente — muitas politicas educacionais tém surgido na tentativa de
alterar essa condicdo. No bojo dessas politicas, neste estudo nos ateremos ao novo Plano
Nacional de Educacao-PNE (2014-2024), o qual apresenta dentre suas 20 metas, quatro
direcionadas a formacéo e valorizacado dos profissionais da educacdo: metas 15 a 18 (BRASIL,
2014).

O novo PNE para a educacao brasileira, “resultado de imposicdo constitucional reiterada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, [...] emerge como o principal instrumento
de desenvolvimento da educacéo brasileira”, como afirma Saviani (2014, p. 6), que completa na
mesma pagina: “é, pois, de fundamental importancia compreender seu significado, alcance e
limites no atual contexto brasileiro [...]".

Neste artigo analisamos as metas do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014)
concernentes a formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacéo, enfocando as estratégias
anunciadas pelo PNE. As reflexdes voltam-se para responder aos questionamentos: “Quais as
condi¢cBes para que as metas 15, 16, 17 e 18 sejam concretizadas e, ainda, se cumpridas, estas
poderiam atenuar a condicdo histérica de precarizacdo da formacdo e de desvalorizacdo da
carreira docente? ”

Para a andlise documental tedrico-critica do PNE (2014-2024), num primeiro momento
realizamos um estudo bibliografico sobre a formacdo de professores e valorizacdo dos
profissionais da educacdo. Posteriormente, analisamos nas metas do PNE (2014-2024) as
relacionadas a formacao e valorizacao dos professores. Por Ultimo, apresentamos consideracdes

acerca da tematica.

Politicas de valorizacdo e formacéo docente em debate: intengcdes e tensdes

Ao analisarmos criticamente o cenario atual que envolve a valorizacao e formacgéo docente,
é fundamental destacar que as politicas educacionais brasileiras encontram-se orientadas pelos
principios do neoliberalismo do qual o Brasil é signatario desde a década de 1990, que reafirmam
0s preceitos de uma sociedade capitalista, excludente e seletiva. Década na qual no contexto
internacional registra-se a ascensdo de Governos neoliberais orientados pelo Consenso de
Washington, que resultou na efetivagéo de reformas educacionais (FILGUEIRAS, 2006; SANTOS,
MESQUIDA, 2007; VIEIRA, 2007; OLIVEIRA, 2009).
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A educacdo, no contexto neoliberal, deixa de ser um servico exclusivo do Estado sendo
submetida aos mecanismos de mercado traduzidos em diferentes reformas educacionais, as

guais de acordo com Lopes (2004, p. 110)

[...] sdo constituidas pelas mais diversas acfes, compreendendo mudancas nas legislacdes,
nas formas de financiamento, na relag@o entre as diferentes instancias do poder oficial (poder
central, estados e municipios), na gestdo das escolas, nos dispositivos de controle da
formac&o profissional, especialmente na formacdo de professores, na instituicdo de processos
de avaliagcdo centralizada nos resultados.

Conforme indicacao de Ferreira (2009, p. 255) “as reformas empreendidas na década de
1990 tentaram redimensionar o Estado”, ou seja, “revesti-lo de novas competéncias e funcgdes,
nao mais como promotor direto do crescimento econdmico, mas somente como catalizador e
facilitador’. Neste contexto, ressalta a autora, fatores importantes, como “a crise estrutural do
Welfare State, as inovag¢des tecnoldgicas, o fortalecimento do setor financeiro internacional”
propiciaram o aumento do espago “para uma maior participagao do setor privado em segmentos
anteriormente considerados de exclusiva atuacao do Estado [como € o caso da educagao]’.

Um bom exemplo dessas mudancas é discutido por Feldfeber (2009, p. 163), quando esta
aborda a questdo dos processos de internacionalizacdo da educacdo e os tratados de livre
comércio (TLC). Segundo a autora, internacionalmente “a instituicdo que regula a aplicagao das
normas vinculadas ao livre-comércio é a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), que comecgou
a funcionar em 1995”, e instaurou mudancas significativas porque, ao contrario dos acordos
internacionais firmados anteriormente, “os acordos da OMC sao de cumprimento obrigatério para
0s paises membros”.

Como essa autora bem lembra, os tratados de livre comércio ndo se constituem em algo
inédito, ja que datam do pds-guerra, a novidade € que apos o inicio de funcionamento da OMC,
nesses novos tratados “regula-se ndo s6 o comércio de bens, mas também o comércio de
servicos, entre 0s quais estdo incluidas a educacao, a propriedade intelectual e as normas
relativas ao investimento estrangeiro [... de modo que se pode] “dizer que, mais do que tratados
de livre comércio, eles sao tratados de livre mercado” (FELDFEBER, 2009, p. 162).

Segundo afirmam Duarte e Costa (2011, p. 243) “em 1995, foi assinado no admbito da
Organizagcdo Mundial do Comércio — OMC, o Acordo Geral de Comércio de Servigos —
AGCS/GATS”, que no caso da educagao “apresenta como setores passiveis de abertura os
servigcos de educacgao primaria, secundaria e terciaria”.

Conforme indicam as autoras, o AGCS/GATS reconhece quatro modos diferentes pelos
quais estes servicos podem ser prestados. O primeiro a da “prestagcédo transfronteira, aquela

efetuada do territério de um membro para o territério de qualquer outro membro”, por exemplo, no
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caso da educacgao “observa-se a educagao a distancia”. O segundo modo refere-se aos servigos
de consumo no exterior, 0s quais envolvem “a prestacdo de servigos dentro do territério de um
pais membro para o consumidor (pessoas ou empresas) de servigo de qualquer outro membro”.
Temos como exemplo deste modo de prestacdo de servico “a mobilidade estudantil, como a
graduacdo no exterior, a pés-graduacédo, etc” (DUARTE; COSTA, 2011, p. 244 — grifos das
autoras).

A terceira modalidade, reconhecida para prestacdo de servicos, abrange as presencas
comerciais. Esta abrange os “servicos prestados por um membro da organizacao por intermédio
da presencga comercial no territério de qualquer outro membro”, como € o caso da “mobilidade da
instituicdo, campus filial, campus extensao, etc” (p. 244). E finalmente, a quarta modalidade de
prestacao de servicos reconhecida pela OMC, refere-se a “presenca de pessoas fisicas, oferecida
pelo prestador de servicos de um membro por intermédio de presenca de pessoa natural desse
membro no territério de qualquer outro membro” (grifos das autoras). Nessa modalidade, tem-se
como exemplo no setor de servigos educacionais “a presenga de professores e pesquisadores
que trabalham temporariamente no exterior” (p. 245).

Todas essas mudancas, conforme esclarece Feldfeber (2009, p. 162), estariam “ligadas a
um esforgo profundo de adequagao das escolas as novas exigéncias da economia capitalista”, de

modo que, neste cenario educativo atual,

caracterizado [...] pela inclusdo da educagdo como servico comercializavel no contexto da
OMC e dos TLC [... o aparelho escolar esta sendo chamado] a servir mais e melhor a
competicdo econdmica, e de trés maneiras: formando mais adequadamente o trabalhador,
educando e estimulando o consumidor, e finalmente ele mesmo se abrindo a conquista dos
mercados.

Nessa direcéo, ressalta a autora que organismos regionais e internacionais, entre eles o
Banco Mundial, “desempenharam um papel central na orientacdo de politicas de reforma
mediante a assisténcia técnica e financeira”, de modo que, nas Ultimas décadas, as politicas de
reforma educativas, atendendo aos postulados do Consenso de Washington “foram baseadas na
abertura da economia, na privatizacdo de empresas publicas, na desregulamentacdo dos
mercados, na descentralizacdo, na privatizacdo e na desregulamentacdo dos servigos sociais”.
Seu alerta se da no sentido que tais reformas, além de impulsionarem a formacdo de mercados
educativos “geraram um campo propicio para avangar nos processos de mercantilizacédo da
educacéo, processos que foram estimulados por forgas externas muitos mais poderosas que as
das préprias politicas educativas” (FELDFEBER, 2009, p. 161).

Apo6s a assinatura do AGCS/GATS, com o Estado membro ratificando essas exigéncias,

comecou a exigi-las de sua populacédo. No caso do Brasil, isso ocorreu segundo Duarte e Costa
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(2011, p. 247-248) “por meio do Decreto Legislativo n°® 30 de 15 de dezembro de 1994” o qual foi
promulgado e vigente, “com status de lei infraconstitucional”. Apoiadas em Dias? (2004) e Siqueira
(2004), as autoras afirmam que tal ratificagdo tem como consequéncia “a necessaria
apresentacao de seus compromissos quanto a forma, ao prazo e a modalidade de abertura do
setor de servi¢cos educacionais aos prestadores estrangeiros” (p.248).

Corroborando com Feldfeber (2009), Ferreira (2009, p. 255) lembra que o governo do
entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC - 1995-2003) “deslocou o tradicional modelo
brasileiro de desenvolvimento capitaneado pelo Estado para um novo, baseado nas relacdes de
forca do mercado e na regulagado governamental”’. Face a este cenario, a autora denuncia que o
governo desse estadista, com o discurso de preparar o pais para o século XXI, na verdade “se
enquadrou no marco da globalizacdo, em acordo com as orientagdes coordenadas pelos
organismos multilaterais”, os quais “buscavam conjugar as ag¢des dos grandes grupos
econdmicos entre si, a fim de controlar o desenvolvimento do capital dentro de uma estrutura ndo
mais rigorosamente organizada ou juridica, como ¢é a figura do Estado” (p. 256).

Conforme enfatizado por essa autora, a maioria dos estudos sobre aquele periodo,
evidencia que as reformas educacionais empreendidas pelo governo FHC, estariam
caracterizadas “por praticas descentralizadoras, de controle e de privatizagao”. Deste modo, em
face dessas politicas descentralizadoras, a educagédo basica e o ensino superior “passaram a
conviver sistematicamente com a avaliacdo vinda de fora que, com seus mecanismos de
classificacao, instituiu a cultura da concorréncia nas escolas publicas e privadas no pais”
(FERREIRA, 2009, p. 257).

Aspecto esse que ndo apresentou alteracéo, nos governos Lula e Dilma (2003 até os dias
atuais), mas sim uma ampliacdo dos diferentes instrumentos de regulacdo que definem a
educacédo no Brasil por meio de constantes reformas.

Como é possivel perceber, o alcance e a complexidade da agenda das reformas
educacionais sdo surpreendentes, de modo que seria impossivel esgota-las todas aqui,
entretanto, ha outro aspecto chave, talvez ndo tao objetivo como os até aqui abordados, mas que
indubitavelmente esta imbricado nesse processo das reformas educacionais.

Referimo-nos aqui, com base em Ball (2002) as “subjetividades da mudanca e as
subjetividades em mudanga”. Pois, conforme argumenta o autor, as politicas da reforma da
educacao “nao sao simplesmente veiculos para a mudancga técnica e estrutural das organizagdes,
mas também mecanismos para ‘reformar professores e para mudar o significado de ser

professor”, ou seja, “a formacao e a atualizagao das capacidades e atributos do Ser professor”, ao
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afirmar que “a reforma ndo muda apenas o que nés fazemos. Muda também quem nds somos — a
nossa ‘identidade social” (p. 4-5, grifos do autor).

Esse autor consigna como “epidemia politica”, a reforma da educacgéo vem se alastrando
pelo mundo, ou seja, uma “torrente de ideias reformadoras intimamente relacionadas entre si, que
esta a possibilitar e a reorientar sistemas de educacdo com percursos e histérias muito diferentes,
em situacdes sociais e politicas diferentes”. Entretanto, mesmo que aparentemente, “os
elementos chave do ‘pacote’ da reforma da educacéo [...] sdo o mercado, a capacidade de gestéao
e a performatividade”, o interesse desse autor € tentar “deixar para tras a fachada objetiva da
reforma para examinar as subjetividades da mudanca e as subjetividades em mudancga” (BALL,
2002, p. 4, grifos do autor).

Nesse sentido, ele denuncia que a reforma da educacdo, além dos aspectos
mercadologicos, também se trata “dos poderes que vieram abater-se sobre a existéncia subjetiva
das pessoas e suas relagcbes umas com as outras”. Nesse ambito, o autor pondera que “os
professores sdo representados e encorajados a refletir sobre si proprios como individuos, que
fazem calculos sobre si proprios, ‘acrescentam valor' a si préprios, aumentam a sua
produtividade”, ou seja, passaram a viver “uma experiéncia baseada em calculos”, ao ponto que
se tornam verdadeiros “sujeitos empresarias, que vivem suas vidas como uma empresa do seu
‘EU”. Concluindo, o autor assevera que “a defesa e 0 uso cada vez maiores do pagamento de
acordo com o desempenho [...] sdo um indicador claro das pressdes para fazer de nos proprios
uma empresa e vivemos uma vida de calculo” (BALL, 2002, p. 6, grifos do autor).

Nesse cenario de correlacées de forcas e de disputas, presentes na politica de formacao
de professores, as reformas educacionais brasileiras, desde a década de 1990 vém apontando
para “[...Jum empreendimento visando a elevagdo da forca de trabalho e da qualidade de ensino
nos sistemas e nas instituicdes educativas”, com a finalidade “...] de garantir as condicbes de
promocdo da competitividade, de eficiéncia, e de produtividade demandadas e exigidas pelo
mercado e pelo capital produtivo” (OLIVEIRA, 2009, p. 241).

Com relacao a valorizacdo docente, cabe ressaltar que:

a utilizacdo do termo profissional da educacao foi incorporada nas politicas educacionais e 0s
seus mais recentes dispositivos reportam-se, em especial, a qualificacdo do professor, a
formacdo inicial, a formacdo continuada e a melhoria da condicdo docente, que sem duvida
soa as questbes mais prementes na educacao basica (ENS; EYNG; GISI, 2010, p. 49-50,
grifos das autoras).

Sobre a formacgéo inicial do professor, conforme explica Morgado (2011, p. 802), esta é
‘entendida como uma etapa precedente a entrada da profissdo, ao longo da qual se procura que
os futuros professores adquiram conhecimentos e desenvolvam competéncias inerentes a tarefa

educativa”, contraditoriamente, verifica-se, segundo esse autor, uma deficiéncia “[...] na

Revista Educacdo e Cultura Contemporanea, v. 13, n. 33 146



preparacao de profissionais capazes de responder aos desafios educativos de uma sociedade
gue rapidamente se tornou mais complexa e exigente” (p. 802).

Sobre esse aspecto, Ens, Donato e Ribas (2015) revelam apoiadas em pesquisa?, na qual
discutem a profissionalidade e as politicas de formacédo inicial nas representacfes sociais de
professores iniciantes, que as deficiéncias na formacdo desses profissionais acabam
desencadeando uma culpabilizacdo. Esses docentes iniciantes, segundo as autoras “sentem-se
culpabilizados pela ma formacédo recebida, tendo como consequéncia a ndo aprendizagem dos
alunos sem um olhar mais atento para o alargamento de suas func¢des no interior da escola [...]”
(p. 163). Por conseguinte, “formam-se, numa proposta articulada ao capital, iniciam a vida
profissional em um campo conflituoso, em que a realidade é diferente e tém que resolver os
desafios da pratica profissional” (p. 163).

Associa-se a essa insuficiéncia na formacéo inicial uma parcela significativa que demanda,
por exigéncia legal, receber tal formacédo, o que implica, por sua vez, ho comprometimento da
gualidade na educacdo basica. Esse quadro pode ser observado a partir dos dados do censo
escolar de 2012 (INEP, 2013a), o qual aponta um namero consideravel de professores que atuam
na educacgdo basica sem formacdo superior e com formagéo superior ndo compativel (TABELA
1).

Tabela 1 - Percentual dos professores que atuam na educacao basica com/sem formacéo em nivel superior e com

formacdo adequada as disciplinas que lecionam.
Com formagéo

Nivel de atuacéo dos Com formacgao Sem formacéo compativel as
professores superior (%) superior (%) disciplinas que
lecionam (%)
Educacéo Infantil 63,6 36,4 42,2
Anos iniciais do Ens. 75.0 250 52,4
Fundamental
Anos finais do Ens. 90.4 9.6 46,2
Fundamental
Ensino Médio 95,4 4,6 55,7

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados do censo escolar de 2012 (BRASIL, MEC, INEP, 2013a).

Esses dados demonstram que, apesar do avanco na formacéo em nivel superior proposta
pela LDB n° 9493/1996, ainda existe uma significativa parcela de professores sem formacao em
nivel superior, como determina a Lei n® 12.796/ 2013 que altera o artigo 62 da LDB n° 9.394/1996
(BRASIL, 2013b), indice que se enfraguece, ao olharmos para a necessidade de formacao
adequada as disciplinas em que lecionam. Gatti e Barreto (2009, p. 56) fazem um alerta quanto a
oferta de cursos para a formagdo de professores poés LDB qualificando-as como[...] uma

explosado de cursos superiores de licenciatura voltados para a formacgéo de professores das séries
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iniciais do ensino fundamental e da educacao infantil [...]. As autoras denunciam existir, ainda “um
longo caminho a percorrer para universalizar a formacao de professores em exercicio em nivel
superior” (p. 56), uma vez que muitos apenas frequentaram o ensino médio e outros frequentaram
0 ensino superior sem a devida compatibilidade com as disciplinas que lecionam.

Além do que, segundo Morgado (2005, p. 113), “formar educadores/professores, hoje em
dia, implica a observacdo de critérios de qualidade que nem todas as instituicbes de ensino
superior estdao em condi¢cdes de garantir”. Pois, um dos grandes problemas, como alerta o autor,
€ que a “[...] mercadorizacdo da formacdo de educadores/professores acentua ainda mais a
nocao de que a educacao € cada vez mais considerada um produto que se rege pela lei da oferta
e da procura” (p.113). Aspecto esse que confirma a concepcao neoliberal de educacédo, em que
sédo formados consumidores em vez de cidadaos, expressao do conceito de qualidade total, que
obviamente evidencia o critério mercadoldgico da qualidade de ensino (OLIVEIRA, 2009).

No amago dessa discussdo, convém destacar oito pontos que interferem na qualidade dos
cursos de formacéo de professores e, em seu exercicio de trabalho, assinalados por Gatti (2009,
p. 97):

1) auséncia de uma perspectiva de contexto social e cultural e do sentido social dos
conhecimentos; 2) a auséncia nos cursos de licenciatura, e entre seus docentes formadores,
de um perfil profissional claro de professor enquanto profissional (em muitos casos sera
preciso criar, nos que atuam nesses cursos de formacdo, a consciéncia de que se esta
formando um professor; 3) a falta de integracdo das areas de conteldo e das disciplinas
pedagogicas dentro de cada area e entre si; 4) a escolha de conteddos curriculares; 5) a
formacgéo dos formadores; 6) a falta de uma carreira suficientemente atrativa e de condi¢des de
trabalho;7) auséncia de mdodulo escolar com certa durabilidade em termos de professores e
funcionérios; 8) precariedade quanto a insumos para o trabalho docente.

Cenério esse, que nos revela de um lado uma formacdo essencialmente mercadologica
pautada nos valores neoliberais e em politicas educacionais atreladas aos mecanismos
internacionais que enfatizam a meritocracia e a performatividade para ser professor, resultando
em professores mal formados e, de uma profissdo que sofre pressdo da sociedade ao serem
continuamente responsabilizados pelo desempenho dos alunos para que obtenham melhores
resultados nos exames nacionais e internacionais.

Entretanto, é preciso estar atento ao alerta de Gatti (2011, p.303-304) em “n&o reputar
apenas ao professor e sua formacéo a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de
ensino”. A autora complementa, explicando que muitos fatores convergem para isso “‘como as
politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educagédo bésica, os aspectos da
cultura nacional, regional e local [...] a formacdo e atuacdo dos gestores [...] e a condi¢cdo do

professorado” (p. 304).
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Posicdo essa, também confirmada por Alves e André (2014, p. 358) que apoiados em
Rold&ao® (2005) explicam “A sociedade, de certo modo, reconhece no professor a condicdo de
executar a bom termo a funcéo a ele confiada, o que justifica a concessao a esse profissional do
mandato social de responsavel pelo ensino e, numa definicdo mais ampla, pela educacédo”. E
possivel, constatar por parte dos professores uma queixa sobre a desvalorizacdo social do
trabalho docente, a qual é reconhecida em pesquisas como “A atratividade da carreira docente”,
coordenada por Gatti (2010) que aponta ser esta profissdo preterida frente as outras. No entanto,
como esclarecem Alves e André (2014, p. 358) com base em Roldao (2005), “[...] os professores
sd0 ao mesmo tempo reconhecidos como imprescindiveis ao desenvolvimento social, politico e
econdmico e tratados em segundo plano em suas condi¢cdes de trabalho, remuneracédo e
participacdo politica nas transacdes sociais”.

Esse quadro é corroborado por Carissimi e Trojam (2011, p. 68) em pesquisa realizada
fazendo uso dos dados de estudos da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico OCDE/Talis* (2009) sobre a valorizacdo do professor. Esses autores destacam que
os professores da América Latina “recebem, em média, trés vezes menos que o professores de
paises pertencentes a OCDE”. Situando-se entre “os profissionais de menor salario em relagcéo a
outras profissdes”.

Consideramos que ha um silenciamento nas politicas educacionais brasileiras em relacéo
a valorizacdo do profissional docente e as atuais condigbes no qual este estd sendo formado,
porque persiste a necessidade, como explicam Souza e Villas Béas (2012, p. 780), das politicas
considerarem aspectos tais como as do “sujeito que se forma, as condi¢cdes sob as quais ele se
forma e o processo de producdo e de sua profissionalizacdo”, uma vez que o slogan
“profissionalizar o professor’” remete a ideia de um trabalho que ainda nao atingiu o status de
profissdo (ENS; GISI; EYNG, 2010, p. 46).

Face ao exposto, entendendo que o processo de valorizacdo do professor perpassa sua
formacdo, o processo de profissionalizacdo, as condi¢cdes de trabalho e melhores salarios,
concordamos com a argumentacdo de Imbernén (2010b, p. 103) quanto a que “[...] os que
participam da formacdo devem poder beneficiar-se de uma formacdo de qualidade que seja
adequada as suas necessidades profissionais em contextos sociais e profissionais em evolucéo e
que repercuta na qualidade do ensino”. Para isso, € necessario que as instituicbes formadoras
propiciem condi¢des para uma formacéo inicial comprometida com a qualificacdo de profissionais
da Educagéo na qual se evidencie a dimenséo transformadora relacionada a profissionalidade e
profissionalizacdo, se sabendo, entretanto que para efetivar esse quadro, é preciso como diz Gatti

(2011, p. 304), “virar a mesa’, com politicas corajosas [...] mudar instituidos e curriculos da
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formacdo inicial, investir na carreira e salarios dos professores [...]". Com base nessa perspectiva,
analisaremos as metas do Plano Nacional de Educacao (2014-20124), concernentes a formacao

e valorizacao dos professores.

A formacéao e valorizagcdo dos professores no Plano Nacional de Educacéao
(2014-2024)

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) - Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, cuja
tramitacdo teve inicio em 2010, deveria substituir o0 Plano Nacional de Educacédo anterior com
vigéncia até 2010. Assim, o novo PNE deveria, a priori, vigorar a partir de 2011, todavia o seu

processo de aprovacao foi extremamente lento. A sintese de sua tramitagdo pode ser visualizada

no quadro 1.
Quadro 1 - Tramitag&o do Plano Nacional de Educagé&o (2010/2014)

Dezembro de 2010 Enviado ao Congresso Nacional- como Projeto de Lei n°
8035/2010.

6 de abril Constituida comissao composta por 50 deputados.

28 de marco de 2011 Comissao especial (parecer sobre o projeto).

13 de junho de 2012 O deputado Angelo Vanhoni (relator do projeto), apresentou o
projeto substitutivo do novo PNE, o qual foi aprovado em 13 de
junho de 2012.

26 de junho de 2012 Nova versdo do projeto, tendo parecer reformulado. Sendo
aprovado na Camara dos Deputados o projeto foi para o Senado.

25 de setembro de 2013 O projeto foi aprovado pela Comissdo de Assuntos Econémicos e
pela Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania do Senado.
Como o Senado introduziu alteracdes, o projeto retornou & Camara.

25 de junho de 2014 Sancionado sem vetos pela presidente Dilma Rousseff.

Langcado em 2013 Plataforma online com o objetivo de monitorar os indicadores
referentes a cada uma das 20 metas e respectivas estratégias do

Observatoério do PNE Plano Nacional de Educacdo (PNE), divulgando analises sobre as

(www.observatoriodopne.org.br) politicas publicas educacionais ja existentes e que serdo propostas
e implementadas durante vigéncia desse Plano pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Saviani (2014, p. 91-94) e ampliado em relagdo ao Observatdrio PNE
pelos autores.

Entre as 10 Diretrizes do PNE, estabelecidas no artigo 2.°, uma delas esta diretamente
relacionada a valorizacdo dos professores: “IX- valorizacdo dos (as) profissionais da educagao”
(BRASIL, 2014). A quarta diretriz que aponta para a “melhoria da qualidade da educagao”, esta,
mesmo que de forma indireta, associada a formacao de professores, pois conforme argumentam
Gatti e Barreto (2009, p. 12), a melhoria da qualidade da educagcdo basica passa
necessariamente, entre outros aspectos, pela “[...] formacdo dos professores, sua carreira e

perspectivas profissionais”.
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O novo PNE, com vigéncia até 2024, contém 20 metas, cada qual acompanhada de suas
respectivas estratégias que somam o montante de 254 estratégias. Atendo-nos a analise das

metas direcionadas a formacéo e valorizacéo dos professores (QUADRO 2).

Quadro 2 - Metas direcionadas a formacao e valorizacdo dos profissionais da educacédo — PNE (2014-2024).

Meta 15 Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagao dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei no 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16 Formar, em nivel de pés-graduacéo, 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
educacéao basica formacgéo continuada em sua &rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino.

Meta 17 Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacéo basica de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com escolaridade equivalente,
até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta 18 Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as)
profissionais da educacéo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o
plano de Carreira dos (as) profissionais da educacdo basica publica, tomar como referéncia o
piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicdo Federal.

Fonte: Lei n. 13.005, de 25 de julho de 2014 (BRASIL, 2014).

A meta 15 prevé que os professores da educacdo basica possuam formacdo em nivel
superior no prazo de um ano de vigéncia do PNE, ou seja, até julho de 2015. Consideramos, tal
meta um pouco ousada, haja vista que, conforme demonstramos na tabela 1, ha uma significativa
parcela de professores sem essa formacao. Entretanto, fazendo um diagndstico do PNE anterior,
o qual estabelecia que “[...] no prazo de dez anos, 70% dos professores de educacgao infantil e de
ensino fundamental (em todas as modalidades) possuam formacéo especifica de nivel superior,
de licenciatura plena em instituicdes qualificadas” (BRASIL, 2001), segundo os dados do Censo
Escolar de 2012, essa meta foi atingida, pelo menos, em relagdo ao percentual de professores
com esse nivel de formagéo, atingindo em 2011 um percentual superior ao previsto no plano
(74,0%). Porém, ndo basta ser formado em curso superior € fundamental que esse curso seja
compativel a disciplina que o que sempre ocorre (Tabela 1).

Além do que, a questdo da “qualificagdo” dessas instituicbes e de seus professores
compromete, consequentemente a qualidade da formacdo dos futuros professores. Tendo em
vista que, conforme denunciam Ens e Gisi (2011, p. 31) convivemos com metas que aceleram
essa formagdo, ou seja, “a criagdo de outros espacos de formagdo como Sdo 0s centros
universitarios, as faculdades e os institutos isolados na modalidade presencial, ou a distancia, na

tentativa de suprir [a falta de] certificacdo no ensino superior”. No entanto, esses espacos,
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geralmente, ndo atendem as necessidades de formacao do professor, “que requer um ambiente
de ensino, pesquisa e extensdo, 0 que essas instituicdes de ensino superior nem sempre podem
propiciar” (p. 31).

A meta 15 vem acompanhada de 13 estratégias para o seu alcance. Prevé o diagnostico
das necessidades de formacédo dos profissionais que ja atuam na educacdo basica, além da
ampliacdo de programas de iniciacdo a docéncia e de formacado continuada. Algo extremamente
necessario e, ainda ndo consolidado no panorama educacional brasileiro, qual seja a formacéao
especifica nas areas de atuacdo dos professores, estratégia 15.9 da meta 15. Aspectos esses
constatados no censo escolar 2012, expressos na Tabela 1 formulada a partir dos dados do INEP
(BRASIL, 2013a), bem como em pesquisas que denunciam a falta de formacéo especifica dos
docentes para atuar em outras modalidades de ensino, como por exemplo, na educacéo de
jovens e adultos (EJA). Na pesquisa realizada por Ribas (2013), em um municipio do estado do
Parana, de um total de 79 professores, 65 deles afirmaram n&o ter recebido uma formacao
especifica para atuar na EJA. A efetivacdo dessa estratégia seria uma medida urgente para
alterar a precarizacdo da educacao basica, fomentando assim a sua tdo almejada qualidade.

Em relagdo a meta 16, a qual estabelece a elevacao do nivel de formacdo em poés-
graduacéo de 50% dos professores da educacédo basica, inferimos que, para o seu cumprimento
até 2024, serd necessario um esforco e planejamento dos entes federados, bem como uma
parceria entre a educacao basica e a educacédo superior, tanto para o alcance da demanda, como
também, para a oferta desses cursos nas instituicbes publicas de educacao superior. Essa
articulacdo entre educacdo basica e ensino superior esta contemplada na primeira das seis
estratégias concernentes a respectiva meta.

Atualmente, de acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP (2014), apenas 31,1% dos professores da educacéo basica
possuem formacdo em nivel de pds-graduacdo, conforme o Observatorio do PNE — meta 16
(BRASIL, 2016a). Nesse sentido, consideramos que a pendltima estratégia referente a meta 16,
podera promover/fomentar a expansao de professores com esse grau de formacédo, uma vez que,
nela se prevé a ampliacdo da oferta de bolsas de estudo para os docentes que atuam na
educacéao basica.

Todavia, mais do que simplesmente aumentar o nimero de professores com esse grau de
formacéo, seria necessario ofertar a esses professores uma formacéo continuada que de fato
viesse ao encontro de suas reais necessidades formativas. Conforme demonstra a pesquisa
realizada por Gatti e Barretto (2009, p. 221), as principais reivindica¢gdes dos professores sobre 0s

cursos de formagéo continuada se repetem, duas dentre as mais recorrentes séo: “a formacéo
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continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades e dificuldades dos professores
e da escola; os formadores ndo tém conhecimento dos contextos escolares e dos professores
gue estéao a formar”.

Em outra pesquisa, Gatti, Barreto e André (2011) verificaram que os cursos em formacao
continuada promovidos aos professores das redes estaduais e municipais somados aos
oferecidos pelo governo federal ndo articulam suas acfes as necessidades dos sistemas
educacionais ndo se descartando assim “a ‘corrida’ aos cursos por parte dos docentes em busca
incessante por titulagdo para assegurar melhores postos de trabalho, sem que haja evidéncias de
gue ela resulte em melhoria das praticas escolares” (p. 249, grifos das autoras). Ou seja, melhoria
na carreira docente a qual muitas das vezes se reverte em melhor salario.

A meta 17 esta relacionada a valorizagdo dos professores, conforme enfatiza Aguiar (2011,
p. 277), quando alude que essa meta “[...] tem subjacente o desafio de fazer justica aos
profissionais do magistério”, uma vez que, propde a equiparagao do seu rendimento com os
demais profissionais com escolaridade equivalente. Em resumo, as quatro estratégias para o
alcance dessa meta, fazem referéncia ao piso salarial dos professores, a Ultima propde a
ampliacdo da assisténcia financeira por parte da Unidao aos entes federados.

Considerando que, de acordo com dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
— PNAD/IBGE (2012), o rendimento médio dos professores da educacéo basica se comparado ao
rendimento médio dos demais profissionais com o mesmo nivel de formacao, equivale a 57,3%,
para o alcance dessa meta, ser4 necessaria uma significativa ampliagdo do financiamento
destinado a educacdo. Com efeito, essa ampliacdo pode ser questionada, tendo em vista que, na
meta 20, o valor do Produto interno bruto- PIB® designado a educacédo para a qual ficou
estipulado 7% até 2019 com progressédo de 10% até o final da vigéncia do plano. Nao ha como
reduzir as disparidades nos pisos salariais dos professores, os quais variam muito de uma regiao
para a outra, sem que haja um investimento efetivo para este fim, como informa o Observatoério
do PNE — meta 17 (BRASIL, 2016b).

Analisando a meta 18, constata-se que esta se articula a meta anterior, uma vez que, para
elevar o salario dos professores faz-se necessério, conforme prevé a referida meta, a
implementacdo de um plano de carreira tomando como referéncia o piso nacional da categoria.
Novamente voltamos a dificuldade em articular as leis estabelecidas pelas diferentes instancias,
federal, estaduais e municipais. Enquanto que, a Unido estabelece determinada lei, como por
exemplo, a do piso salarial nacional, verifica-se certa morosidade para a sua colocacdo em
préatica por parte dos estados e municipios. Aspecto esse, também analisado por Aguiar (2011, p.

277) ao tratar das metas 17 e 18, ao advertir/nos lembrar “que a previsdo de instituicdo do piso
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salarial e planos de carreira no ano de 2001 somente se concretizou em 2009 quando o0 piso,
neste ano de 2011, atinge o valor de R$ 1.024 para 40 horas de trabalho”, esclarecendo: “que
nem todos os estados e municipios implementaram o piso, como também os planos de carreira
que deveriam ser instituidos até 2009”, pois muitos ndao obtiveram, ainda, a aprovacdo das
Assembleias Legislativas e Camaras Municipais.

Para o cumprimento da meta 18, o plano apresenta oito estratégias, dentre elas,
destacamos a estratégia 7: “priorizar o repasse de transferéncias federais voluntérias, na area de
educacdo, para os Estados, o Distrito Federal e os Municipios que tenham aprovado lei especifica
estabelecendo planos de Carreira para os(as) profissionais da educagao”. Nesse sentido,
concordamos com Aguiar e Scheibe (2010, p. 80), quanto a ser necessaria “uma efetiva politica
nacional de formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacdo” (Grifos das autoras). Sem
davida, tal medida, seria um facilitador para a conquista do que Saviani (2014) denomina de
Sistema Nacional de Educacédo, esclarecendo que “ndo é o plano que deriva o sistema, ao
contrario, é sobre este que o plano se apoia” (p. 104).

Destacamos, portanto que o cumprimento das metas do PNE (2014), na situacdo da
educacdo no contexto brasileiro, bem como a colocacdo em prética dessas metas, principalmente
das relativas a formacao e valorizacdo dos professores, como as demais, sem a efeitvacdo da
altima meta, a de n°® 20, que trata de “ampliar o investimento publico em educacgao publica de
forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) no 5° ano de vigéncia
desta Lei e, no minimo equivalente a 10% do PIB ao final do decénio” (BRASIL, 2014) ficam
vulneraveis por ndo se ter uma definicdo clara de onde virdo esses recursos. Visualiza-se,
infelizmente, que a execucdo dessas metas sera prorrogada, uma vez que ha urgéncia no
aumento de recursos destinados a educacéao e, hoje, estes estdo escassos pelo corte de verbas
em todos os setores e, especialmente, na educacéo.

Além da questdo financeira, é preciso considerar, no que se refere a valorizacdo do
professor, que o PNE da énfase a formacédo continuada. Constata-se que, apesar das metas 15 e
16 tratarem especificamente da formacao do professor, varias de outras estratégias fazem
referéncia a formacao continuada, como por exemplo: alfabetizacéo, ensino médio etc.

Sobre a meta 16, Hipdlito (2015) denuncia indicios de “intencionalidade pragmatica” por
essa voltar-se as areas “mais técnicas”, valorizando as préticas e certificando experiéncias,
aspectos que segundo o autor estdo definidos pelo Decreto n° 8.752/2016, artigo 2°, inciso IX
(BRASIL, 2016). Alerta, também para o gerencialismo que propde para a formacgao do professor,
principalmente, apés o documento “Patria Educadora”. Nesse documento fica evidente “[...] a

articulacdo entre avaliagdo — sistema nacional de avaliacdo, curriculo nacional e formacéo
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docente, [...]", complementando, afirma o autor “Processos gerenciais, desse tipo tém sido
catastroficos para o trabalho docente” (HYPOLITO, 2015, p.258).

Para esclarecer como age o gerencialismo no espaco das escolas, revisitamos Ball (2005,
p.544) quando afirma ser este “uma nova forma de poder”, a qual conforme Bernstein (1996 apud
BALL, 2005, p.544) é um “instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva”, bem como
gualificada por Ball (2005, p. 544) como “uma forga transformadora [... que] desempenha o
importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas escolas,
provocando sua substituicdo por sistemas empresariais competitivos”.

O gerencialismo converge para outro elemento-chave da politica neoliberal, a
performatividade, que, segundo Ball (2005, p. 543) “é uma tecnologia, uma cultura e um método
de regulamentacdo que emprega julgamentos”. Para Lyotard (apud BALL, 2005, p. 544), porque
cada um deles “compreende os aspectos funcional e instrumental da modernidade, bem como a
exteriorizagdo do conhecimento e sua transformacdo em mercadoria”. Tais recursos do
gerencialismo criam no professor, a incerteza, a inseguranca, a instabilidade e atingem a

“‘dimensao emocional, apesar da aparéncia de racionalidade e objetividade” (BALL, 2005, p.550).

Considerac0Oes parciais... para continuar a discussao...

Ao analisarmos as metas e estratégias do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024),
destinadas a formacéao e valorizacao dos professores, considerando o contexto da escola publica,
concluimos que o desafio é bastante amplo. Nao obstante, para atingir essas metas sera
necessario um comprometimento de todos os envolvidos no processo educativo, principalmente,
por parte dos entes federados. Politicas isoladas expressas em discursos distantes da pratica
contribuirdo, provavelmente, para a ndo concretizacdo das metas estabelecidas no Plano. O que
nao difere do PNE (2001-2010), o qual ndo alcangou os objetivos, metas e estratégias tracadas.

O Plano Nacional de Educacédo (2014-2024), ao estabelecer novas metas e estratégias
com o objetivo de melhoria da educacéo brasileira e para que seja atenuada a condicdo historica
de precarizacdo da formacéo e de desvalorizacao da carreira docente, enfrenta um obstaculo: o
de maior investimento na esfera educacional, imprescindivel para o alcance da meta 20. Pois,
conforme argumenta Saviani (2014, p. 80-81): "Sem que o0s recursos financeiros sejam
assegurados, o plano todo ndo passa de mera carta de intengdes, cujas metas jamais poderao
ser realizadas" (Grifos n0ssos).

Salientamos que permanece o desafio continuo da necessidade de politicas efetivas que

se traduzam em propostas de solida formacéo, plano de carreira que representem melhoria de
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salario, valorizacédo e condicdo de trabalho aos professores. Aspectos que, efetivamente, ainda

nao fazem parte das perspectivas politicas para docentes.
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Notas

1 Ao discutirem a ratificacio do enfoque comercial Duarte e Costa (2011) buscam orientacdes para discutirem os
compromissos em relacdo a forma como serdo colocados em pratica o enfoque comercial na educacdo brasileira e
suas consequéncias nos estudos de DIAS, M. A. R. Educacdo superior: bem publico ou servico comercial
regulamentado pela OMC? Porto Alegre, Brasil, 26 de abril de 2002 - Reunido de Reitores de Universidades Publicas
Ibero-americanas - llla. Cumbre iberoamericana de rectores de universidades estatales. Disponivel em:
<http://www.cumbre.ufrgs.br/portugues.htm>. Acesso em: 22 jul. 2004; bem como em SIQUEIRA, Angela C. de. A
regulamentacdo do enfoque comercial no setor educacional via OMC/GATS. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro, n. 26,
2004. Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n26/n26all.pdf. Acesso em: 22 maio 2006,

2 Investigacido desenvolvida no grupo de pesquisa, sendo que parte dos dados foram analisados inicialmente por
Donato (2013).

3 Sobre a responsabilizacdo do professor pela melhoria das redes de ensino, Nunes e André (2011) apoiam-se nos
estudos de ROLDAO, M. C. Profissionalidade docente em andlise: especificidades dos ensinos superior e nao
superior. Nuances — Estudos sobre educagéo, ano XI, v. 12, n. 13, p. 143-155, jan./dez. 2005.

4TALIS - Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International Survey -
TALIS) se prop8e coleta dados comparaveis internacionalmente sobre o ambiente de aprendizagem e as condi¢bes
de trabalho dos professores nas escolas de diversos paises do mundo, com o objetivo de fornecer informacdes
comparaveis, confidveis e atualizadas do ponto de vista dos profissionais nas escolas para ajudar os paises a revisar
e definir politicas para o desenvolvimento de uma profissdo docente de alta qualidade.

Sobre a pesquisa que trata da valorizag&o do professor, as autoras apoiaram-se no documento da OCDE. Pesquisa
Talis. Pesquisa com Diretores de Escolas e Professores do Ensino Fundamental de 52 a 82 série ou 6° ao 9° ano —
Nota para o Brasil. (2009). Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/download/imprensa/2009/internacional/Briefing_Talis_16-06-2009.pdf Acesso em: 30
jan. 2016.

5 PIB - esse indicativo representa a soma (em valores monetarios) de todos os bens e servicos finais produzidos em
todas as regifes do Brasil.
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